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Prefacio 4

Lo que me llevé a ensefiar por medio de casos fue una
sucesién natural de acontecimientos. Durante veinte afios
me dediqué a promover la «ensefianza para la reflexién», a
desarrollar programas que ayudaran a los docentes a uti-
lizar materiales curriculares y estrategias did4cticas ade-
cuadas para inducir a los alumnos a reflexionar sobre pun-
tos importantes del curriculum. Mi primera experiencia en
un seminario sobre la ensefianza basada en la presentacién
de casos basté para revelarme las conexiones entre la en-
seflanza para la reflexién, que yo propugnaba, y el método
de casos. Comprendi de inmediato que los casos eran en rea-
lidad «materiales curriculares» que demandaban a los estu-
diantes un procesamiento mental de orden superior y los
inducian a reflexionar sobre los puntos importantes del cur-
riculum. Adverti cuan intimamente ligada estaba la ense-
fianza del modo de abordar una discusién con mi propio
trabajo sobre las interacciones entre profesores y alumnos.
Para mi, por lo tanto, el método de casos era una extensién
légica de mi obra anterior, que me permitia llevar adelante
la ensefianza para la reflexién de maneras novedosas y fas-
cinantes. Curiosamente, era més facil promover la causa de
la ensefianza basada en el método de casos que la de la en-
sefianza para la reflexion; es dificil discernir las razones
que pueda haber para ello. Pero resulta estimulante com-
probar que muchos docentes han advertido las ventajas de
usar el método de casos en sus clases, asi como es gratifican-
te ver que maestros y alumnos han disfrutado del proceso y
se han beneficiado con él.

Durante largo tiempo el método de casos ha estado aso-
ciado, en la Escuela de Negocios de la Universidad de Har-
vard, con un nivel 6ptimo de ensefianza. Es posible que el
método tenga una relacién especialmente estrecha con ese
tipo de escuelas, cuyos alumnos analizan minuciosamente
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casos de compaiiias reales para comprender mejor los com-
plejos factores que influyen en la administracién de los
negocios. La utilizacién de casos estd también muy difun-
dida en los cursos de ética médica; en el Programa del
Nuevo Camino de la Escuela de Medicina de Harvard, el
método de casos es el principal método didactico empleado
en la formacién de los médicos. Esta Escuela, por otra parte,
no es la Unica que lo ha adoptado. La Escuela de Medicina
de la Universidad McMaster, de Canad4, es famosa desde
hace tiempo por su programa de capacitacién de médicos
basado en el método de casos.

En estos dltimos afos la ensefianza basada en casos se
ha incrementado en los institutos de formacién de docentes,
v se han vuelto comunes los textos que incluyen abundan-
tes casos y enfrentan a los futuros docentes con los dilemas
propios de la practica del aula. La buena nueva que nos
llega de esos profesores y sus alumnos es que el andlisis de
casos es un medio estimulante y eficaz de aprendizaje de la
docencia.

Donde la ensefianza basada en casos ha hecho los ma-
yores progresos es, a mi juicio, en las escuelas secundarias
estatales. Gracias a la obra pionera de un pequeno grupo de
profesores de la Escuela del Centenario, de Columbia Bri-
tanica, Canad4, se ha convertido en un modus operandi via-
ble en casi todas las materias, desde matematica, biologia e
introduccién a la ciencia, hasta idioma, gobierno, historia,
derecho y vida familiar, sélo por nombrar unas pocas. Los
profesores que han adoptado este método informan sobre
un entusiasmo renovado por la tarea docente; los estudian-
tes, por su parte, demandan ingresar en esos cursos, y todo
indica que algo bueno sucede.

Me emociona tomar parte en esta importante transfor-
macién que se produce en la ensefianza, y me complace
estar asociada a un grupo de profesionales que, segtin creo,
ocupan un puesto de vanguardia entre los que promueven
un cambio significativo en la educacién, tanto secundaria
como superior. Sin embargo, el regocijo silente de mi cora-
z6n no me impide percibir algunas sefiales de alarma. Inno-
vaciones educativas que en el pasado alcanzaron un lugar
prominente tuvieron, como es sabido, una vida breve, y nue-
vas metodologias, asi como «movimientos» desmedidamen-
te elogiadeb,en el 4mbito de la ensefianza, pasaron del éxito
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al olvido en un abrir y cerrar de’ojos. Mis aun, No parece
haber relacién entre la importancia que tiénen estos mo-
vimientos innovadores para el desarrollo intelectual de los
estudiantes y el lapso durante el cual mantiene su vigencia
un nuevo programa. Es tradicional que en educaciéntlos
nuevos métodos se adopten y luego se dejen de lado como si
se tratara de panales descartables, practica que, ciertamen-
te, no ayuda a inspirar confianza. A primera vista debe pa-
recer que nosotros, los docentes, estamos siempre en busca
de una panacea educativa que sirva para todo, una férmula
mégica que enderece todo lo que anda mal, que transforme
la apatia de los alumnos en productividad, que haga de cada
clase un éxito absoluto. Quiza no hayamos aprendido ain
que una metodologia no logra nada por si sola, que son los
docentes quienes, desde su puesto en las aulas, hacen que
los métodos funcionen. Las metodologias, por prometedoras
que sean, por eficaz que sea su puesta en préactica, no son
nunca un cien por ciento perfectas.

Esto es sélo una parte de lo que me preocupa en relacién
con el futuro de la ensefianza basada en el método de casos.
Est4d también lo que percibo como una falta de entusiasmo
en los docentes por cualquier método que requiera un de-
sarrollo profesional a largo plazo. «Venga a mi clase y mués-
treme como se imparte 1a “ensefianza para la reflexién”,
me pidié una vez una maestra, como si yo pudiera propor-
cionarle en un santiamén todas las habilidades y la com-
prensién necesarias para ello. Es posible que a los docen-
tes nos fascinen las innovaciones, pero queremos tener todo
aprendido hoy mismo o, a lo sumo, mafiana. La paciencia,
el estudio empefioso de los complejos procesos interactivos
que se dan en el aula, no es nuestro fuerte. Si alguien pien-
sa que esta afirmacién es exagerada, que considere la forma
en que se organizan las conferencias profesionales: las méas
extensas entre las dedicadas al desarrollo de habilidades
por lo general abarcan una sola sesién de taller, cuya dura-
cién es de dos horas.

La enseflanza basada en el método de casos, hoy de mo-
da, ;jalcanzari la cima para declinar luego gradualmente?
Por mi parte me siento optimista, a causa de lo que he ob-
servado en el dmbito educativo. Los docentes que compren-
den cuan necesario es el desarrollo profesional de largo pla-
zo dedican su tiempo, energia y recursos a estudiar los
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complejos procesos interactivos del método de casos. Los
que, por via de ensayo, comienzan a usar casos en sus cla-
ses, no tardan en advertir sus ventajas. Los alumnos mues-
tran un nuevo interés por la escuela y por la materia que se
ensefia mediante casos. «Esta es la mejor clase de ciencia a
la que he asistido», declaré un alumno de tercer afio cuyo
profesor acababa de utilizar por primera vez un caso. En
general los estudiantes se interesan mas y son mas produc-
tivos. El rendimiento escolar mejora. Creo que el método de
casos entusiasma a los docentes porque comprueban que
resulta beneficioso para sus alumnos.

JPerdurard la ensefianza basada en el método de casos?
¢Introducira en la practica educativa renovaciones que ayu-
den a convertir circunstancias de ensefianza y de apren-
dizaje tediosas e ineficaces en estimulantes y valiosos labo-
ratorios donde se investigue a fondo? Tal vez un movimiento
de gran envergadura sea demasiado pedir, pero algo resulta
claro. No es probable que abandonen el método los docentes
que han cruzado la linea y lo aplican. Y cada nuevo maestro
que se atreve a ensayarlo es promesa de una fuerza que se
expande.

Al docente que se proponga profundizar su desarrollo
como maestro de casos, le hago humildemente las siguien-
tes advertencias:

Tome en cuenta la ensefianza basada en el método de
casos so6lo si cree que serd beneficiosa para usted y sus
alumnos. No lo haga por seguir la moda o por probar algo
distinto.

Admita la necesidad de esforzarse en desarrollar las
habilidades para la ensefianza de la discusién, que son
esenciales. Estas habilidades no se aprenden en un dia o
una semana, ni siquiera en un afio. Una buena ensefianza
de la discusién implica una vida dedicada a estudiar el pro-
ceso. Si esta perspectiva lo intimida, reconsidere su pro-
yecto. Si la encuentra estimulante, entonces su decisién ya
estd tomada.

Recuerde que ninguna innovacién educativa, por pro-
metedora que sea, puede ser totalmente exitosa en cual-
quier circunstancia. Siempre habrd alumnos que odien los
casos («{Usted nos pide que pensemos, y eso es muy dificil!»)
y prefieran que el maestro dicte una clase magistral. Habra

e

14



dfas en que sus alumnos no respondan como usted desea.
Habra dias en que usted no acierte a formlular las pregun-
tas adecuadas sobre un caso, en que no ayude a los alumnos
a discernir las relaciones importantes. Esto depende menos
de la metodologia que de circunstancias idiosincrasicas.
Lleve puesto su sombrero de «profesional reflexivo» en esos
momentos dificiles y trate de descubrir qué salié mal y por
qué. Precisamente, cuando las cosas no salen bien, tenemos
la mayor oportunidad de aprender.

Recuerde también que la ensefianza basada en el mé-
todo de casos no funciona automdticamente. Es usted quien
la hace funcionar. Cuando tenga éxito, estudie qué salié
bien y por qué. Cuando no lo tenga, estudie qué salié mal y
por qué. Que las cosas hayan salido mal no es razén para
abandonar el barco; lo que debe hacer es aprender de la ex-
periencia y proceder diversamente la siguiente vez.

Sea benévolo consigo mismo durante su periodo de
aprendizaje. La mayoria de los docentes son personas cui-
dadosas, dedicadas a su trabajo, que se empefian en favore-
cer el progreso de sus alumnos. Cuando estos no aprenden,
cuando las estrategias fallan, cuando las técticas son inope-
rantes, los docentes suelen culparse a si mismos. Su tole-
rancia frente a los contratiempos es igual a cero. Esta acti-
tud no favorece un aprendizaje y un desarrollo personal
convenientes en un aula donde se aplique el método de ca-
sos. Los docentes no son perfectos, y en tal sentido sus ex-
pectativas respecto de ellos mismos deberian ser realistas.
El camino que lleva al perfeccionamiento profesional es ar-
duoy los tropiezos son frecuentes. Valorar los errores es una
de las cualidades m4s preciadas del docente de casos, pre-
cisamente la que le permite incorporar los tropiezos y seguir
adelante.

Los docentes que ya tienen alguna experiencia en la
ensefianza basada en casos y han recurrido a este libro en
busca de ayuda saben bien que esta metodologia, aunque
estimulante y muy prometedora, no es fécil ni es de alcan-
ce simple. Espero sinceramente que mi escrito ilumine su
camino durante la transicién y les proporcione recursos y
esclarecimientos que faciliten su tarea. En lo que respecta a
aquellos que ahora mismo consideran la posibilidad de em-
plear el método, espero que la obra cree un ambiente propi-
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cio al aprendizaje y les sirva de instrumento para su de-
sarrollo personal.

Son muchas las personas que han contribuido a formar
mi pensamiento y mi comprensién de la ensefianza basada
en casos, y deseo expresarles mi agradecimiento en forma
individual. He tenido el enorme privilegio de haber conocido
a un insigne maestro, «Chris» Christensen, quien me inicié
en el método de casos y me guié por esa senda. Este maestro
extraordinario ha fijado la norma que es referencia obligada
para todos los que desean ensefiar aplicando el método de
casos. Los docentes que trabajaron conmigo en el Proyecto
de la Escuela del Centenario, ese grupo de pioneros que
impulsaron la causa del método de casos en la escuela se-
cundaria, me ensefaron mucho sobre el valor, el empefio y
la disposicién de asumir riesgos mientras abrian nuevas
perspectivas de comprensién del proceso: a Maureen Adam,
Laura Bickerton, Rich Chambers, George Dart, Steve Fu-
kui, Joe Gluska, Brenda McNeill y Paul Odermatt, mi pro-
funda admiracién y reconocimiento. Diane Austin tomo el
relevo y llevé el método de casos hasta el Distrito Escolar de
Cowichan, donde eché raices. Es una lider incomparable en
el 4mbito de la ensefianza, y es mucho lo que he aprendido
de ella asi como de todos los docentes de Cowichan. Mis
alumnos de la Universidad Simon Fraser han sido siempre
mis mejores maestros. Generosos al aceptar mis imperfec-
ciones, han sido mis comparfieros de aprendizaje. Han sido
lo mejor de lo mejor y siento por ellos la mds alta estima. Mi
excelente editora, Susan Liddicoat, trabaj6 intensamente
para «domar» este y otros manuscritos de mi autoria, en el
trayecto que va desde el original procesado por la compu-
tadora hasta el libro encuadernado. Es una invalorable
ayuda para cualquier escritor. Mi querido Jack, con quien
he compartido toda una vida de experiencias, me alentd
siempre a llegar tan lejos como pudiera. A todos ellos, asi co-
mo a muchos otros, demasiado numerosos para poder nom-
brarlos, mi profundo agradecimiento y mi sincero aprecio.
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1. La ensefianza basada en el método de-
, . ., . )
casos: una pedagogia de aplicacién general ., -

El profesor Ecks ensefia pediatria en la Facultad de Me-
dicina de una importante Universidad del Oeste. Es un
distinguido cientifico que goza de fama internacional en su
especialidad. Los colegas y alumnos de su departamento
sienten un gran respeto por él. No hace mucho decidié dic-
tar un curso optativo para los alumnos del dltimo afio, que
versaria sobre la vida, la muerte y los valores humanos en
la medicina. Organizé €l curso en forma de conferencias, y
se inscribieron en él cincuenta alumnos. Las clases, de dos
horas de duracién, se dictaban dos veces por semana.

El profesor Ecks conoce a fondo su especialidad, y suidea
de la ensefianza es que él tiene mucho que decir a sus alum-
nos. En sus presentaciones de cuatro horas semanales ocu-
pa el centro de la escena practicamente todo el tiempo. Du-
rante esas presentaciones proporciona informacién a sus
alumnos sobre los temas del curso. A veces se trata de datos
sobre la mortalidad infantil o sobre la incidencia de defectos
congénitos en los recién nacidos. Otras veces la informacién
es personal y anecdética. En ocasiones repite y destaca pun-
tos importantes del libro de texto. Puede darse el caso de
que lea el texto en voz alta. De vez en cuando un alumno for-
mula una pregunta que Ecks contesta suministrando mas
datos; otras veces Ecks hace una pregunta a los alumnos
(por ejemplo, «,Qué Estado de Norteamérica creen ustedes
que tiene la mayor incidencia de defectos congénitos?»).
Casi nunca, en estas sesiones que revisten la forma de con-
ferencias, ocurre algo que se asemeje a un discurso inter-
activo entre los alumnos y el profesor. Casi nunca retoma y
elabora Ecks ideas de los alumnos. Por lo que dice y lo que
se desprende de su conducta, él se propone comunicar sus
ideas a los alumnos para que estos las absorban.

El profesor Ecks describe 1o que hace como «ensefianza
basada en casos». Explica que introduce, por ejemplo, «casos
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de acontecimientos reales», extraidos de la experiencia cli-
nica, sobre médicos que deben tomar decisiones de vida o
muerte, y los presenta alos estudiantes para que estos pue-
dan comprender lo que deben enfrentar los médicos en esas
situaciones. Al presentar estos «casos», Ecks destaca lo que
a su juicio son las cuestiones principales, y también las im-
plicaciones que, en su opinidn, tienen estas para la practica
médica. Deja bien en claro sus puntos de vista y se extiende
sobre sus opiniones, creencias y valores a fin de transmitir a
los estudiantes «las ideas correctas». El curso de Ecks atrae
a muchos alumnos, y las calificaciones que estos le asignan
son elevadas.

La profesora Wye tiene a su cargo un curso de introduc-
cién a la criminologia. En el momento de preparar su dic-
tado, dedic6 unas cien horas a reunir materiales referidos a
los delitos y las penas: textos breves tomados de libros y de
revistas especializadas, ejemplos de leyes estaduales y
federales, tiras cémicas, articulos periodisticos, historias de
casos de delitos y castigos, y otros materiales de primera
mano que podian esclarecer aspectos complejos de la jus-
ticia penal.

La profesora Wye emplea esos materiales para escribir
casos, es decir, relatos basados en acontecimientos reales y
centrados en temas fundamentales del curso: derecho pe-
nal, investigacion de delitos, rehabilitacién de delincuentes,
establecimientos carcelarios, reincidencia, justicia penal y
sistema legal. En sus clases los alumnos, tras haber leido
un caso, se relinen en pequefios grupos de estudio para con-
versar sobre las preguntas que el caso incluye a modo de
apéndice. A continuacién, Wye conduce un interrogatorio
sobre el caso, pide a los alumnos que expongan sus ideas y
los invita a sostener con ella un didlogo durante el cual esas
ideas se examinan atentamente y se someten a critica. Des-
pués de haber ensefiado un caso, Wye entrega a los alumnos
las fuentes de donde se tomaron los datos: articulos de re-
vistas, materiales procedentes de libros de texto, articulos
periodisticos, copias de resoluciones judiciales, peliculas
documentales y cualquier otra fuente que facilite el estudio
de los temas. Aunque Wye pasa con sus treinta y cinco
alumnos cuatro horas por semana (repartidas en dos cla-
ses), pocas veces se la ve proporciondndoles informacién. Lo
que puede observarse es un didlogo interactivo entre ella y
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los alumnos, en el que sus preguntas demandan de los .. .

alumnos un cuidadoso examen de las cuestiones importan- .
tes que el caso plantea. La profesora Wye llama a esto «en--

sefanza basada en casos».

Lo que el profesor Ecks y la profesora Wye hacen en sus
clases parece algo completamente distinto. ;Es apropiado
aplicar por igual la denominacién «ensefianza basada en
casos» a lo que hacen el uno y la otra? ;Puede aceptarse
como «método de casos» cualquier cosa a la que un docente
decida llamar «un caso»? ;O sélo se puede hablar de «mé-
todo de casos» cuando lo que se observa concuerda con lo
que ocurre en la Escuela de Negocios de Harvard, la institu-
cién que creé la ensefianza basada en casos y derivé de ella
su reputacion? ;Cudles son las caracteristicas que hacen del
método de casos una pedagogia singular? ;Es admisible
alguna variante?

;Qué es ensenar con el método de casos?

Aunque la ensefianza basada en el método de casos ad-
mite alguna variacién, para que se pueda llamar asi a lo que
ocurre en el aula se deben cumplir ciertas condiciones de
forma y estilo (Christensen y Hansen, 1987). Hay buenas
razones para creer que, si no se respetan los principios ba-
sicos del método, las metas prometidas no se alcanzaran.

Casos

Una caracteristica obvia del método de casos es el em-
pleo de una herramienta educativa llamada caso. Los casos
son instrumentos educativos complejos que revisten la for-
ma de narrativas. Un caso incluye informacién y datos: psi-
coldgicos, sociolégicos, cientificos, antropolégicos, histéricos
y de observacién, ademds de material técnico. Aunque los
casos se centran en dreas temadticas especificas, por ejemplo
historia, pediatria, gobierno, derecho, negocios, educacion,
psicologia, desarrollo infantil, enfermeria, etc., son, por na-
turaleza, interdisciplinarios. Los buenos casos se constru-
yen en torno de problemas o de «grandes ideas»: puntos im-
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portantes de una asignatura que merecen un examen a fon-
do. Por lo general, las narrativas se basan en problemas de
la vida real que se presentan a personas reales:

«Un buen caso es el vehiculo por medio del cual se lleva al
aula un trozo de realidad a fin de que los alumnos y el pro-
fesor lo examinen minuciosamente. Un buen caso mantiene
centrada la discusién en alguno de los hechos obstinados
con los que uno debe enfrentarse en ciertas situaciones de la
vida real. [Un buen caso] es el ancla de la especulacién aca-
démica; es el registro de situaciones complejas que deben
ser literalmente desmontadas y vueltas a armar para la
expresion de actitudes y modos de pensar que se exponen en
el aula» (Lawrence, 1953, pag. 215).

Los centenares de casos que ya existen constituyen una
vasta biblioteca de la que los docentes pueden extraer ma-
teriales para usar en sus clases (véase el capitulo 3). Hay
casos disponibles para cursos universitarios en disciplinas
tan diversas como administraciéon de negocios, educacién,
gobierno, historia, derecho, biologia, administracién edu-
cativa, relaciones humanas, capacitaciéon en propiedad in-
mobiliaria, psicologia, idioma, asesoramiento, economia,
medicina y matematicas, para nombrar sélo unas pocas. La
cantidad de casos escritos por profesores de secundaria va
en aumento; corresponden a asignaturas de ese ciclo tales
como historia, gobierno, derecho, negocios, civilizacién oc-
cidental, arte, matematicas, biologia, introduccién a la cien-
ciay «vida familiar» (Bickerton y otros, 1991; Case Studies,
1993).

Preguntas criticas

Al final de cada caso hay una lista de «preguntas cri-
ticas», es decir, tales que obligan a los alumnos a examinar
ideas importantes, nociones y problemas relacionados con
el caso. Estas preguntas, por la forma en que estan redacta-
das, requieren de los alumnos una reflexién inteligente so-
bre los problemas, y esto las diferencia enormemente de las
preguntas que obligan a recordar una informacién sobre
hechos y producir respuestas especificas. La redaccién de

20



buenas preguntas para el estudio, no menos que la redac-
cién de buenos casos, es un arte. Lo que se busca con las pre-
guntas criticas no es que los alumnos lleguen a conocer
algunos fragmentos de informacién sobre los hechos, sino
que apliquen sus conocimientos cuando examinan ideas. Su
objetivo es promover la comprensién. M4s que requerir el
recuerdo de nombres, fechas, descripciones o lemas, requie-
ren que los estudiantes apliquen lo que saben cuando ana-
lizan datos y cuando proponen soluciones.

Preguntas como «;Cudl es para usted la explicacién de
esa conducta?, ;Qué hipétesis sugeriria?», reemplazan a las
que piden mencionar «las tres razones que explican la con-
ducta de Lady Macbeth». En el primer ejemplo, lo que se
demanda a los alumnos es que generen hipétesis basadas
en su lectura de la obra y en el modo como procesaron la
informacién. En el segundo se les indica implicitamente que
deben mencionar las razones, es decir, nombrar las razones
que el profesor ha determinado que son las «correctas». La
diferencia en la calidad del pensamiento que se requiere
para responder a uno y otro tipo de preguntas hace que en
ocasiones se las denomine «preguntas de orden superior» y
«preguntas de orden inferior».

Trabajo en pequerios grupos

Otra caracteristica de la ensefianza basada en el método
de casos es la oportunidad que tienen los alumnos de discu-
tir, reunidos en pequerios grupos, las respuestas que daran
a las preguntas criticas. Segtn la organizacién que el pro-
fesor haya adoptado para el periodo lectivo, los grupos de
estudio pueden sesionar durante la clase o fuera del horario
escolar. Ambos sistemas presentan ventajas y desventajas.
En la duda, la decision debera tomarse teniendo en cuenta
la distribucién del tiempo de las clases; lo principal es que
los alumnos que integran los grupos tengan la oportunidad
de discutir los casos y las preguntas entre ellos antes de que
se realice la discusién en que participa toda la clase. Es en
las sesiones de los pedqueiios grupos donde los alumnos
examinan las cuestiones por primera vez. Alli ponen a prue-
ba sus ideas en un dmbito exento de riesgos. Los grupos de
estudio dan el puntapié inicial en el campo de juego del pen-
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samiento inteligente sobre las cuestiones que plantea el
caso. El trabajo en los grupos prepara a los alumnos para la
discusién mds exigente, que se producir4 posteriormente
con participacién de toda la clase.

Cuando los grupos sesionan durante la clase, el docente
tiene la ventaja de poder observar su funcionamiento. ;C6-
mo actia cada alumno dentro del grupo? ;En qué medida
se discuten inteligentemente las preguntas y las cuestio-
nes? ;Qué alumnos toman la iniciativa la mayor parte del
tiempo? ;A cudles les cuesta decidirse a hablar, incluso en el
contexto del pequeilo grupo? /Quiénes tienden a dominar la
discusién? ;Quiénes se sienten demasiado ansiosos por es-
tar de acuerdo con lo que otros han dicho, y poco dispuestos
a expresar sus propias opiniones? ;Qué grupos parecen
tener prisa por liquidar las preguntas, se detienen sélo bre-
vemente en cada una de ellas y reducen al minimo el ana-
lisis a fondo? ;Cudles tienden a salirse del tema y a divagar
sobre cuestiones personales anecdéticas?

Los datos que se obtienen observando el funcionamiento
de los grupos son muy valiosos para los docentes que desean
conocer mejor la forma de pensar e interactuar de sus alum-
nos; ese conocimiento les permite proporcionarles una ayu-
da individualizada. Pero es comprensible que se resistan a
destinar al trabajo en los pequerfios grupos mucho tiempo de
clase. Una alternativa es hacer que esa actividad se lleve a
cabo fuera del horario escolar, La medida en que los alum-
nos toman en serio el trabajo en los grupos se ve muy pronto
por la forma en que ese trabajo influye en la discusién ge-
neral que se realiza con participacién de toda la clase. Si
bien es cierto que cuando los grupos se retinen fuera del
aula el maestro no puede observar el comportamiento de los
individuos y del grupo, el tiempo extra que en tal caso podra
destinar a la discusién general es quizds una compensacién
suficiente. Una ventaja de que los grupos se retinan fuera
del aula es que el maestro no estara expuesto a la tentacién
de controlarlos. Los grupos se benefician cuando se les
permite resolver sus problemas ellos mismos. Cualquiera
que sea el sistema elegido, lo que no puede sacrificarse es el
tiempo necesario para la discusién general en la clase, o sea,
para el interrogatorio sobre el caso.
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Interrogatorio sobre el caso

Aunque la calidad de un caso es fundamental para des-
pertar el interés de los alumnos por los problemas que en él
se plantean, la condicién esencial en este método de ense-
flanza es la capacidad del maestro para conducir la discu-
sién, ayudar a los alumnos a realizar un anélisis més agudo
de los diversos problemas, e inducirlos a esforzarse para
obtener una comprensién més profunda. Es en particular
esta caracteristica la que determina el éxito o el fracaso de
la ensefianza con casos (Christensen y Hansen, 1987). A
esta etapa del método, denominada en Harvard «ensefianza
de la discusién», la llamaremos aqui «interrogatorio sobre el
caso» [debriefing a case).

En muchas aulas, la «discusién en clase» no es sino un
discurso dominado por el maestro, vehiculo de preguntas
destinadas a verificar la informacién que poseen los alum-
nos y formuladas en réapida sucesioén, en ocasiones a razén
de dos o tres por minuto (Cuban, 1993). Durante el inter-
cambio entre maestros y alumnos, los primeros, segiin se ha
comprobado, hablan el 64% del tiempo; la intervencién de
los alumnos estd constituida, en un 34%, por respuestas
breves, de una sola palabra. En el interrogatorio sobre un
caso, en cambio, la calidad, textura y contenido de la discu-
sién son muy diferentes.

Treinta y cinco alumnos se sientan formando un amplio
semicirculo; la profesora Wye permanece de pie frente a
ellos. Los alumnos acaban de finalizar la sesién en sus pe-
guefios grupos de estudio y se preparan para el interroga-
torio que tendra lugar con la participacién de toda la clase.
La discusién versard sobre «El caso de Donald Marshall»
(Wassermann, 1991a), que trata de la igualdad ante la ley
y el derecho de las personas a un juicio justo e imparcial con-
ducido por jueces independientes que apliquen el derecho
comun. Donald Marshall, un indio micmac de diecisiete
afios, fue juzgado por homicidio, declarado culpable y conde-
nado a once afios de prisién; su condena constituye uno de
los errores mis notorios en que haya incurrido la justicia
penal canadiense a lo largo de toda su historia.

«Diganme», solicita la profesora Wye, «;cudles son para
ustedes los aspectos importantes de este caso? {Quién quie-
re comenzar?», Hay una demora comprensible, un movi-
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miento de papeles, un clima de tensién, mientras los alum-
nos esperan que alguien rompa el silencio. La profesora
también espera, sonriente, hasta que una alumna levanta
la mano. Se trata de Sylvie, quien abrira el caso.

«Para mi», dice Sylvie, expresando con vigor sus ideas,
«este es un caso de un gran error judicial. En primer lugar
la policia, al arrestar a Donald Marshall, actué basandose
en sus prejuicios y no en las pruebas. Ademds, en el juicio
las pruebas fueron dejadas de lado, e incluso suprimidas. El
acusado no estuvo adecuadamente representado por un
defensor, y el juez a cargo del proceso no lo dirigié de acuer-
do con las leyes sobre la prueba. Creo que este caso es un la-
mentable ejemplo de lo que puede occurrir en un Estado
policial: que una persona inocente sea condenada a raiz de
una confabulacién. Para mi es vergonzoso que esto pueda
suceder en un pais democratico como Canadé», Sylvie con-
cluye casi sin aliento. Se recuesta en su silla y mira a sus
comparfieros como buscando apoyo. Algunos asienten con la
cabeza y sonrien. En el otro extremo de la habitacién, un
alumno levanta el pulgar en sefial de aprobacién.

La profesora deja el centro del semicirculo y se acerca a
Sylvie. La ha escuchado con gran atencién y estd proce-
sando mentalmente la informacién. Mientras se aproxima a
Sylvie, la respuesta que le dard y la siguiente pregunta que
formular4 estan tomando forma en su mente. «Como usted
ve, Sylvie, “El caso de Donald Marshall” representa un
flagrante error judicial. En Canad4d se supone que nuestros
derechos estan protegidos por la ley; toda persona tiene
derecho a un juicio justo e imparcial. Lo que usted sugiere
es que Donald Marshall no tuvo esa clase de juicio.»

Sylvie asiente. La profesora ha captado la esencia de sus
ideas y las ha expuesto frente a ella. Sylvie tiene la oportu-
nidad de escuchar sus ideas formuladas de otro modo y de
examinar lo que ha dicho desde esta nueva perspectiva.
Tras el asentimiento de la alumna, la profesora Wye afiade:
«Lo que me pregunto, Sylvie, es en qué medida este caso le
hace dudar del principio de igualdad ante la ley. Lo que le
ocurrié a Donald Marshall, ;habia ocurrido antes? ;Puede
volver a ocurrir?». En las preguntas complementarias, la
profesora introduce de inmediato el tema de la igualdad
ante la ley. Esta idea bésica, en la que se asienta el caso,
serd examinada una y otra vez durante la discusién, a medi-
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da que la profesora vaya formulando preguntas que requie-
ren el examen del problema desde diversos puntos de vista.

Sylvie vuelve a levantar la mano, al igual que otros. La
profesora da intervencién a otro alumno. En los noventa
minutos que dura la sesién dedicada al interrogatorio, la
profesora, gracias a su destreza para responder y para for-
mular preguntas, logra orientar la discusion hacia cuestio-
nes como el derecho de una persona a un juicio justo e im-
parcial, la igualdad ante la ley, la forma en que los miem-
bros del fuero penal administran justicia basandose en su
propia interpretacion de la ley, los procedimientos a través
de los cuales se adoptan decisiones y se dictan sentencias en
ese fuero. La profesora sabe c6mo hacer para que la discu-
sién, cuya intensidad nunca decae, permanezca centrada en
las cuestiones importantes; destaca las complejidades y los
conflictos, y al mismo tiempo extrae las ideas de los alum-
nos y los alienta a pensar con més claridad. Dirige la acti-
vidad de los alumnos como un director de orquesta dirige la
gjecucién de una sinfonia: ahora los violines, no demasiado
alto; ahora los timbales; ahora todas las cuerdas al mismo
tiempo. Su maestria le permite dirigir la discusién de modo
tal que las cuestiones pertinentes —las ideas basicas— ocu-
pan el primer plano del discurso, mientras que los comenta-
rios personales anecd6ticos desaparecen como notas falsas.
Al final de la sesi6n dedicada al interrogatorio, los proble-
mas estédn lgjos de haber sido resueltos. Los alumnos dejan
la clase sabiendo que las cuestiones complejas no se prestan
a soluciones impecables. Los casos no son como las teleno-
velas, con sus respuestas triviales y simplistas. En la vida
real la gente lucha con problemas, tiene que atribuirles un
significado y solucionarlos por si misma. El proceso que pro-
duce ese resultado se llama pensamiento. Los alumnos no
conocen la opinién de la profesora sobre el caso. Al promover
el analisis critico de los alumnos, la profesora se abstiene de
intercalar sus propios pensamientos a fin de que no in-
fluyan en el pensamiento de los alumnos ni lo obstaculicen.

El interrogatorio requiere que los docentes den lo mejor
de si mismos. Ellos no se imitan a presentarse en el aula,
sacarse el saco y comenzar el interrogatorio. Christensen,
que ha ensefiado con casos durante mas de cuarenta afios
en la Escuela de Negocios de Harvard, atin emplea «varias
horas» para prepararse, aunque se trate de un caso que ya
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ha ensefiado muchas veces. El interrogatorio requiere ha-
bilidad para escuchar a los alumnos y comprender lo que
quieren decir, para resumir sus ideas en una concisa pa-
rafrasis, para formular preguntas que conduzcan a un exa-
men inteligente de las cuestiones fundamentales, para
organizar la discusién de modo tal que las ideas de todos los
alumnos sean respetadas y ninguno de ellos tema exponer-
las, para mantener la discusién bien encaminada, evitando
que se desvie a causa de la introduccién por los alumnos de
anécdotas personales y cuestiones no pertinentes. Es preci-
so que los docentes se abstengan de indicar alos alumnos lo
que deben pensar. Evitardn juzgar las ideas de los alumnos.
Hasta un juicio tan innocuo como «Eso es interesante» po-
dria poner fin a una discusién muy animada.

El interrogatorio requiere también que los estudiantes
den lo mejor de si mismos. Nadie estd exceptuado de refle-
xionar tan a fondo como le sea posible sobre las cuestiones
en debate. En el curso del semestre, los estudiantes apren-
den a apreciar lo importante que es esforzarse en esa tarea.
Los resultados del examen riguroso al que se someten las
ideas durante el interrogatorio se traslucen en el nivel més
elevado que alcanza el andlisis critico en el trabajo de los pe-
quefios grupos, como también en el foro de la clase en pleno.
La preparacién previa a la clase estd mejor orientada y el
haébito de reflexionar comienza a desarrollarse.

Los interrogatorios exitosos son electrizantes. La mente
de los estudiantes bulle durante horas, a veces incluso des-
pués que han pasado varios dias, mientras tratan de hallar
su propia solucién a partir de la red de dilemas. Un interro-
gatorio llevado a cabo con eficacia desarrolla sus hébitos
mentales e incrementa su capacidad de reconocer y apreciar
las complejidades, de razonar a partir de los datos y de
mantener el juicio en suspenso.

El secreto de un interrogatorio logrado reside en el modo
como el profesor interacttia con los alumnos. Una discusién
eficaz de un caso pone de manifiesto las caracteristicas
fundamentales de ese proceso interactivo. El profesor,
aunque sea inflexible en su requerimiento de que los alum-
nos reflexionen a fondo en todo momento, siempre muestra
respeto por ellos y por sus ideas; los alumnos, en consecuen-
cia, las expresan sin temor. Las respuestas y las preguntas
del profesor les proporcionan algo més con que trabajar y
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los ayudan a alcanzar nuevos niveles de comprensién y a
mantener centrada su atencién en los problemas bajo estu-
dio. Al participar en el examen de las complejas ideas bési-
cas mientras el maestro se esfuerza por ayudarlos a apre-
hender significados, logran apreciar mejor las complejida-
desy ambigiiedades del caso y perfeccionan su comprensién
de los problemas. La tolerancia de la ambigiiedad aumenta,
al igual que la capacidad de convivir con la incertidumbre.
Logros, por cierto, nada pequeiios.

Actividades de seguimiento

As{ como un caso genera en los alumnos la necesidad de
saber, el interrogatorio sobre el caso intensifica esa nece-
sidad. Hay un fuerte interés. ;A qué se debe? Los alumnos
quieren mas datos. Como no se les proporcionaron respues-
tas, como la ambigiiedad crecid, la tensién ha aumentado.
La necesidad de saber se vuelve més apremiante. Hay una
fuerte motivacién para leer algo mas, para averiguar. Es
una via importante para adquirir conocimientos. La infor-
macién sobre los problemas no se suministra de acuerdo con
un plan metédico, sino como consecuencia de la necesidad
incrementada de los alumnos. Esto facilita la adquisicién de
informacién pertinente.

Algunos casos incluyen una amplia lista de actividades
de seguimiento. A veces los maestros recurren a su propio
archivo de referencias: libros de texto, articulos de periédi-
cos y revistas, tablas y graficos con datos primarios, in-
formes de investigaciones, editoriales y otros comentarios,
asi como diversos tipos de informacién escrita. También las
novelas son un buen medio de conocer puntos de vista so-
bre las cuestiones y constituyen un importante recurso. Las
peliculas, tanto comerciales como documentales, son una
fuente vital de informacién y ofrecen puntos de vista no-
vedosos. Los alumnos pueden realizar estas actividades de
seguimiento en forma individual o colectiva. Las pueden
incorporar a las tareas del aula como complemento de las
discusiones sobre casos. Sean cuales fueren las actividades
de seguimiento que se elijan, su valor aumentara si se rea-
lizan nuevas discusiones como la que acompaiia al interro-
gatorio y se lleva a cabo en ellas un examen ampliado de los
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" problemas, con introduccién de nuevas perspectivas. A tra-
vés de este proceso, el examen reflexivo y critico que hacen
los alumnos de los problemas importantes evoluciona con-
tinuamente.

Cudnto tiempo insume este ciclo? ;Cudnto tiempo pasa,
por ejemplo, desde la introduccién de «El caso de Donald
Marshall», pasando por los grupos de estudio y el interro-
gatorio, hasta el fin de las actividades de seguimiento? Co-
mo en muchas otras actividades escolares, todo depende de
las circunstancias. Depende de la estimacién que haga el
docente acerca del tiempo que necesitan los alumnos para
procesar los datos. ;Cudnto tiempo deberia dedicarse a los
problemas de este caso? Un docente puede decidir intro-
ducir un nuevo caso cada dos semanas, aproximadamente,
asignando algun tiempo a las discusiones adicionales sobre
distintos materiales aportados para las actividades de se-
guimiento. Algunos casos, referidos a problemas que justi-
fican un examen més amplio, pueden requerir mas tiempo.
En algunas escuelas profesionales que ofrecen cursos ace-
lerados, se discute un nuevo caso en cada clase, y tanto el
trabajo en los grupos de estudio como las tareas de segui-
miento se realizan fuera del aula. No hay reglas ineludibles
en lo que se refiere a la duracién del ciclo que incluye el es-
tudio del caso, el trabajo en los grupos, el interrogatorio y
las actividades de seguimiento. El docente, que es siempre
el que mejor puede juzgar sobre el tiempo que ha de asig-
narse a cada etapa del ciclo, debe tener presente que nunca
hay tiempo suficiente para examinar en forma adecuada
todos los problemas, ni para interrogar sobre todos los
materiales, ni para enseiar todo. El tiempo es siempre el
enemigo del buen maestro, y cada maestro aprende a re-
solver a su manera los eternos conflictos entre el tiempo
disponible y el material que desearia ver aprendido.

Conclusién

Alo que hace en el aula al ensefar, sea lo que fuere, un
maestro puede darle el nombre que se le ocurra. «Dirijo un
aula democrdtica», anuncia el maestro de un séptimo grado
cuyos alumnos sélo pueden usar el bafio a las 10:15 de la
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manana. «Mi programa de matemdticas de cuarto afio se
centra en el pensamiento de orden superior», afirma Sally
Brown, una profesora cuya hoja de gjercicios de matema-
ticas requiere que los estudiantes utilicen para resolverlos
el inico método que ella considera aceptable. «Mi meta es
ayudar a todos los alumnos a comprender estos conceptos de
la fisica», se ufana Rob Anderson en un aula en la que toda
la ensefanza se concentra en la memorizacién y la aplica-
cién al pie de la letra de las instrucciones contenidas en el
manual del laboratorio. El hecho de que encontremos tér-
minos nuevos y mas atractivos para designar lo que hace-
mos como docentes es consecuencia de nuestro talento para
el eufemismo, para mejorar nuestra imagen utilizando des-
cripciones destinadas a ganar la aprobacién de los demas.

Los rétulos afloran facilmente a nuestros labios. ;Debe-
riamos ser mds flexibles y admitir que se llame mermelada
a la cuajada de limén? ;Es aceptable que se describan log
azotes dados a un nifio como un «acto de amor»? ;jPor qué
tanto alboroto en torno del uso del término descriptivo «en-
sefianza basada en el método de casos»? ;Por qué no aceptar
simplemente como ensenanza basada en el método de casos
la de un maestro que afirma que «emplea casos todo el
tiempo»? Exigir exactitud en la definicién, jes s6lo una ac-
titud pedante y detallista?

La designacién apropiada nos ayuda a definir nuestros
términos: una rosa es una rosa es una rosa. Pero algunas
flores son jazmines. En una definicién dada tienen cabida
ciertas variaciones, pero algunas caracteristicas basicas no
pueden estar ausentes. Las definiciones y los rétulos son un
medio que nos permite hablar con los demas y saber de qué
hablamos. Sin una base comun, sin algunos pardmetros
convencionales que no puedan ser sobrepasados por la cosa
o el acto, no tenemos ninguna posibilidad de mantener con
otras personas una conversacién dotada de sentido. El re-
sultado es algo peor que la confusién. Las descripciones que
no se ajustan a nuestra percepcién de la realidad nos vuel-
ven locos.

Pero esta es s6lo una de las razones por las que insisti-
mos en que debe haber una concordancia adecuada entre el
uso del término ensefianza basada en el método de casos y
determinadas précticas escolares. Otra razén concierne a
los resultados. Metodologias diferentes producen resulta-
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dos diferentes. Por ejemplo, dictar una clase expositiva para
suministrar informacién a los alumnos no produce los mis-
mos resultados que inducirlos a participar en actividades
que estimulen su pensamiento. Si los docentes pudieran
aplicar el rétulo «método de casos» a cualquier pedagogia,
seria muy fAcil decir, finalmente, que la «ensefianza basada
en el método de casos» no dio resultado. No cumplié con lo
que prometia. «Vera usted: yo ensefié con casos y no obtuve
esos resultados.»

Los docentes que utilizan con eficacia la ensefianza ba-
sada en el método de casos se sienten orgullosos de los re-
sultados que con ella obtienen y que se manifiestan en el
aprendizaje de los alumnos. Estos aprenden a comunicar
sus ideas mas eficazmente. Son capaces de analizar proble-
mas complicados de un modo ma4s critico. Hay un cambio
llamativo en su capacidad para tomar decisiones acertadas.
Los alumnos se vuelven mads curiosos; su interés general en
el aprendizaje aumenta. También aumenta su respeto por
las opiniones, actitudes y creencias diferentes de los otros
alumnos. Estan mds motivados para leer materiales no
presentados en clase. La discusién de los temas iniciada en
clase contintda durante el almuerzo y la cena. Los alumnos
disfrutan mds de las clases y encuentran a la escuela més
estimulante e interesante (Adam, 1992). Ewing (1990) des-
cribe lo que ocurre en la Escuela de Negocios de Harvard:

«Lo tnico que se necesita es comparar lo que entra con lo
que sale. . . Los estudiantes que ingresan, brillantes, enérgi-
cos, talentosos, muestran, en lo que se refiere a los negocios
y a sus propias aptitudes, una ingenuidad “colosal”. Dos
afios después, esos mismos estudiantes poseian una notable
comprensién de las grandes y pequeiias organizaciones co-
merciales y no lucrativas, tenian una asombrosa habilidad
para analizar complejos problemas de gerencia, eran capa-
ces de tomar decisiones con gran habilidad aun sin contar
con toda la informacién necesaria, conocian a fondo sus
méritos y flaquezas, asi como sus metas en la vida. . . De
manejar los datos como aficionados, descuidar aspectos im-
portantes, pontificar, aplicar soluciones ficiles a problemas
complejos, cometer uno de cada dos errores que es de espe-
rar cometa un grupo de personas brillantes pero ain de-
masiado jévenes, y sentirse tan seguros de si mismos como
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para aterrar a cualquiera, los estudiantes experimentan un
cambio profundo en cuanto a su capacidad para emprender
un anélisis critico y discutir inteligentemente los proble-
mas, alcanzando una mayor comprensién de lo complejo
que resulta hacer negocios» (pag. 10).

Hay buenas razones para creer que, si se la pone en prac-
tica con eficacia, la ensefianza basada en el método de casos
es una metodologia de aplicacién general. Los maestros
pueden comprobar que los estudiantes adquieren cono-
cimientos y realizan un analisis mds inteligente de los da-
tos. Pueden comprobar que adquieren mayor tolerancia de
la ambigiiedad y comprenden mejor las complejidades de
los conceptos y problemas. Pueden comprobar que la ense-
fianza basada en el método de casos se aplica con eficacia en
casi todas las materias y en la mayoria de los niveles educa-
tivos, desde la escuela primaria hasta la universidad. Pero
para que cumpla lo que promete en relacién con el apren-
dizaje de los alumnos, la metodologia debe ser fiel a los
principios bésicos de la ensefianza de casos.

De la manera de lograrlo nos ocuparemos en lo que resta
del libro.
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2. (Yo, un maestro de casos?

Me clava la mirada, haciéndome retroceder un paso. «La
idea de ensenar civilizacién occidental con casos me in-
quieta», dice. «Los casos son demasiado. . .», hace una pausa
mientras busca la manera adecuada de expresar su idea.
«No presentan los hechos de manera imparcial», concluye.
«Me preocupa la influencia que eso pueda tener en mis
alumnos.»

«;Carecen de imparcialidad?», pregunto, sin entender lo
que ha querido decir y esperando una explicacidn.

«8i. Como en el caso de aquel profesor de ciencias so-
ciales que fue acusado de inculcar sus ideas racistas a sus
alumnos. Creo que si no somos cuidadosos, podemos sumi-
nistrar a los estudiantes materiales que creen y fomenten
ciertos prejuicios.»

Me esfuerzo por comprender: «,Quiere decir que en su
opinién los casos presentan un punto de vista particular, y
le preocupa la posibilidad de que los alumnos adhieran a ese
punto de vista? ;Y teme que eso sea peligroso?». Trato de
captar lo que ha querido decir reformulando sus propias
ideas.

«Exacto», dice. «Es peligroso usar un material que no se
limita a los hechos. Ver4 usted, el libro de texto es neutral.
No hay parcialidad en un libro de texto. Presenta a los estu-
diantes los hechos y nada méds.»

Sus suposiciones me desconciertan, pero no discuto. Lo
que €l interpreta como parcialidad de los casos, yo lo veo
como cuestiones que han sido destacadas para que puedan
ser objeto de un examen reflexivoy critico. La idea de que la
ensefianza por medio de casos equivale a la ensefianza de la
intolerancia me resulta incomprensible; la creencia de que
lo que presentan los textos de su asignatura son sélo hechos
«puros» e incuestionables me parece asombrosa. Pero ese
maestro aun tiene algo que decir.
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«Para mi ensefiar civilizacién occidental es enseiiar a los
alumnos verdades certificables. No veo c6mo los casos po-
drian adecuarse ala forma en que se dictan los cursos en mi
departamento.»

Me parece initil discutir. Sus creencias son tan defini-
das y su compromiso con su particular orientacién docente
tan irrevocable, que, imagino, una discusién sélo serviria
para distanciarnos aun mads. Nuestros puntos de vista sobre
la ensefianza son muy distintos.

«Comprendo», le digo. «Considerando lo que ha expre-
sado, tampoco yo creo que la ensefianza con casos sea un
método viable para usted. En realidad, sospecho que en-
sefiar con casos lo volveria loco.»

Me dirijo a los otros docentes que participan en el se-
minario de «ensefianza con casos», mientras él abandona la
habitacién sin mirar atras.

Son muchos los caminos que llevan a Roma, y muchos
también los modos de ensefiar la historia de Roma. Algunos
de esos modos se basan principalmente en la informacién:
la tarea fundamental que se cumple en el aula consiste, en
el caso del maestro, en proporcionar informacién, y en el
caso de los alumnos, en recibirla. Por lo general este estilo
particular se origina en la creencia del maestro de que los
alumnos deben aprender los hechos importantes incluidos
en el programa de estudios. Los maestros que adhieren a
este estilo recurren, para presentar la informacién, a la ex-
posicién oral, los ejercicios en el pizarrén y los gjercicios con
papel y ldpiz. Cuando el suministro de informacién es la
principal tarea docente, los maestros recurren también a
las discusiones en el aula para establecer si los alumnos
conocen las respuestas a las preguntas importantes relacio-
nadas con los contenidos del plan de estudios. Las pregun-
tas que comienzan con quién, qué, cudndo y por qué, que
conducen a la tnica respuesta correcta, dominan la dis-
cusion.

En otras formas de ensefianza, la tarea fundamental
que se cumple en el aula consiste en desarrollar 1a habilidad
de los alumnos para usar la informacién como medio de
comprender problemas. Es caracteristico que en estas aulas
los alumnos participen activamente en el trabajo en grupos,
en proyectos y en otras tareas que requieren investigar en
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la biblioteca o sobre el terreno, experimentar y realizar
otras investigaciones sobre los problemas del curso. En las
aulas donde se ha fijado como la principal tarea educativa
lograr que los alumnos comprendan las ideas y los proble-
mas, los docentes se valen de las discusiones en clase para
conocer lo que piensan los alumnos sobre las cuestiones en
estudio. Las preguntas que buscan obtener explicaciones,
ejemplos, comparaciones, datos para ser interpretados y
principios que corresponde aplicar a situaciones nuevas,
dominan las discusiones. Estas pasan a ser un medio de
promover el pensamiento de orden superior de los alumnos
sobre cuestiones importantes del contenido del curriculum.

Entre estos dos estilos de ensefianza se sitiian muchos
otros, combinaciones de métodos en las que los maestros
adoptan procedimientos acordes con las necesidades que
perciben en los alumnos. Pero no obstante esa gran varie-
dad de estilos y estrategias de ensefianza, resulta claro que
lo que hacen la mayoria de los docentes se inclina amplia-
mente hacia uno u otro de los dos modos primarios, cuya mi-
si6n fundamental es, en un caso, la de «<ensefiar el contenido
obligatorio y mantener el control» (Cuban, 1993, pag. 253} y,
en el otro, la de «extraer» los significados de los alumnos.
Esos estilos derivan de puntos de vista diferentes sobre el
rol del docente.

Segtin uno de esos puntos de vista, la tarea del maestro
es proporcionar la informacién esencial que los alumnos
deben conocer. Este punto de vista se basa implicitamente
en varias suposiciones referidas a los alumnos; por ejemplo,
que no sienten interés, que la dnica manera de conseguir
que aprendan algo es trabajar duramente para «llenar los
recipientes vacios», que no tienen ideas propias que val-
gan algo, que es necesario suministrarles grandes dosis de
informacién antes de procurar que se pongan a pensar, y
que esto dltimo sélo ocurre una vez que toda la informacién
ha sido almacenada.

Segtn el otro punto de vista, la tarea del maestro es en-
senar a los alumnos a procesar la informacién: a saber
acerca de. Este punto de vista se basa en un conjunto di-
ferente de suposiciones acerca de los alumnos; por ejemplo,
que el aprendizaje de significados requiere la participacién
activa del aprendiz en el proceso, que la responsabilidad por
el aprendizaje del material recae sobre los alumnos y que la
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adquisicién de informacién es més eficaz cuando se la incor-
pora mediante la reflexion sobre los problemas. La suposi-
cién de que en realidad los alumnos tienen ideas y de que
esas ideas pueden ser usadas productivamente para conso-
lidar sus conocimientos ha sido corroborada tanto por infor-
mes de docentes basados en su experiencia personal como
por investigaciones realizadas en el aula (Raths, Wasser-
mann, Jonas y Rothstein, 1986).

Un estilo de enseflanza individual incluye, por supuesto,
muchas estrategias diferentes. Incluso los docentes que
tienen preferencia por el suministro de informacién piden
a los alumnos que presenten proyectos, y también los par-
tidarios de «extraer significados» suministran informacién
cuando hace falta. Sin embargo, asi como el agua busca
siempre su nivel, tanto los «extractores» como los «trans-
misores» son en general fieles a sus respectivos estilos. Su
forma de ensefiar define no sélo lo que hacen sino también
sus creencias implicitas respecto del acto de ensefiar y sus
suposiciones respecto de los alumnos.

Mientras el qué de la ensefianza se decide habitualmen-
te fuera del aula, el cdmo es, en gran medida, determinado
por las creencias de los maestros, por sus necesidades psico-
légicas, por la forma en que fueron iniciados en la profesién
y por el ethos cultural de la institucién en la que trabajan.
Todas estas variables (y algunas més) entran en la ecuacién
y generan estilos individuales de ensefianza propios de cada
maestro, casi tan resistentes al cambio como los pétreos ros-
tros tallados en el Monte Rushmore.

Un estilo propio

Milos Fenster ensefia economia en el Alderwood Junior
College. No hace mucho sus alumnos lo eligieron como «el
profesor del afio». Segtin ellos, es excepcional. Tiene una voz
grave y sonora, como la de Richard Burton. Sus clases, que
prepara con esmero, estan siempre muy concurridas y son
faciles de entender. Las condimenta con ejemplos que las
hacen mds animadas. No necesita esforzarse para atraer la
atencién de los alumnos. Estos, al evaluar los cursos, dan
invariablemente a sus clases las calificaciones maés altas.
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En una entrevista que concedié al Gazeteer, un periédico
local, Fenster describié su estilo de ensefianza: «Creo que
mi trabajo consiste en proporcionar a los alumnos la infor-
macién importante sobre economia. Necesitan esa informa-
cién para entender la teoria econémica bésica. Me preocupo
por que la reciban. Mi éxito se debe en parte a que logro que
esa informacién sea facilmente comprensible para ellos. Lo
consigo preparando mis clases cuidadosamente y utilizando
ejemplos y material anecdético para aclarar los conceptos».

Fenster piensa que su tarea como profesor consiste en
proporcionar informacién a los alumnos; que el aprendizaje
implica recibir la informacién correcta a fin de construir
una sélida base de conocimiento. Cree que los alumnos sé6lo
son capaces de reflexionar sobre problemas econémicos
cuando poseen la informacién correcta. La reflexion ocurre
en una segunda etapa, una vez que la informacién ha sido
almacenada. Considera que su particular habilidad como
expositor contribuye a que el suministro de informaciény la
construccién del conocimiento sean mds eficaces de lo que
serian si los alumnos tuvieran que recurrir a material es-
crito, el cual, no obstante, sirve de apoyo a sus clases. En
estas, Fenster mantiene un riguroso control sobre los tres
aspectos importantes de la situacién de ensefianza y apren-
dizaje: el tiempo (el momento en que comienza una tarea y
el tiempo que demanda), las operaciones (el orden de suce-
sion de las clases, la comprobacién del dominio de los con-
ceptos y del dominio de los procedimientos por los alumnos)
y los estdndares (la determinacién del desempeiio de los
alumnos) (Berlak y Berlak, 1981).

«,Qué ocurre una vez finalizado el curso?», pregunta el
periodista. «;Los estudiantes recuerdan la informacién?»

Fenster se encoge de hombros, aparta la vista de la
libreta de su interlocutor y mira mas alla del amplio patio
cubierto de césped de la escuela. «Bien, asi lo espero. Pero
no apostaria mi jubilacién a ello.»

Cuando se le pregunté cémo habia desarrollado su estilo
de ensefianza, Fenster repuso que el profesor a quien mas
habia admirado era también un expositor muy exitoso, que
podia convertir a un grupo de estudiantes de segundo afio
un tanto aburridos en un auditerio alerta y atento. Afiadi6
que habia estudiado el estilo de ese profesor y lo habia
adoptado, aunque con algunas variantes. Fenster es muy
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admirado por sus colegas, para quienes el ethos de la ense-
flanza se centra en las clases magistrales.

En el otro extremo de la ciudad, Terry Mayle, que ensefia
economia en el Island Junior College, también es entrevis-
tado por el Gazeteer. Al igual que Milos Fenster, Terry es
muy popular entre sus alumnos, que lo consideran «el mejor
profesor de la escuela». Sus clases son siempre las primeras
en completar la matricula y son también las més concurri-
das. «<Ensefia economia de un modo que me permite enten-
derla», dice un alumno. «Nos hace pensar de verdad en lo
que estd sucediendo. Uno comienza a comprender que la
economia no es sélo un pufiado de vagas teorias expuestas
en un libro, sino algo aplicable a la vida real.»

«Trabajamos mucho en sus clases», dice otro estudiante.
«M4ds que con cualquier otro profesor. Pero también obtene-
mos mas: logramos comprender de qué trata la economia.
No creo que un profesor pueda transmitirnos esa compren-
sién sin ningtn esfuerzo de nuestra parte; un profesor tiene
que saber como hacernos trabajar para que podamos en-
tender esas cosas por nosotros mismos.»

Mayle, que ensefia desde hace casi quince afios, dejé de
lado las clases magistrales hace cinco, reemplazandolas por
el método de casos. En sus clases se lo puede ver dirigiendo
la discusién sobre casos que han sido estudiados fuera del
aula. Casi nunca emplea ese tiempo para proporcionar in-
formacién.

Al preguntarle el periodista cémo habia desarrollado su
estilo de ensefianza, Mayle respondié: «No creo que mi tarea
consista en proporcionar informacién».

«;Por qué habria de utilizar para eso un tiempo valioso, co-
mo es el que pasamos en el aula? Hay libros, articulos, pe-
liculas, distintos medios que pueden emplear los estudian-
tes para obtener informacién. No es que yo subestime la
importancia de la informacién; creo, simplemente, que lo
que debo hacer durante las clases es ayudar alos alumnos a
usar esa informacién para aumentar su comprensién. El
simple conocimiento de la informacién no garantiza la com-
prensién. Creo que mi tarea es conseguir que los alumnos
reflexionen sobre los problemas en lugar de sentarse pasi-
vamente en el aula y absorber la informacién que yo les su-
ministro. No estoy aqui para entretenerlos con brillantes
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exposiciones, faciles de escuchar, que les ahorrarian el tra-
bajo de abrirse paso a través del material escrito. Hay que
hacerles saber que la lectura del material es su responsa-
bilidad. Yo estoy aqui para hacerlos pensar!»

Mayle habla sobre las creencias que lo llevaron a modi-
ficar su estilo de ensefianza. «Solia pensar que todo lo que
necesitaba hacer era asegurarme de que los alumnos re-
cibieran la informacién correcta y que ellos la usarian para
reflexionar sobre las cuestiones en estudio. Pero nunca tra-
taba de comprobar hasta dénde llegaba su comprensién;
siempre me limitaba a determinar cudl era la informacién
que habian retenido. Me agradaba pensar que ellos podian
comprender; pero en mi fuero interno sabia que se trata-
ba de informacidén, no de comprensién. Me permiti suponer
que el hecho de recibir informacién conduciria automética-
mente a la comprensién; esa suposicién, sin embargo, es
insostenible. Cuando me decidi a abrir los ojos y ver lo que
en realidad hacia —y, créame, no fue nada facil—, tuve que
reconocer que el suministro de informacién no hace que los
alumnos reflexionen. Si el profesor quiere conseguir que los
alumnos reflexionen sobre las ideas, tiene que provocar esa
reflexién. {Esa es la finalidad de las clases!»

Mayle comienza a entusiasmarse. «A mi juicio, lo mas
importante para el aprendizaje es la comprensién de las
ideas, los problemas y los conceptos. El hecho de que los
alumnos recuerden la informacién no basta; lo importante
es que la usen para alcanzar la comprensién. Ayudarlos a
lograr la comprensién es en la actualidad la principal mi-
sién de mi ensefianza.»

En sus clases, Mayle deja en manos de sus alumnos bue-
na parte del control del tiempo y las operaciones, les da
amplia autonomia en cuanto a la manera de estudiar los
problemas econdémicos, de establecer procedimientos para
el trabajo en grupo, de organizar su tiempo de discusién, de
alcanzar el dominio de los conceptos. Solamente en el 4m-
bito de los estdndares mantiene Mayle el control.

«,Qué ocurre cuando los estudiantes dejan el aula? ;Qué
se llevan consigo?», pregunta el periodista.

«Bien, si hemos de creer en lo que dicen, siguen pensando en
los problemas incluso mucho tiempo después de haber fina-
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lizado el curso. Dicen que el habito de reflexionar que ad-
quirieron cuando discutian sobre los casos en el aula atn
perdura, y que lo ejercitan provechosamente en otras cla-
ses. Algunos afirman que todavia hoy siguen analizando
muchos de los problemas que se plantearon en las clases.
Tengo entendido que esto ha sido corroborado por algunas
investigaciones llevadas a cabo en el aula (Adam, 1992).
Creo que si los estudiantes siguen reflexionando sobre
problemas planteados en mi curso hace de tres a cinco afios,
y emplean con provecho en otros cursos el hédbito de refle-
xionar, no puede decirse que mi ensefianza haya sido del
todo mala, jverdad?

»Vera usted, a mi nadie me ensefi6 a ensefiar. Los profe-
sores universitarios no tienen formacién docente. Aprendi a
ensefar observando lo que hacfan mis propios profesores. Y
las cosas anduvieron bien mientras ensefié en Alderwood.
Pero aqui, en Island School, las clases magistrales ya no se
consideran un método aceptable. Se nos alienta a utilizar
las clases para promover la intervencién activa de los alum-
nos, a esforzarnos por favorecer la comprensién. La adop-
cién de este nuevo estilo ha cambiado por completo mi vi-
sién de la ensefianza, del aprendizaje y de los alumnos.
Realmente, ha cambiado mi vida, y la docencia nunca fue
para mi tan satisfactoria como ahora.»

No todos los docentes pueden enseiiar con casos

(Cémo desarrollan los docentes un estilo particular?
(Cémo llegan a la conclusién de que ciertas metodologias
son incompatibles con su estilo preferido? En apariencia, el
desarrollo de un estilo de ensefianza tiene que ver no tanto
con la educacién formal que se ha recibido como con la
forma en que se han internalizado las précticas de los profe-
sores que uno ha tenido (Lortie, 1975). Este proceso evoluti-
vo esta ademads condicionado por las creencias y expectati-
vas de los docentes, por sus necesidades psicolégicas y sus
sentimientos, y por el ethos de la escuela o departamento en
que trabajan. Lortie sostiene que en la mayoria de los casos
se trata de influencias inconscientes que raras veces han
sido sometidas a un examen atento. Aunque suene extrario,
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especialmente si se considera que muchos de ellos han
empleado miles de horas en aprender a ensefiar, el de-
sarrollo de un estilo determinado de ensefianza tiene mas
similitud con el crecimiento de las malas hierbas que con el
cultivo de las hortalizas.

Dadas las precondiciones y factores de influencia que ya
han moldeado el estilo de un docente, ;cémo hace este para
decidir si el método de casos es 0 no compatible con ese
estilo? ;Quiénes, entre los docentes, ven en la adopcién de
esa metodologia el equivalente profesional de lanzarse al
vacio sostenidos por cuerdas eldsticas? Las secciones que
siguen no son una guia exhaustiva, pero al menos incluyen
algunas de las preguntas que el lector, como docente, podria
formular respecto de lo que tiene que ser y lo que tiene que
creer para que la ensenanza basada en el método de casos
sea una alternativa razonable para él.

El aula en que se aplica el método de casos

Una ojeada a lo que ocurre en un aula en que se aplica el
método de casos proporciona un punto de partida cuando se
trata de tomar una decisién. Estas aulas han sido descrip-
tas como lugares en los que la tensién producida por la in-
certidumbre es elevada. Son lugares en los que no se preten-
de dar con una respuesta que sea la unica respuesta correc-
ta, en los que las discusiones se suspenden y quedan in-
conclusas, en los que la clase llega a su fin dejando a los
alumnos con preguntas sin respuesta, en los que se hace fer-
mentar la frustracién de no saber con seguridad.

Esto contrasta con otras aulas en las que el hecho de
saber con seguridad tranquiliza a profesores y alumnos, en
las que los problemas se resuelven, en las que las preguntas
son contestadas con certeza, en las que los hechos proporcio-
nan la base indiscutida en que se asienta el conocimiento.
En estas aulas, el hecho de no saber con seguridad genera
una frustracién y una ansiedad intolerables.

;Cudl de estas descripciones despierta su entusiasmo?
¢Cual lo atrae con la promesa de un dmbito de aprendizaje
tentador? ;Cuadl parece incluir atributos importantes de lo
que usted desearia que su aula ofreciese? ;Cuél le provoca
rechazo? ;Cual lo engja? ;Cuadl le parece representativa del
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mas inaceptable de los modos en que podrian aprender los
alumnos? ;Cudl le parece opuesta a lo que para usted seria
un aula ideal?

Los docentes que se sienten comodos con el aumento de
la incertidumbre, que toleran bien la disonancia, que con-
sideran que el hecho de no saber puede ser productivo y que
la certeza absoluta puede resultar contraproducente, es
probable que se inclinen por la ensefianza con casos. Los
que dependen del sentimiento de seguridad que inspira una
base indiscutible, es probable que la encuentren aborre-
cible.

Las creencias de los docentes

Las creencias de los docentes, tanto si han sido elegidas
conscientemente como si se profesan inconscientemente,
son el factor determinante de la mayor parte de las de-
cisiones que se toman -—y por lo tanto de las acciones que se
realizan— en el aula. /Qué deben creer los docentes res-
pecto del acto de ensefar para considerar que sus creencias
son congruentes con la utilizacién del método de casos?
;Qué deben pensar sobre los alumnos? ;Y sobre el apren-
dizaje?

Un docente hace aquello en lo que cree. Las estrategias
de ensefianza que no son congruentes con las creencias es
improbable que sean elegidas y, si son impuestas, es im-
probable que duren mucho tiempo. Para sentirse satisfe-
chos, los maestros deben emplear una metodologia con-
gruente con sus creencias mds profundas sobre la ense-
fianza, el aprendizaje y los alumnos. Saber en qué se cree es
un medio de dar forma a las decisiones que se toman en el
aula.

La Prueba de Creencias (véase la figura 2.1) es un medio
—informal, no estandarizado y no totalmente valido desde
el punto de vista empirico— de identificar algunas creen-
cias educativas que se relacionan con la ensefianza basada
en el método de casos. Usted puede usar la escala para esta-
blecer en qué medida sus creencias son compatibles con las
exigencias y expectativas de la ensefianza con casos. Com-
plete el gjercicio y calcule su puntaje total. Si este se halla
comprendido entre 31y 62, es probable que el método de ca-
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Figura 2.1. Prueba de Creencias.

Use la escala para determinar en qué medida sostiene usted cada una de
las creencias. Luego calcule su puntaje total para comprobar sila fuerza de
sus creencias es base suficiente como para que considere la posibilidad de
emplear la ensefianza basada en el método de casos como modalidad
educativa.

5 = muy de acuerdo 4 = bastante de acuerdo 3 =nosé
2 = bastante en desacuerdo 1 = muy en desacuerdo

A. CREENCIAS SOBRE LOS ALUMNOS

1. Los alumnos obtienen mayor provecho si participan activamente en
tareas importantes de aprendizaje.

2. Cuando los alumnos se limitan a escuchar al maestro, su participacién
es limitada.

3. Laresponsabilidad de aprender el material recae en los alumnos.

4. Los alumnos son capaces de reflexionar a fondo sobre temas im-
portantes del curriculum.

5. Los alumnos tienen, sobre los temas del curriculum, ideas que merecen
ser cuidadosamente consideradas.

6. Cuando los alumnos «se debaten» cognitivamente con el contenido, el
aprendizaje aumenta.

7. Cuando los maestros esperan que los alumnos se conduzcan de manera
responsable en las situaciones de trabajo grupal no supervisado, a
menudo se ponen a la altura de las circunstancias.

8. Para que los alumnos puedan pensar, no es necesario que aprendan con
anterioridad un cimulo de informacién. La informacién se adquiere
mads ficilmente cuando se reflexiona sobre las ideas.

9. La cooperacién es més favorable que la competencia para el apren-
dizaje en el aula.

B. CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA

1. Aprender de memoria y recordar «verdades objetivas» no equivale a
aprender significados.

2. La parte mds importante de la tarea del maestro no es impartir a los
alumnos un conjunto predeterminado de conocimientos que deban
adquirirse en un plazo dado.

3. Ir a prisa para asegurarse de que al finalizar el semestre se habra
desarrollado la totalidad del contenido del curso no es la tarea mds im-
portante del maestro.

4. Los exdmenes estandarizados no obligan al maestro a ensefiar limi-
tandose a la adquisicién de informacién.

5. Los alumnos pueden aprender lo sustancial del contenido y aprobar los
examenes estandarizados cuando se da més importancia a la reflexién
que al aprendizaje de datos.

6. La presentacion sistematica del contenido no es un medio seguro para
que los alumnos aprendan los conceptos curriculares importantes.
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Figura 2.1. (Continuacion.)

7.

8.

Un aula silenciosa no es necesariamente un aula en la que los alumnos
aprenden cosas valiosas.

Tomar exdmenes en los que se requiere que los alumnos recuerden y
expresen en forma breve las respuestas correctas no es un medio vdlido
para establecer si han aprendido cosas valiosas.

. CREENCIAS SOBRE UNO MISMO COMO DOCENTE

Divulgar informacién no es el tinico medio al que puedo recurrir para
ensefiar. Sé que hay diversos modos de aprender eficazmente el con-
tenido del curriculum.

No tengo que conocer todas las respuestas sobre el método de casos an-
tes de comenzar a ensayarlo.

Sé que puedo aprender més sobre el método de casos mientras lo uti-
lizo. Mi aula puede convertirse en mi laboratorio para estudiar cémo
puedo llegar a ser mads eficaz.

Por lo que conozco, considero estimulante la perspectiva de ensefiar
con casos, aunque lo novedoso del método me intimida un poco.

Me agrada estar a la vanguardia de los cambios en la educacién.
Abandonar las antiguas formas de ensefiar y adoptar las nuevas es
algo que me entusiasma.

Veo en mi aula un laboratorio donde puedo aprender tanto sobre la
enseflanza y el aprendizaje como mis alumnos sobre la asignatura.
Transferir a los alumnos una cuota tan grande del control me preocupa
un poco, pero mi creencia de que ellos deberian tener mds control sobre
su aprendizaje me ayudard a superar la incertidumbre inicial.

Me veo a mi mismo como un «profesional reflexivo», un docente capaz
de observar e interpretar lo que ocurre en el aula y reaccionar en forma
cuidadosa y apropiada.

. CREENCIAS SOBRE LAS METAS DE LA ENSENANZA

. Una de las metas mds importantes de la ensefianza es formar ciuda-

danos informados e inteligentes, capaces de asumir con responsabi-
lidad los roles sociales.

Los alumnos que son capaces de pensar inteligentemente sobre los
problemas, de entenderlos y discutir sobre ellos, han recibido en la es-
cuela una preparacién mejor que la de los que sélo conocen datos.

Los alumnos que han aprendido los hechos pero no el significado de las
cuestiones importantes, no han recibido una ensefianza que pueda
calificarse de apropiada.

No basta con que el curriculum dé a los alumnos noticias sobre los
problemas; adem4s deberian tener opiniones sobre ellos.

. Un estilo de ensefianza que fomente la obediencia, la sumisién y la

pasividad de los alumnos obstaculiza el logro de las metas de la en-
seflanza.
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sos sea incompatible con sus creencias. Un puntaje com-
prendido entre 62 y 98 indica que tiene usted fuertes re-
servas respecto del método. Si ha obtenido entre 93 y 124
puntos, proceda con cautela y trate de reunir mds infor-
macién. Si su puntaje supera los 124 puntos, es probable
que el método de casos sea compatible con su propio enfoque
de la ensefianza.

Si no para otra cosa, el hecho de someter a un examen
critico su experiencia pasada y presente como educador le
servira para volverse mds consciente de sus internalizacio-
nes y sus preconceptos sobre la ensefianza y el aprendizaje.
La utilizacién de la Prueba de Creencias deberia ayudarlo,
cuando menos, a investigar la posibilidad de que la ense-
fianza con casos sea una metodologia satisfactoria. Y en el
peor de los casos, usted deberia saber, después de haberlo
utilizado, si leer el resto de este libro vale la pena o es una
pérdida de tiempo.

Las necesidades psicoldgicas de los docentes

Ningtin docente utilizara durante largo tiempo un estilo
o metodologia de ensefianza que no lo satisfaga. Ninguno
decidird voluntariamente seguir usando métodos de ense-
fianza que no producen la clase de resultados que considera
valiosos e importantes para el aprendizaje de los alumnos.
Los docentes que se ven obligados a emplear metodologias
insatisfactorias a causa de una disposicién burocritica no
se resignan a esa situacién durante mucho tiempo. O en-
cuentran el medio de modificar la forma de ensefiar y man-
tener oculto de la autoridad administrativa lo que en rea-
lidad hacen, o se van a otra escuela u otro distrito escolar, o
incluso abandonan la profesién. Verse obligados a actuar (a
ensefiar) de un modo insatisfactorio es para los docentes la
causa més importante de estrés y desgaste. Todos nosotros
necesitamos hallar satisfaccién en nuestro trabajo.

Los maestros tienen, por supuesto, otras necesidades,
que son mds individuales y a menudo inconscientes. Mds
aun, las necesidades no son estables sino fluctuantes. Au-
mentan o disminuyen de acuerdo con los estados psicolégi-
cos, las ocasiones y los contextos. Por ejemplo, una persona
que ha experimentado una pérdida traumadtica en su vida
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probablemente necesitara mayor seguridad y méds circuns-
tancias tranquilizadoras que las demds. La necesidad de
pertenencia de algunas personas aumenta durante las fes-
tividades, por ejemplo la Navidad. Otras tienen una intensa
necesidad de ser apreciadas en su trabajo, y se sienten afec-
tadas si no reciben continuas muestras de aprobacion.

Las creencias pueden ser elegidas, pero las necesidades
no. Maés bien, son ellas las que nos eligen a nosotros. Puesto
que tenemos un control limitado sobre las necesidades psi-
coldgicas, con frecuencia lo mejor que podemos hacer es sa-
ber cuales son las que nos dominan, en qué medida lo hacen
y cuél es la mejor manera de proceder cuando corremos el
riesgo de sobrepasar los limites.

Aun sin internarnos en las turbias aguas del discur-
so psicoanalitico, podemos decir que nosotros, los docentes,
somos enteramente humanos, y estamos, en consecuen-
cia, gobernados por las necesidades humanas, que se mani-
fiestan de diversos modos tanto en nuestras vidas como en
nuestras aulas. En mayor o menor grado, casi todos nece-
sitamos agradar y ser apreciados. Necesitamos sentirnos
seguros y a cubierto de riesgos en lo que estamos haciendo.
Necesitamos sentir que pertenecemos a un grupo. Necesi-
tamos sentirnos respetados; sentir que somos competentes.
Las necesidades humanas de seguridad, aprecio, amor, pro-
teccién y pertenencia no son oscuros secretos que debamos
guardar bajo llave, negar y revelar sélo con un sentimiento
de vergiienza. Conocer las propias necesidades y actuar de
acuerdo con ese conocimiento es mas saludable y satisfac-
torio que fingir que, a diferencia del resto de la humanidad,
no nos afectan esos estados psicolégicos que motivan y diri-
gen nuestra vida.

Cuando nuestras necesidades estan dentro de lo «nor-
mal» (y el hecho de que lo estén depende de estados psi-
coldgicos fluctuantes y de cambios que atafien a la ocasién y
el contexto), por lo general nos sentimos seguros, confiados
y capaces de enfrentar con ecuanimidad los desafios de la
vida. Cuando, debido a que algiin acontecimiento ha ame-
nazado nuestra seguridad, nuestras necesidades superan
los limites de lo «<normal», nos sentimos menos seguros y
confiados, menos capaces de enfrentar desafios. Los docen-
tes que se sienten asi es poco probable que ensayen métodos
innovadores, ya que pueden percibirlos como demasiado
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riesgosos. También los docentes que sienten una gran
necesidad de sobresalir suelen dar la espalda a lo nuevo.
Cuando se ensayan nuevos métodos, es inevitable que haya
un periodo inicial durante el cual las cosas no salen del todo
bien.

No obstante, y a pesar de la relacién que, como acabamos
de mencionar, existe entre las necesidades y las conductas,
es imposible para un extrafio predecir con exactitud si cier-
tas necesidades, intensas en algunos docentes, los acer-
cardn al método de casos o los apartardn de él. Aunque re-
sulta tentador hacer esa clase de predicciones, la experien-
cia nos enseila que los maestros son una caja de sorpresas.
Algunos, por ejemplo, a quienes la idea de ensayar algo
nuevo les provoca gran ansiedad, encuentran a veces el
valor necesario para intentarlo y la firmeza necesaria para
triunfar. Docentes que necesitan de la estabilidad para
sentirse seguros se aventuran de pronto en lo nuevo con
pasién y persistencia.

;Qué decir, en conclusién, de la relacién entre las nece-
sidades personales y el riesgo que representa aplicar en el
aula una metodologia nueva como el método de casos? Sélo
esto: valdria la pena que, antes de embarcarse en un plan de
ensefianza que puede ser radicalmente distinto de todo lo
que han hecho en el pasado, los docentes hicieran una eva-
luacién personal, que consideraran si sus propias necesi-
dades psicoldgicas van a facilitar o a obstaculizar un ensayo
de campo eficaz. Esto puede hacerse dedicando unos mi-
nutos a reflexionar sobre algunas de las cuestiones que sus
colegas han identificado como potencialmente amenazado-
ras para su sentimiento de seguridad en un aula en la que
se aplica el método de casos. Por ejemplo:

La disminucién en el rol autoritario del maestro.

La falta de cierre de una leccién.

El hecho de impartir lecciones que aumentan la incerti-
dumbre, que operan en la «zona gris» entre lo conocido y
lo desconocido.

La falta de énfasis en las respuestas «correctas».

El hecho de ensayar algo nuevo en €l aula.

Tener que crear la estructura mientras se enseria.

Ver el aula como un laboratorio para el aprendizaje de la
enseflanza.
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Los alumnos «salen perdiendo» mientras usted aprende.

El hecho de no hacer las cosas bien las primeras veces.

El fracaso.

La falta de experiencia, que hace que los alumnos se burlen
de usted.

No ver en su totalidad el curriculum.

Coémo asignar las calificaciones,

La capacidad de los alumnos para trabajar en forma res-
ponsable cuando estan solos.

Lo que pensaran los demés (administradores, colegas, pa-
dres, etcétera).

Estas, por supuesto, son sélo algunas de las cuestiones
relacionadas con las necesidades que pueden amenazar el
sentimiento de seguridad del docente en un aula en la que
se aplica el método de casos. Pero son las que se mencionan
con mas frecuencia, y pueden requerir una decisién per-
sonal. En el caso de que algunas, o muchas, de estas cues-
tiones lo inquieten, ello no significa necesariamente que
deba abandonar el barco. Lo que usted necesita pregun-
tarse es en qué medida sera capaz de manejar las necesi-
dades que dan origen a su inquietud. Es imperativo que
reflexione sobre el punto antes de tomar una decisién res-
pecto de la ensefianza basada en el método de casos.

Las necesidades de poder y control

Hay buenas razones para no incluir las necesidades de
poder y control en la misma categoria que las mencionadas
antes, ya que, segin se ha comprobado, tienen una relacién
singular con la eleccién por los docentes de un determinado
estilo de ensefianza. Lo que més temen los docentes prin-
cipiantes es no poder controlar a sus alumnos. Este es el
tema que repiten sus pesadillas; suefian con alumnos que
corren enloquecidos mientras el maestro, de pie, los contem-
pla impotente, incapaz de ponerlos «bajo control». La nece-
sidad de control proviene del profundo temor de ser incom-
petente. Para ser percibido como competente, uno necesita
sentir «que estd a cargo, que tiene el mando». La pérdida del
control se considera indicativa de que el docente es incapaz
de desemperfiarse adecuadamente como docente.
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Elviejo dicho «No sonrias hasta las vacaciones de invier-
no», que se repite ante los maestros novatos como un conse-
jo, describe un modo de asumir el control. El dicho significa
que en los primeros meses de su préctica, los principiantes
deben mostrarse severos y dejar en claro ante los alumnos
quién es el jefe. Luego, cuando los alumnos ya estdn «bajo
control», pueden relajarse y ser amables.

Hay docentes que, incluso después de muchos afios de
ejercer su profesién, necesitan mantener un control rigu-
roso sobre todo lo que hacen los alumnos. Toman perso-
nalmente todas las decisiones importantes; mas aun, no
conciben que pueda procederse de otro modo. Piensan que
ese control es el derecho y la prerrogativa de los docentes.
Si se les proponen metodologias diferentes en las cuales el
control pasa, aunque sea en escasa medida, a manos de los
alumnos, las rechazan y se inquietan. Para ellos, la pérdi-
da del control significa que los alumnos aprenderan menos
y que su funcién como maestros quedara recortada. Las
necesidades de poder y control sobre los alumnos —sobre lo
que hacen, el modo como lo hacen, el tiempo que emplean,
etc.— no son negociables. A los maestros que estan domina-
dos por tales necesidades es poco probable que se los pueda
convencer de que el abandono de esos controles redundara
en beneficio de ellos o de sus alumnos. Perciben el abandono
de parte del control que ejercen en el aula como una ame-
naza mortal.

Glasser (1986) sostiene que la necesidad de control (po-
der) es una necesidad humana bésica incorporada a nues-
tra estructura genética. ;Quién, entre nosotros, esta do-
minado por esa necesidad? ;Quién es capaz de manejarla?
;Quién puede, sin inmutarse, traspasar el control a los
alumnos a fin de que estos desarrollen un poder propio? La
necesidad de poder y control es quizd, en mayor medida que
ninguna otra necesidad emocional, el indicador més impor-
tante de la posibilidad de que un docente adopte o no adopte
en su ensefianza el método de casos.

Los docentes que tienen una intensa necesidad de con-
trol descubren que el aula parece ser el lugar adecuado para
satisfacerla de un modo culturalmente aceptado y acepta-
ble. Es poco probable que perciban las consecuencias ne-
gativas de mantener ese poder y control en el aula; quizd no
sean capaces de reconocer que el ejercicio de ese poder sobre
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los alumnos debe, por su propia naturaleza, disminuir el
poder de estos (Kohn, 1993). Los alumnos se ven asi obliga-
dos a sublimar su propia necesidad de poder, lo cual les pro-
voca un estrés considerable. Cuando tienen que renunciar a
su poder, en un primer momento se sienten frustrados y
coléricos; luego, si la experiencia dura un tiempo considera-
ble, se vuelven sumisos y obedientes (Wassermann, 1990).

Los maestros que pueden abandonar sin inquietarse el
control del aula, y conceder mas poder a los alumnos, obtie-
nen satisfaccion de otras fuentes. En efecto, es satisfactorio
observar que los alumnos ejercen el control sobre su propio
aprendizaje. También produce satisfaccién su capacidad de
progresar hacia un desempefio cada vez mas auténomo, de
actuar en forma reflexiva y responsable. Ese progreso sélo
puede ocurrir cuando los alumnos han hecho la experiencia
de utilizar su propio poder para alcanzar esos objetivos.
Ningin monto de «poder sobre» los alumnos dard como
resultado un aumento del «poder para» de estos. El simple
hecho de graduarse no los convierte de sumisos en au-
ténomos.

Aunque todos tenemos necesidad de poder, como docen-
tes debemos determinar en qué medida la necesidad de
contar con «poder sobre» se va a manifestar en nuestra aula;
en qué medida somos capaces de ceder poder a los alumnos;
en qué medida, si lo cedemos, percibiremos ese abandono de
poder como una amenaza, y la actividad del aula como into-
lerable. Necesitamos saber si el aumento del «poder para»
de los alumnos nos producira satisfaccién; si sentiremos or-
gullo al observar su creciente autonomia; si tomaremos su
desafio a la autoridad como sefial de una ensefianza exitosa.
Los maestros necesitan saber todo esto antes de adoptar el
método de casos. Los que son incapaces de abandonar el
control del aula, los que consideran que la ensefianza re-
quiere el gjercicio del «poder sobre» los alumnos, se sentiran
muy desdichados como maestros de casos. Ensefiar con
casos implica asociarse con los alumnos: los maestros y los
alumnos son socios en el proceso de aprendizaje. La socie-
dad no se concreta si una de las partes ejerce el «poder so-
bre»; sélo es posible si los socios comparten el poder para
aumentar su informacién.

La ensefianza basada en el método de casos robustece en
los alumnos y maestros el sentimiento de «poder para». En
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las aulas en que se la practica, aumenta la fortaleza del yo,
la autoconfianza y la autonomia personal de los alumnos.
Estos aprenden a participar cada vez mds en las decisiones
sobre lo que haran y el modo como lo harén, y en consecuen-
cia aprenden a asumir responsabilidades. El poder de de-
cidir es quiza la variable mds importante en lo que con-
cierne a un desarrollo humano eficaz y satisfactorio. Cuan-
do somos capaces de permitir que los alumnos asuman ese
«poder parar, quizé les estamos haciendo el més valioso
regalo que un maestro puede ofrecer. Cuando les quitamos
ese poder, quiza les estamos negando la condicién més im-
portante para una vida y un aprendizaje eficaces.

Si usted considera la posibilidad de adoptar el método de
casos en su ensefianza, tendrd que examinar todas estas
variables y algunas més antes de tomar una decisién. Pero
las decisiones nunca son totalmente gratuitas. Siempre
implican concesiones y compensaciones. Por lo tanto, antes
de decidir deberia tener en claro cudles serdn sus ganancias
probables y sus pérdidas probables tanto si decide a favor
como si decide en contra del método de casos.
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3. Los casos como instrumentos educativos

Los alumnos de Julie Briggs, profesora de estudios so-
ciales, estaran muy pronto en condiciones de iniciar el
estudio de la Segunda Guerra Mundial. Julie busca un caso
que les aporte las primeras nociones sobre ese periodo de la
historia del mundo y que sirva como punto de partida para
examinar problemas relacionados con esa contienda. Quie-
re que sus alumnos examinen cuestiones como la agresién
alemana, el liderazgo politico, el papel de los diversos par-
ticipantes, los efectos de la guerra sobre la poblacién de
distintos paises, la pérdida de vidas humanas, la destruc-
cién de ciudades y pueblos, y las consecuencias que tuvo
todo ello. Estd al tanto de que, para sus alumnos de tercer
afio, el periodo 1938-1946 equivale a «historia antigua»; por
consiguiente busca un material que haga que los sucesos de
ese periodo parezcan contemporaneos e interesantes.

En el libro Cases for Teaching in the Secondary School
(Bickerton et al., 1991), encuentra dos casos que tratan de la
Segunda Guerra Mundial. Uno, «El caso de las purgas de
artistas realizadas por los nazis» (Dart, 1991), se refiere al
control que se gjercia sobre el arte y los artistas en la Ale-
mania nazi. El otro, «jBienvenidos a bordo!» (véase el Apén-
dice A; Wassermann, 199156), se relaciona con el prejuicio
racial. Se centra en los esfuerzos infructuosos de un grupo
de novecientos judios alemanes que abandonaron su pais en
1939, a bordo del buque St. Louis, con la esperanza de ha-
llar asilo en algun puerto norteamericano. Julie Briggs eli-
ge este Gltimo. La idea de la limpieza étnica, bdsicamente
relacionada con la Segunda Guerra Mundial, es una de las
«ideas importantes» que quiere que sus alumnos examinen
al estudiar esa época. Piensa que este caso puede servir pa-
ra iniciar la investigacién sobre los principales aspectos de
ese tragico periodo de la historia, y también para mostrar su
relacién con acontecimientos actuales. «jBienvenidos a
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bordo!» satisface sus criterios para la eleccién de un caso
adecuado.

Criterios para elegir un caso

Concordancia con los temas del curriculum

Cuando se elige un caso para una clase hay que tener en
cuenta, en primer lugar, la concordancia entre las «ideas
importantes» del caso y los principales temas del curricu-
lum. Concordancia no equivale a correspondencia perfecta.
Hay cierta flexibilidad. Un solo caso no puede, ni en las cir-
cunstancias mds favorables, abarcar todos los temas que se
estudiaran en el curso. Pero ello tampoco es necesario. El
caso debe referirse por lo menos a un tema, lo cual deja la
puerta abierta a estudios complementarios por lecturas (de
textos, articulos, relatos), peliculas, conferencias y otros
recursos que aporten informacién, y también a través de
otros casos. Un caso es un punto de partida en el estudio de
un tema. Todo buen caso genera la necesidad de saber mds.

La eleccién de «jBienvenidos a bordol» por Julie se basa
en la «concordancia» que percibe entre las ideas importan-
tes y las Notas para el maestro (véase el Apéndice A). El
caso le permitird abordar estudios més extensos y profun-
dos sobre ese periodo histérico.

(,Cémo juzga un maestro si hay una adecuada concor-
dancia entre el caso y los temas curriculares? Tal vez del
mismo modo como decide sobre otros materiales del curricu-
lum que se abren paso como «extras» en todas las aulas. Los
maestros eligen peliculas, por ejemplo, que consideran per-
tinentes para un area de investigacién, o libros y relatos que
arrojen luz sobre algunos aspectos de un tema determinado.
La concordancia con estos materiales complementarios no
es perfecta. Los materiales son adecuados porque permiten
el examen de algunas cuestiones que el maestro considera
importantes para el estudio que se lleva adelante sobre el
periodo. Al tomar estas decisiones, los maestros hacen uso
de su buen juicio, que implica un saber informado sobre el
contenido, las ideas importantes y la pertinencia.
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Calidad del relato

Algunos docentes dirdn quiza que Son of the Middle Bor-
der, de Hamlin Garland, era una obra bien escrita y que me-
recia el lugar que, hace unos cincuenta afios, tenia asignado
en los programas de literatura de la escuela secundaria. Los
estudiantes no lo veian asi. No seria exagerado afirmar que
esa obra tuvo més éxito en la tarea de apartar a los alumnos
de primer afio de la literatura norteamericana que el que
hubiera tenido una conspiracién subversiva orientada a tal
fin. Pero, por supuesto, esto es historia antigua en lo que se
refiere al contenido curricular de la escuela secundaria. En
el tiempo transcurrido desde entonces, los docentes han
aprendido alguna que otra cosa sobre el modo de elegir li-
bros que despierten el interés de los alumnos por la buena
literatura, en lugar de alejarlos de ella.

Un criterio importante para juzgar cualquier obra escri-
ta es la calidad del relato. Hay mucha basura que pasa por
ser literatura, y muchos escritos que son basura. Cuando se
elige un caso, considerar la calidad del relato no es un de-
talle menor. Un relato bien escrito tiene maés posibilidades
de despertar y retener el interés de los alumnos. Un relato
mediocre es cémplice del mal gusto e implica la aceptabili-
dad de estdndares més bajos. Los personajes irreales no
inspiran sentimientos ni permiten que los lectores se iden-
tifiquen con ellos. Una trama intrascendente o inauténtica
no da materia para la reflexién. Una trama demasiado com-
pleja resulta dificil de entender.

;Cémo saben los docentes si un caso cumple con los re-
quisitos de calidad? ;Cémo sabe nadie si una obra estd bien
escrita? Lo que a uno cura, a otro mata. Todos tomamos
nuestras propias decisiones en estos asuntos; no obstante,
hay algunas reglas de aplicacién general. ;El relato atrapa
al lector? ;Permiten las frases descriptivas que el lector se
forme una imagen mental de las personas, los lugares, log
acontecimientos? ;Pueden los lectores identificarse con los
personajes y sentir algo por ellos? jEl argumento es realis-
ta? Estas caracteristicas de 1a buena literatura no son, creo,
desconocidas para los docentes.

La consideracién de los aspectos negativos es también
un medio de arribar a un juicio. (Es trivial la obra? ;Es la
prosa demasiado «densa»? ;Se nos nubla la vista durante la
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lectura? (El argumento se empantana en un exceso de in-
formacién? ;Se hace dificil entender el orden cronolégico de
los acontecimientos? ;Es disparatado el relato? ;Son «acar-
tonados» los personajes? Creo que los maestros pueden,
aplicando las reglas del buen relato, distinguir entre un
caso mal escrito y otro bien escrito.

Por supuesto que los alumnos, si se les pide, dardn su
opinién con franqueza. Dado que un buen caso abre la puer-
ta a nuevos estudios, el hecho de que el relato movilice a los
alumnos es un factor importante cuando se trata de juzgar
su calidad. Aunque haya recibido un premio literario y me-
rezca la aprobacién del maestro, si el relato no estimula el
interés, y por lo tanto la necesidad de saber, de los alumnos,
no habra cumplido su funcién primordial.

Lecturabilidad

Sobre todo cuando se trabaja con alumnos que cursan
estudios secundarios o con personas que no tienen un buen
dominio del idioma escrito y hablado, la lecturabilidad es
otro de los factores a tener en cuenta en la eleccién de los
casos. Ademés de considerar la calidad, los docentes deben
tomar decisiones basadas en su percepcién de la capacidad
de sus alumnos para comprender el lenguaje, descifrar el
vocabulario y encontrarle un sentido a lo que leen.

Los alumnos que no son capaces de leer las palabras
quedardn totalmente a oscuras. Los que pueden descifrar-
las pero que, a causa de su experiencia con el lenguaje, no
llegan a comprender cabalmente las oraciones y las ideas,
no obtendran beneficios del caso, por muy bien escrito que
esté. Los casos, por consiguiente, deben elegirse teniendo
también en mente su lecturabilidad. Los docentes pueden
juzgar mejor que nadie si un caso se adecua a los niveles de
lectura y comprensién de sus alumnos, y deben hallar algo
intermedio entre los casos demasiado dificiles y aquellos
que impulsan a los alumnos a alcanzar niveles mas avanza-
dos de crecimiento y aprendizaje.
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Sentimientos intensos

La mayor parte de los buenos casos asestan un golpe en
el plexo solar, causan en el lector un impacto emocional. No
se trata de un elemento accesorio del relato. En realidad, los
relatos se construyen de modo que produzean ese impacto.
En «El caso de la injusticia en nuestro tiempo» (Chambers y
Fukui, 1991), una familia canadiense de origen japonés, pa-
dres e hijos deshechos en ldgrimas, es transportada lejos de
su hogar como si fueran delincuentes, mientras sus vecinos
les gritan «jJaponeses, vdyanse de aquil». En el caso de
«Barry» (Wassermann, 1993a), un nifio que no sabia contar,
una maestra, desesperada, cambia las respuestas en sus
deberes de matematicas para poder ponerle una nota mis
alta, con la esperanza de que asi el nifio mejorard su dete-
riorada imagen de si mismo. En el caso «Me senti como si mi
mundo se hubiera derrumbado» (Hansen, Renjilian-Burgy
y Christensen, 1987), el maestro se enfurece cuando un
alumno expresa abiertamente su racismo en relacién con
un compafiero latinoamericano. Estos y otros casos con-
mueven y agitan las pasiones. Son pocos los alumnos que
permanecen indiferentes ante estos dilemas humanos. La
capacidad de un caso para asestar ese golpe estd intima-
mente relacionada con su capacidad para despertar el in-
terés de los alumnos por el contenido.

A veces esta exaltacién de los sentimientos es malinter-
pretada como parcialidad. Pero una opinién tajante soste-
nida con pasién por un personaje en un caso no equivale a
una argumentacién a favor o en contra de algo. El propésito
de la emotividad del relato es despertar ciertos sentimien-
tos en los alumnos —enojo, furia, afecto, preocupacién, alar-
ma—y as{ vivificar hechos y conceptos «frios» que habitual-
mente no provocan emocién. En lugar de estudiar la Segun-
da Guerra Mundial como una lista de nombres, fechas, lu-
gares y estadisticas, los alumnos la consideran desde una
perspectiva méds humana: se enteran de lo que le ocurrié a
la gente en esa época. Asi, los alumnos que leen casos apren-
den a interesarse. La historia, la economia, la biologia, la
geografia y las mateméticas se vuelven reales, se convier-
ten en cursos relacionados con la experiencia humana y no
disociados de ella. Los alumnos se interesan por la gente
que figura en el caso, por los problemas y por la asignatura.
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Por supuesto, el elevado nivel emocional del caso no debe
usarse como propaganda para inducir a los alumnos a
adoptar un punto de vista determinado. Aunque los casos
parezcan tener una orientacién particular, las preguntas de
orden superior y la neutralidad del docente durante el in-
terrogatorio constituyen una garantia de que todos los pun-
tos de vista seran considerados con respeto, de un modo
critico y reflexivo. Los alumnos tienen «igual oportunidad»
de examinar los problemas desde muchos puntos de vista y
ninguna coaccién, ni sutil ni manifiesta, se ejerce sobre ellos
para que adopten el punto de vista de las autoridades. Los
casos, por buenos que sean, pueden, como otros buenos
instrumentos de ensefianza, ser mal utilizados. Pero si se
emplean con eficacia, su emotividad tiene un gran potencial
para despertar el interés de los alumnos y para conectar a
los educandos con el contenido.

Acentuacion del dilema

Una caracteristica de los buenos casos es la sensacién
irritante de «asunto inacabado» que producen. Un buen
caso no presenta al final una solucién satisfactoria, como
ocurre con las telenovelas, sino algunos interrogantes mo-
lestos. La narrativa del caso progresa hacia un climax que
acentia el dilema. ;Y ahora qué pasa? ;Qué deberia ha-
cerse? ;Como se resolvera el problema? Esta es una mas
entre las cualidades de un caso que fomentan la partici-
pacién activa de los alumnos en el estudio de las cuestiones
que plantea. En presencia de esta disonancia cognitiva, la
mente no descansa. Debe hallar un modo de resolver el
dilema. Este proceso cognitivo requiere la reflexién de los
alumnos.

Un caso que concluya con una solucién puede ser visto
como el editorial de un diario que recomienda un determi-
nado modo de ser o de hacer las cosas. Un caso semejante
militaria en contra de la discusién abierta o de la diversidad
de puntos de vista. Los estudiantes sabrian que se espera de
ellos que estén de acuerdo. Los casos que terminan con un
dilema fomentan el debate abierto. Sélo podremos saber
«qué hacer» o «cudl es la manera correcta» después de haber
discutido, reflexionado, examinado los problemas en toda
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su complejidad, reunido mds datos. Bien podria ser el
dilema lo que alerta a los alumnos sobre la complejidad de
los problemas y los aparta de la respuesta tinica y simplista
que domina gran parte de las discusiones en el aula. Si los
casos generan la necesidad de saber, es el dilema con que
concluye el caso lo que, como un imén, atrae a los alumnos
hacia el interesado examen de los problemas.

Los maestros que se proponen seleccionar un caso deben
evaluar la concordancia (es decir, la relacién del caso con los
temas del curso), la calidad del relato, la lecturabilidad y 1a
aptitud del caso para generar opiniones respecto de los pro-
blemas que plantea y provocar la discusién sobre el dilema.
En la seccién siguiente intentamos definir los cursos que se
prestan mas a la ensefianza basada en el método de casos.

Los casos y las areas de contenido

Las ciencias sociales y las humanidades parecen ser las
dreas de contenido mds adecuadas para la ensefanza con
casos. Es relativamente fécil hallar o escribir casos basados
en cuestiones histéricas, geograficas, econémicas, guberna-
mentales, legales, educacionales, empresariales o vincu-
ladas con las relaciones humanas. Después de todo, las
ciencias sociales son disciplinas relacionadas con la gente.
Tiene sentido que en estas areas tematicas los casos sean
aceptados con facilidad y que resulten instrumentos ttiles y
valiosos para promover el aprendizaje de los alumnos.

Pero jy qué hay de las otras dreas de contenido? ;Se pue-
de usar casos en matematicas, biologia, fisica y quimica?
{Son apropiados los casos para los cursos de «ciencias du-
ras», cargadas de contenido y orientadas a la informacién?

Goodenough (1991), profesor de anatomia y biologia ce-
lular en la Escuela de Medicina de Harvard, explica cémo
desarrolld, junto con un grupo de colegas, el Programa del
Nuevo Camino, en el que el «camino real pedagégico» de las
clases magistrales, hasta entonces utilizado en la formacién
de los médicos, fue reemplazado por la ensefianza basada
en el método de casos. Se escribieron casos que incluian ma-
terial ya ensefiado en cursos de biologia celular, histologia,
anatomia y radiologia. Esos casos fueron presentados en un
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plan de estudios reorganizado, compuesto por cursos que
ponian énfasis en temas como el cuerpo humano, el me-
tabolismo, la materia y la energia, la identidad y la defensa,
el ciclo vital, y el procesamiento de la informacién y la con-
ducta. Escribe Goodenough:

«La eficacia de las discusiones en grupo en la ensefianza de
la medicina sugiere que el método es aplicable a otras dis-
ciplinas. Esa eficacia no tiene nada que ver con la exaltacién
propia ni con la adulacién de los estudiantes y colegas. Es
mas bien la eficacia de la interconexién significativa de
alumnos y maestros mientras unos y otros aprenden y, en
un sentido muy real, se trascienden a si mismos, afiadiendo
una nueva capa vital al arrecife de coral en perpetuo cre-
cimiento de la comprensién humana» (pag. 98).

Greenwald (1991), en su ensayo «Teaching Technical
Material», menciona varios de los problemas que presenta
la enseflanza de material muy técnico. Sostiene que este
tipo de material suele provocar ansiedad en los alumnos,
muchos de los cuales sélo han tenido una experiencia limi-
tada con contenidos de orientacién técnica. Dice ademds
que los cursos técnicos suelen requerir modos de razona-
miento que no son naturales ¢ intuitivos. Por consiguiente,
es facil que los maestros traten de aliviar esa ansiedad
dictando clases, es decir, presentando informacién

«clara y cuidadosamente en un aula estrictamente contro-
lada. . . Este enfoque pareceria indicar que las clases ma-
gistrales constituyen el modo méds apropiado de presentar
material técnico. Pero mi experiencia me sugiere que el
enfoque que se inclina por la discusién es mds eficaz, en es-
pecial cuando en ultima instancia los estudiantes deben
aplicar sus conocimientos técnicos a problemas préacticos»
(pag. 195).

En su investigacién sobre la ensefianza de las matem4-
ticas, Barnett (1991) empled relatos de casos como catali-
zador de la discusién sobre la ensefianza de conceptos difi-
ciles de entender, tales como fracciones, decimales, razones
y porcentajes. Comprobé que la pedagogia fomenta las
habilidades de pensar y razonar aplicables a la ensefianza
de las matematicas, y llegé a la conclusién de que el método
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de casos ofrece a los docentes la oportunidad de reflexionar
sobre la practica, y asimismo «genera nuevos conocimientos
a través del examen y la deliberacién en grupo» (pag. 16).

Una precondicién para el empleo del método de casos en
cualquier curso es la capacidad del docente para concebir
una vinculacién entre el contenido del curso y diversos pro-
blemas, en cuya circunstancia los alumnos deberan aplicar
principios de comprensién a la resolucién de problemas en
lugar de limitarse a hacer acopio de una vasta informacién
tebrica. Si hay cuestiones o conceptos que deben ser es-
tudiados y aplicados a situaciones problematicas, los casos
son un buen instrumento para ese estudio. Greenwald
(1991) dice al respecto:

«Una buena enseflanza de la discusién obliga a los alumnos
a ir méas alld del aprendizaje de los principios abstractos, y
a aplicarlos al confuso mundo de la realidad cotidiana. . .
Estos ejercicios [los] ayudan. . . a apreciar tanto el valor co-
mo las limitaciones de las habilidades técnicas que adquie-
ren. [Los alumnos] aprenden a no dejarse desalentar por la
complejidad, la falta de informacién y la urgencia propias de
las situaciones reales de toma de decisiones, y también a
distinguir entre el niicleo esencial del enfoque teérico y los
detalles periféricos, cuya importancia es erosionada por las
incertidumbres y ambigiiedades de la vida real» (pag. 196).

Cuando los docentes tienen en claro los problemas o con-
ceptos de un curso y la forma en que se los puede relacionar
con los problemas de la vida real, pueden seleccionar los
casos teniendo en cuenta su «concordanciar.

La experiencia con que se cuenta actualmente indica
que los casos son tan adecuados para los cursos orientados a
la informacién como para los de ciencias sociales y hu-
manidades. Como lo expresé Christensen (1991a), «Yo no
prescindiria de esto en una clase de calculo».

Dénde conseguir casos

(Dénde pueden los docentes obtener buenos casos? ;De
qué recursos se dispone en las distintas dreas de contenido?
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Como resultado del creciente interés que despierta la ense-
flanza con casos, los recursos disponibles son muchos, y mu-
chos mas estan siendo creados actualmente. Lo que sigue es
una lista no exhaustiva de posibilidades, que los docentes
pueden utilizar para dar comienzo a su busqueda.

En lo que concierne a los cursos universitarios, el lugar
més adecuado para informarse es el Centro de Distribucién
de la Escuela de Negocios de Harvard. Su catdlogo contiene
una vasta colececién de casos para la ensenanza de todos los
aspectos de los negocios (incluso casos de contenido técnico
como los que menciona Greenwald, 1991), y también «casos
did4cticos», es decir, casos que instruyen en el arte de ense-
fiar con casos. El catdlogo del Centro de Distribucién tam-
bién incluye una lista de obras para quienes desean aumen-
tar su comprensién de la ensefianza con casos.

En Harvard funciona también el Centro Roderick Mac-
Dougall para el Desarrollo y la Ensefianza de Casos, cuyo
objetivo es desarrollar casos y fomentar su uso, como tam-
bién formar lideres educacionales. El Centro ofrece casos
que pueden utilizarse en politica local y de la comunidad,
plan de estudios e instruccién, medios y administracién de
las finanzas, administracién de recursos humanos, desa-
rrollo organizacional, relaciones laborales, politica publica y
estrategia institucional. El catalogo del Centro puede obte-
nerse escribiendo a la Dra. Katherine Merseth, Directora,
451 Gutman Library, 6 Appian Way, Cambridge, MA 02138.

Los doctores Rita Silverman y Bill Welty, de la Univer-
sidad Pace, siguen ampliando su coleccién de casos para la
formacién de maestros. Las listas de casos disponibles pue-
den solicitarse a los nombrados, escribiéndoles a la Uni-
versidad Pace, ciudad de Nueva York.

En Canad4a hay dos centros de distribucién que ofrecen
materiales de ensefianza basados en casos. El Centro Inter-
nacional de Distribucion de Casos ofrece casos relacionados
con el turismo y la hospitalidad, los negocios y la formacién
de maestros (para estudiantes secundarios), las universi-
dades comunitarias, y la educacién de adultos y los progra-
mas de capacitacién. Una bibliografia de casos puede obte-
nerse escribiendo a International Case Clearinghouse, 37
Ebury Crescent, London, Ontario, Canad4d, N6C 3EIl. El
Centro de Distribucién vinculado con la Facultad de Edu-
cacién de la Universidad Simon Fraser es una mina de in-
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formacién sobre casos escritos para estudiantes secun-
darios y para profesores que tienen a su cargo la formacién
de maestros. El catdlogo puede solicitarse a Case Clearing-
house, Faculty of Education, Simon Fraser University, Bur-
naby, British Columbia, Canada, V5A 1S6.

Dos fuentes importantes de casos didacticos e informa-
cién sobre la ensefianza con casos son un libro inspirador,
Teaching and the Case Method (Christensen y Hansen,
1987), v Education for Judgment (Christensen, Garvin y
Sweet, 1991). Su lectura es imprescindible para quienquie-
ra que se interese seriamente por la ensefianza con casos.

En el campo de la educacién pueden conseguirse varios
textos que contienen casos para el estudio de cuestiones
vinculadas con la formacién de maestros. Case Studies on
Teaching (Kowalski, Weaver y Henson, 1990) presenta
treinta casos que tratan de cuestiones como las huelgas de
maestros, las trampas que hacen los alumnos en los exdme-
nes, la conducta de los alumnos, la clasificaciéon de las ha-
bilidades y los deberes escolares. Case Studies for Teacher
Problem Solving (Silverman, Welty y Lyon, 1992) incluye
veinticiocho casos relacionados con el manejo del aula, el
aprendizaje, la enseflanza eficaz, la diversidad, la evalua-
cién y algunos problemas de la ensefianza contemporanea.
Case Studies for Teacher Decision Making (Greenwood y
Parkay, 1989) ofrece treinta casos clasificados en varios ru-
bros: cuestiones relacionadas con el plan de estudios, ins-
truccién, motivacion en los grupos y disciplina, adaptacién
del alumno, condiciones de trabajo y «casos adicionales».
Getting Down to Cases: Learning to Teach with Case Studies
(Wassermann, 1993a) contiene veintiséis casos agrupados
en cuestiones centradas en el maestro como persona, maes-
tros y alumnos, y el maestro y las categorias curriculares.
Case Methods in Teacher Education (Shulman, 1992) brin-
da valiosos consejos sobre el uso de casos para salvar la
brecha entre la teoria educativa y la practica del aula.

Una obra menos reciente, Case Studies in Human Rela-
tionships in Secondary School (Lloyd-Jones, 1956), pre-
senta veintiséis casos para el estudio de cuestiones relacio-
nadas con el asesoramiento y la orientacién de alumnos se-
cundarios. '

Gender Tales (Kleinfeld, en prensa) contiene gran canti-
dad de casos para el estudio, a nivel universitario, de cues-
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tiones vinculadas al género. Kleinfeld (1989) también ha
publicado una obra que incluye casos didécticos relaciona-
dos con la educacién transcultural; dicha obra puede obte-
nerse en el Centro de Estudios Transculturales de la Uni-
versidad de Alaska, en Fairbanks.

Los profesores a cargo de la formacién de docentes que
necesiten casos relacionados con la ensefianza del inglés ob-
tendran provecho de los breves relatos incluidos en A Case-
book for English Teachers: Dilemmas and Decisions (Small
y Strzepek, 1988). La obra presenta treinta y tres guiones
breves sobre aspectos importantes de la ensefianza de la
lengua y la literatura inglesas.

En su articulo «Case Studies: An Alternative Learning-
Teaching Method in Nursing», Johnson y Purvis (1987)
mencionan casos que se utilizan en la formacién de enfer-
meras.

«Histéricamente, el método de casos(. . .) se origind en el
campo del derecho» (Merseth, 1991, pag. 243), y si bien los
casos legales son muchos y hay una vasta bibliografia al
respecto, algunos puntos de partida apropiados para conse-
guir esta clase de casos son los siguientes: «Cases in Teach-
ing and Law», de Carter y Unklesby (1989), «Learning Cri-
minal Law Through the Whole Case Method», de Zarr
(1989), y Teaching About the Law, de Gerlach y Lamprecht
(1980). Una obra entretenida e instructiva sobre la ense-
flaza con casos, One-L, de Turow (1977), es también reco-
mendable.

Bickerton (1993), profesora de biologia en una escuela
secundaria, concibib y escribié, en su investigacién de pos-
grado, cinco casos que giran en torno de conceptos de bio-
logia avanzada. En su tesis demostr6 que, recurriendo a
determinados procedimientos de redaccién, podia lograrse
que los casos fueran ttiles en un curso de biologia orientado
a la informacién. Los casos que elaboré son los siguientes:

«Una dosis de realidad», en el que se examinan aspec-
tos de la interrelacidn entre el aparato respiratorio y el
circulatorio.

«Fantasma», en el que se examinan la transmisién de las
sensaciones desde las terminaciones nerviosas hasta el
sistema nervioso central y la forma en que esas sensa-
ciones son descifradas en el cerebro.
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«Agua, agua por doquier», en el que se examina la s-
mosis como proceso que determina el desplazamiento del
agua entre las células del cuerpo y los medios en que es-
tas viven.

«Vencer o morir», en el que se examina cémo los actos
«sobrehumanos» resultan de la accién coordinada de los
sistemas corporales.

«Una reaccién indeseable», en el que se examina cémo
las reacciones alérgicas son causadas por el contacto con
un alergeno que no afecta de igual modo a todos los indi-
viduos.

Lo que distingue a la tesis de Bickerton es su andlisis de
la forma en que se desarrollan los casos en un curso que
proporciona abundante informacién.

O’Shea y Wassermann (1992) pusieron a prueba dos ca-
sos de matematicas para alumnos secundarios. «<El caso del
Yahagi Maru» (véase el Apéndice B) requiere que los alum-
nos examinen el empleo de las coordenadas para marcar
posiciones. «La insoportable fealdad del Subaru» (véase el
Apéndice C; Wassermann, 1992¢) examina aspectos de la
teoria de la probabilidad en su uso posible para calcular
cuando sufrird una averia un auto usado.

Las obras que se mencionan a continuacién incluyen
casos relacionados con otras dreas del curriculum.
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Algunos grupos de docentes de Columbia Britdnica han
elaborado casos relacionados con diversas areas del curricu-
lum, destinados a los alumnos de escuelas secundarias.
Cases for Teaching in the Secondary School (Bickerton et
al., 1991) presenta 20 casos relacionados con asignaturas
tales como estudios sociales, periodismo, civilizacién
occidental, bioética y arte. (Puede obtenerse escribiendo a
Paul Odermatt, Centennial School, Coquitlam, BC, Canada
V3J 6A8.) Case Studies: The Cowichan Collection (1993)
contiene diecisiete casos que tratan diversos aspectos del
gobierno, el derecho, los negocios, la historia, la salud y la
capacitaciéon de personal. (La Cowichan Collection puede
solicitarse a Diane Austin, School District 65, 2557 Beverly
St., Duncan, BC, Canad4 V9L 2X3.) En la actualidad, va-
rios profesores de escuelas secundarias de Columbia Brita-
nica estan elaborando casos que en conjunto abarcan casi
todas las dreas del curriculum de ese nivel. Este material en
continuo aumento puede obtenerse a través del Centro de
Distribucién de Casos de la Facultad de Educacion de la
Universidad Simon Fraser.

La enumeracién precedente estd lejos de ser completa,
sobre todo si se considera que la enseflanza con casos goza
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de un renovado auge y se sigue produciendo material in-
cluso mientras escribo este libro. Dado que la tarea realiza-
da para estimular la elaboracién de casos a través de los re-
cursos de la Facultad de Educacién de la Universidad Si-
mon Fraser esta generando una profusa bibliografia sobre
casos para diversos campos de estudio, los lectores que bus-
quen casos adicionales a los ya mencionados pueden comu-
nicarse conmigo para obtener una informacién mds com-
pleta y actualizada.

Alternativas a los casos: juicios fingidos,
simulaciones y .otros desafios cognitivos

En un libro que alaba las virtudes del método de casos,
;cabe aprobar el empleo de instrumentos de ensefianza que
no sean casos propiamente dichos? ;Son los relatos de casos
el unico instrumento digno de ser utilizado? Como ocurre
con la mayoria de las preguntas concernientes a la ensefian-
za, para las que anteceden sélo hay una respuesta apro-
piada: depende. Los puntos de vista sobre la cuestién son
muy variados y van desde los mds doctrinarios hasta los
mas liberales. En un extremo estén los que arguyen que no
existe ninguna buena alternativa a los casos; que, en rea-
lidad, si el relato de un caso no se ajusta a una forma deter-
minada, tal vez ni siquiera deberia ser considerado un «ca-
so». Una actitud mds flexible es la de Christensen (1991a),
para quien cualquier «acertijo» puede ser empleado con pro-
vecho en lugar de un caso. La pregunta mds importante no
es si hay buenas alternativas, sino cudles son las alterna-
tivas capaces de producir resultados igualmente buenos en
cuanto a formar el hdbito de pensar en los problemas que
interesan en un curso escolar.

Hay alternativas para los buenos casos que pueden ser
(v han sido) usadas como instrumentos de ensefianza. Algu-
nas tienen ingredientes similares a los casos: promueven la
participacién activa de los educandos en el proceso de in-
vestigacién, fomentan el examen de los problemas en toda
su complejidad, evitan las respuestas prontas y simplistas,
y aumentan la disonancia. Los alumnos deben luchar con
los dilemas que presentan también estas alternativas, y las
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decisiones, soluciones y acciones pueden ser tan diversas
como los puntos de vista de los participantes.

Los juicios fingidos brindan este tipo de oportunidades, y
han sido empleados eficazmente en clases de estudios so-
ciales y de derecho. Al igual que los casos, hacen que los
alumnos se compenetren con la situacién y puedan exa-
minar los problemas desde el punto de vista de los prota-
gonistas. Los juegos de simulacién son otro fértil recurso
que puede utilizarse como los casos. Dangerous Parallel,
por ejemplo, publicado por Scott Foresman, incluye una
simulacién de negociaciones internacionales y toma de de-
cisiones. Democracy (Webster) requiere el manejo de con-
flictos en el proceso legislativo. Hay otros tipos de juegos de
simulacién, como por ejemplo Carriers (Parker Brothers),
Life (Milton Bradley) v The Stock Market Game (Western).

Otras tareas que constituyen un problema cognitivo,
propuestas en libros sobre el desarrollo de la reflexién en los
estudiantes, ofrecen abundantes materiales diddcticos en
los que los alumnos participan activamente y adquieren el
habito de reflexionar. Los problemas cognitivos despiertan
el interés de los alumnos por la experiencia y generan entu-
siasmo por la tarea. Un libro de consulta en lo que se refiere
a las actividades que estimulan de ese modo el interés de los
alumnos es Teaching for Thinking: Theory, Strategies, and
Activities for the Classroom [Como ensefiar a pensar. Teoria
y aplicacion] (Raths, Wassermann, Jonas y Rothstein,
1986). Este libro, que contiene m4s de mil problemas cogni-
tivos relacionados con diversas areas del curriculum de las
escuelas secundarias, y también con areas de la escuela pri-
maria, constituye un recurso sustancial para quienes de-
sean conocer aquellos problemas intelectuales que, sin ser
relatos de casos, pueden emplearse con eficacia y buenos re-
sultados.

La pedagogia usada en la ensefanza con casos es igual-
mente aplicable a alternativas como los juicios fingidos, las
simulaciones y otros problemas cognitivos. Es decir, los
alumnos trabajan en pequefios grupos de estudio y parti-
cipan activamente en el ejercicio. A continuacién consi-
deran las preguntas criticas, cuyo objetivo es inducirlos a
discutir sobre las «grandes ideas» del ejercicio. Luego viene
el interrogatorio, durante el cual el docente promueve un
andlisis adicional de las cuestiones formulando preguntas
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selectivas y empleando estrategias de respuesta. Vienen
luego las actividades de seguimiento, que permiten conside-
rar las cuestiones desde puntos de vista nuevos y diferentes.
Las grandes ideas examinadas durante la primera etapa de
las actividades (participacién activa en el ejercicio, interro-
gatorio, actividades de seguimiento) vuelven a ser analiza-
das en una segunda etapa destinada a actividades conexas
que incluyen la participacién activa, el interrogatorio y las
actividades de seguimiento, configurdndose asi un circuito
educativo en el que la comprensién de los alumnos sigue
evolucionando.

Las alternativas a los casos mencionadas hasta ahora no
son las Unicas que pueden escoger los docentes para ofrecer
problemas cognitivos a sus alumnos. Otras alternativas que
ofrezcan la oportunidad de inducir a estos a participar ac-
tivamente en la investigacion de cuestiones complejas y que
promuevan la reflexién acerca de esas cuestiones en un
ambiente libre de restricciones también produciran resulta-
dos positivos en el desarrollo del habito de reflexionar. Los
docentes querrdn, probablemente, ensayar la ensefianza
con casos y determinar por si mismos c6mo funciona y con
qué resultados. También querran ensayar alternativas y
comparar los ejercicios con los resultados. Finalmente em-
pleardn, a no dudarlo, combinaciones de recursos que les
permitan alcanzar las metas de la enseflanza que conside-
ren mas valiosas.
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4. Cémo escribir un caso

«No soy escritor», me dice uno de los maestros que par-
ticipan, desde hace poco mas de una semana, en el semi-
nario sobre «La enseflanza mediante el método de casos».
«Me temo que no tengo la habilidad necesaria para escribir
un caso aceptable.»

Esa preocupacién recuerdo haberla sentido también yo.
Para la mayoria de los docentes, escribir es una novedosa
aventura; para algunos, un desafio que encierra dificulta-
des al parecer insuperables. La falta de experiencia en la
materia nos hace sentir como esquiadores principiantes
ante una cuesta; la hoja de papel en blanco nos parece tan
intimidante como una empinada ladera llena de peligrosos
declives y curvas. Sin embargo, con un poco de experiencia,
escribir, lo mismo que esquiar, puede ser emocionante, es-
timulante y enormemente satisfactorio. A algunos de noso-
tros, incluso, la experiencia llega a deleitarnos.

Pero no todos acarician la idea de escribir sus propios
casos. Los maestros tienen otras cosas en que emplear su
tiempo; para empezar, a los buenos docentes les resulta
dificil hacerse de tiempo para realizar todo lo que desearian.
Ademds, pueden elegir entre la multitud de buenos casos de
que hoy se dispone (véase el capitulo 3). ;Por qué habria de
interesarles escribir sus propios casos?

Ellos mismos han explicado las razones. A veces surge
en un curso una cuestién que requeriria un examen a fondo
y no hay casos disponibles que resulten de utilidad. O su-
cede que, pese al temor inicial, disfrutan del desafio que
implica escribir un caso. También hay docentes que, aun-
que creian que no eran capaces de escribir, descubren que
no sélo son capaces, sino que el proceso de escribir es pla-
centero y su resultado les produce un sentimiento de orgullo
y autorrealizacién. Algunos docentes sostienen ademas que
ensefiar un caso escrito por ellos es fuente de satisfaccién,
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porque implica que sus energias creativas han generado
algo valioso que pueden compartir con sus alumnos.

Cuando se les propone que escriban casos, suelen dudar
de su capacidad y mostrar vacilacién. Sin embargo, por lo
general aprenden a escribirlos, no a causa de una presién
externa, sino porque el desafio de escribir algo creativo los
atrae. Basta un intento exitoso para que cambien su opi-
nién de si mismos y se vean como escritores de casos. La
frase «No soy un escritor» es reemplazada por «Estoy em-
pezando a ver en todas partes el potencial para escribir
casos. jEs apasionantel!».

Este capitulo no pretende sugerir que escribir sus pro-
pios casos sea imperativo para quienes emplean el método.
Es mas bien una invitacién dirigida a aquellos docentes que
consideren que la realizacién de ese esfuerzo creativo estd
dentro de sus posibilidades.

Caracteristicas de los relatos de casos

Los docentes que han analizado casos a fin de discernir
pautas que sirvieran de guia en su propia labor de redaccién
identificaron algunos atributos que consideran inherentes
a los casos. Por supuesto, hay un principio fundamental que
se aplica a toda redaccién, incluida la de casos: una buena
redaccién es una buena redaccién es una buena redaccion.
Hansen (1987), en «Reflections of a Casewriter», comenta lo
siguiente: «Cuando se escribe, sobre todo si se trata de prosa
narrativa, la brevedad es meritoria; la pomposidad, aburri-
da, y la incoherencia, un completo desastre. La lectura de
Orwell me volvié hipersensible al poder del lenguaje para
engaiiar y atontar tanto como para esclarecer. Strunk y
White me hicieron contemplar con terror la idea de ser im-
preciso o monétono y me inspiraron una aversién morbosa
por la voz pasiva» (pdgs. 267-8).

Los consejos de Hansen sobre la redaccién de casos re-
miten a las técnicas de la buena redaccién (pags. 269-70).

Tenga en cuenta para quién escribe. Escriba de un modo

que «atrape a sus lectores y los tenga sujetos de la solapa
hasta que haya terminado con ellos».

69



«Identifique los pasajes confusos de sus primeros borra-
dores y suprimalos o mejérelos. . . Pedir la opini6n de un
colega en esta etapa puede ser decisivo para que su es-
crito sea bueno y legible y no una sopa de letras.»
«Vuelva a examinar el material poniéndose en el lugar
de un lector. . . imagine que el lector, que comparte su
cansancio y su interés por el tema, es tan inteligente,
experimentado, ocurrente, irritable, emotivo y general-
mente humano como usted.»

«Haga que el lector participe con los cinco sentidos y no
s6lo con el intelecto, usando imdgenes que estimulen la
fantasia.»

Use la aliteraciéon y la asonancia.

Varfe la extensién y la sintaxis de las frases, usando pri-
mero una breve, luego una larga, y a continuacién quizas
un fragmento.

«Ponga lo més importante al comienzo o al final de los
parrafos.»

«Revise lo escrito para comprobar si hay demasiados
pdrrafos que comienzan con una frase que contiene un
participio o que comienzan con la palabra él o la que
sea.»

Recuerde que «la repeticién embota la mente».

Un buen texto debe ser inteligible para el lector. Un buen
texto debe ser claro, comprensible, intelectualmente ho-
nesto y habilmente elaborado. Es lo menos que un autor de-
be a sus lectores.

Todos nosotros hemos leido escritos de esa clase, y nos
hemos maravillado ante su elocuencia y su claridad, ante el
uso poético del lenguaje que se hace en ellos. Como su lec-
tura es tan placentera, como su claridad logra que las pa-
labras y las oraciones pasen casi sin esfuerzo de la pdgina a
la mente, a menudo los lectores suponen que «sin esfuerzo»
describe también la facilidad con que el autor compuso el
relato. jOjald fuera asi! Sila lectura no requiere esfuerzo, es
porque el autor se impuso una rigurosa tarea: la de escribir,
corregir, reescribir, corregir, reescribir, corregir, y asi suce-
sivamente hasta el hartazgo. El manuscrito es asf «domado»
hasta llegar a un punto cercano a la perfeccién. Para mu-
chos escritores, esto significa habitualmente varias docenas
de manuscritos y requiere un tiempo considerable. Esta es
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una descripcién de «la vida real» para los autores, y quienes
aspiran a escribir casos deben tener presente que ningin
buen caso salié jamds —de la pluma o del procesador de
textos— perfecto en un primer intento, sin pasar por las
fatigas del proceso de escribir.

Al margen de las reglas que deben observarse para es-
cribir buenos relatos, la narrativa de los casos tiene algunas
caracteristicas que le son propias.

El comienzo del relato debe atraer de inmediato la aten-
cion de los lectores hacia la historia que se narra. A dife-
rencia de otros tipos de relato, que pueden tener un co-
mienzo lento o incluir méds pasajes descriptivos, los casos,
por lo general, empiezan refiriendo una accién. La idea es
atrapar la atencion del lector a fin de que los alumnos no
reaccionen diciendo para si «Hmm. Otra tarea aburrida»,
sino diciendo «jCarambal! ;Qué es esto? {Quiero saber mas!».

«El caso del Yahagi Maru» (véase el Apéndice B; O’Sheay
Wassermann, 1992), escrito para que los alumnos de la
escuela secundaria examinen las funciones matematicas de
medicién y la incertidumbre asociada con las mediciones, es
un gjemplo de como puede lograrse el efecto mencionado.

«jDios miol», grité. «iNos hundimos!» El capitdn buscé frenética-
mente en el panel de instrumentos, como si pudiera descubrir cual
de ellos lo habia traicionado, causando el terrible accidente. En
todo el barco las alarmas alcanzaron la intensidad de un aullido
mientras los hombres corrian para alcanzar los botes salvavidas.
«jAbandonen el barco! jAbandonen el barcol», repetian, como rit-
micos golpes de tambor, marcando el compds en el caos.

El capitdan Tanaka, con el rostro convertido en una mascara
gris, escuchaba el ruido de su barco al partirse sobre el iceberg,
cuyos dentados cuchillos de hielo cortaban la yugular del barco,
derramando su cargamento de petréleo y a sus tripulantes en las
heladas aguas. El desastre eraincomprensible. ;Qué habia ocurri-
do? ;Cémo era posible que ese excelente y moderno superpetro-
lero, con su cargamento de 500.000 toneladas de crudo y con sus
equipos y tecnologia de avanzada, hubiera sido derrotado por un
iceberg?

Los casos se centran en sucesos importantes. Cuestiones

sustanciales constituyen la base a partir de la cual se ela-
boran los casos. Un caso sobre la creacién de un jardin no
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llegaria muy lejos, pero un caso sobre los habitantes de una
ciudad que luchan por su derecho a usar un lote baldio del
municipio para hacer en él un jardin vecinal implicaria pro-
blemas de mayor importancia.

Los casos intensifican la tension entre puntos de vista
conflictivos. Como los casos requieren el examen de proble-
mas complejos, la historia que se relata en ellos debe tener
muchas facetas. Los buenos casos dramatizan esas tensio-
nes a fin de estimular a los lectores para que discutan sobre
aquellos. En el caso «,Qué puedo hacer para cambiar las co-
sas?» (Wassermann, 1993a), un maestro que ensefia en una
escuela de un barrio pobre entra en conflicto con sus valo-
res, mientras su mejor amigo le aconseja «dejar la escuela
de barrio y dirigirse a los suburbios», donde la vida de los
maestros es mds confortable. Un buen caso no es nunca un
editorial que defiende un punto de vista determinado ni
tampoco una argumentacién en apoyo de «la manera correc-
ta de pensar».

Los casos deben escribirse teniendo en cuenta la nece-
sidad de lograr que los lectores se interesen por los perso-
najes. Los protagonistas de un caso son personajes simpa-
ticos, y aunque se los describe como seres complejos, nos
preocupamos por ellos, por sus dificultades, por los sucesos
que los afectan. Para que los lectores se interesen por los
personajes, estos no deben ser meros estereotipos. Deben
ser multifacéticos y presentar flaquezas humanas.

Los relatos de los casos deben ser creibles. En algunos
aspectos, los casos se asemejan mas a un buen relato pe-
riodistico que a una obra de ficcién. Dado que la cualidad
mads importante de un caso es su aptitud para promover la
discusién sobre los problemas que presenta, el relato debe
aproximarse mas a la «realidad» que a la «ficcién». Esta
caracteristica es lo que le permite atrapar la atencién de los
lectores, quienes pueden en consecuencia compenetrarse
con la situacién: «jEsto podria ocurrirme a mil». Tal identi-
ficacién aumenta la pertinencia del caso para ellos.

Los casos concluyen con un dilema. Cuando el relato de
un caso concluye, los problemas no han sido resueltos adn.
Todo lo contrario. El dilema (el «anzuelo») queda pendien-
te. Esta caracteristica, mas quizd que ninguna otra, esta
singularmente asociada con la redaccién de los casos. Su
cualidad de «inacabados» les confiere una fuerza considera-
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ble y es tal vez lo que explica por qué los buenos casos, in-
cluso afios después de haber sido leidos y discutidos, siguen
rondando la mente.

Estas caracteristicas de los casos no han sido impuestas
por mandato divino. Inevitablemente, cada escritor de casos
descubrira su propio estilo, su propia voz, su propia manera
de hacer las cosas. Este es uno de los aspectos més atrac-
tivos de la escritura de casos: el proceso es muy flexible, con-
cede una gran libertad para ser creativo. Otra caracteristica
es que no es necesario aspirar a ser un Hemingway o a ga-
nar un premio Pulitzer para escritores de casos. Los alum-
nos se sienten muy agradecidos por los casos que estudian
en clase, probablemente porque incluso un caso «promedio»
es mucho m4s interesante que el material que ofrece un li-
bro de texto. Para convertirnos en hébiles escritores de
casos debemos escribir casos. Y esto sucedera sélo si nos
sentamos a escribir y ofrecemos lo que hemos escrito a los
alumnos para que lo estudien.

Sentarse a escribir

;Qué es una «gran idea»?

En el centro de cada caso, sea que trate de bioética, for-
macién de docentes, mateméticas, geografia o cualquier
otra asignatura, hay una «gran idea»: el problema principal
que el caso presenta para su examen. Los casos relaciona-
dos con la formacién de maestros pueden basarse en gran-
des ideas como la renuencia de los maestros al cambio, los
desafios que presenta la incorporacién de nifios con retardo
mental leve en las escuelas comunes, el derecho de los do-
centes a la privacidad, las presiones de los padres en lo que
se refiere al curriculum o la equidad en la evaluacién del
desempeifio de los alumnos. Los casos relacionados con las
matematicas pueden presentar para su examen los siguien-
tes tipos de grandes ideas: uso de la teoria de la probabi-
lidad para formular predicciones, uso de las coordenadas
para localizar objetos, error e incertidumbre en la mediciéon
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matematica o uso de las estadisticas para manipular datos.
Los casos relacionados con los estudios sociales podrian exa-
minar cuestiones como la relacién entre la inmigracién y la
economia, la influencia de los grupos de presién en la legis-
lacién, la influencia de los medios de comunicacién en la
decisién de los votantes o la oposicién entre el derecho a
armarse estipulado en la Constitucién y las leyes sobre con-
trol de armas. Estos son sélo unos pocos ejemplos de lo po-
dria considerarse «grandes ideas». La variedad de grandes
ideas relacionadas con cualquier curso de estudio es muy
amplia. Las grandes ideas nos ponen sobre la pista delo que
deseamos que nuestros alumnos estudien, conozcan y com-
prendan del contenido del curso.

La primera tarea cuando se escribe un caso es elegir, en-
tre el conjunto de «grandes ideas» en las que se basa el con-
tenido de un curso, las que parecen mds importantes, las
que mas se prestan, a través del relato de un caso, a un exa-
men reflexivo, vigoroso e intenso. Es obvio que el examen en
clase de la idea elegida insumir4d un tiempo considerable;
por lo tanto debe tratarse de una idea importante, una idea
en la que valga la pena invertir todo ese tiempo.

Hay varios modos de poner en préctica la eleccién de una
«gran idea» para un caso. Uno de ellos es hacer una lista de
los conceptos del curriculum incluidos en un compendio de
este. También pueden ser tutiles para este fin un resumen
del curso, un documento curricular y los indices generales
de los textos requeridos.

Incluso una lista parcial es un buen recurso. El docente
puede elegir un tema de esa lista por distintas razones:
porque refleja sus propios valores, porque presiente que
despertara el interés de los alumnos o porque el tema pa-
rece ser especialmente pertinente para ciertos grupos de
alumnos. Mas importante que el criterio para elegir una
gran idea entre las de la lista es asegurarse de que el caso
esté centrado en una idea sustancial relacionada con el
contenido del curso y que merezca un detenido examen en el
aula.

(Debe elegirse la gran idea antes de escribir el caso? ;O
es posible comenzar a escribir confiando en que la gran idea
surgira mds adelante? Sobre esto no hay una regla fija.
Algunos escritores de casos prefieren comenzar por la gran
idea, que se yergue, como un faro, para guiar la elaboraciéon
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del relato. Otros comienzan por el relato y de él extraen la
idea. El peligro de este tltimo procedimiento es que su re-
sultado puede ser un relato magnifico pero carente de ni-
cleo, es decir, de una gran idea que esté relacionada con el
contenido del curso y merezca ser examinada. Si se utiliza
en la enseflanza un caso de estas caracteristicas, es proba-
ble que los grupos de estudio y el interrogatorio no encuen-
tren el rumbo y anden a la deriva como un barco sin timén.

Esto no significa que el hecho de comenzar por la histo-
ria y no por la gran idea sea siempre improductivo. Me cons-
ta que a veces, una vez comenzado el relato, la gran idea
surge de este como la luna sobre el horizonte. Creo que los
maestros que trabajan de este modo tienen de la gran idea
un conocimiento inconsciente que guia su escritura, y que el
proceso de escribir eleva esa idea desde el inconsciente
hasta la luz. Este modo de actuar puede ser adecuado para
los escritores més intuitivos. Sin embargo, el procedimiento
que consiste en partir de una gran idea claramente delinea-
da es tal vez mas facil de seguir. Mi recomendacién a los que
quieren escribir es que busquen la senda que resulte mas
productiva para ellos. Sea cual fuere la que elijan, lo que
cuenta es que el resultado sea un caso centrado en una idea
importante.

;Cudl es la historia?

Cuando las cosas salen a pedir de boca, un caso es tam-
bién una excelente historia. Mientras que el aspirante a es-
critor trata de formarse una idea de su caso, debe pensar en
la historia que narrard. Si la gran idea es el empleo de las
estadisticas para manipular los datos, la historia puede ver-
sar sobre alguna de las maneras en que esa manipulacién
puede llevarse a cabo. Puede referirse al modo como se pre-
sentan los resultados de la investigacién en los anuncios te-
levisivos con el fin de convencer a la gente de que adquiera
determinado producto. O al modo como se determina cudn-
ta gente mira ahora tal o cual programa de televisién.

Si la gran idea se relaciona con la inmigracién, la histo-
ria podria referirse a una familia de salvadorefios que ingre-
saron ilegalmente y fueron obligados a regresar a su pafs. O
a una familia mejicana que trata de cruzar la frontera y
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entrar en California. O a una mujer que quedé sin trabajo
porque su empleador tenia la posibilidad de contratar inmi-
grantes ilegales por un salario mas bajo.

Los periédicos y las revistas son buenas fuentes de ideas
para los relatos de casos. Amenudo publican articulos sobre
cuestiones relacionadas con un curso determinado. Un ar-
ticulo periodistico sobre la cafeteria instalada para «com-
prar los votos» de los delegados que asistian a una conven-
cién de dirigentes dio origen al caso «El voto de los budines
de mora y naranja» (véase el Apéndice D; Wassermann,
1992b). Las noticias sobre el naufragio del Exxon Valdez
inspiraron «El caso del Yahagi Maru» (véase el Apéndice B;
O’Shea y Wassermann, 1992). Los adelantos médicos y tec-
nolégicos que plantean problemas de ética médica han ins-
pirado muchos casos sobre bioética.

Los libros de texto son también una buena fuente para
los relatos de casos. Por ejemplo, un texto de ciencia que
menciona la disminucién de la cantidad de peces en el mar
como dato objetivo sirvié a un escritor de casos para cons-
truir un relato sobre el dilema que enfrentaba una familia
cuyos ingresos dependian de la pesca del salmén (véase el
Apéndice E; Wassermann, 1993d).

Los relatos de casos incorporan muchas veces anécdotas
personales. Los docentes que escriben casos suelen incluir
una gran cantidad de experiencias personales que se entre-
lazan con el relato. Estas anécdotas afiaden realismo a los
casos porque proceden de la experiencia de la vida real. Hay
muchas historias en la ciudad, y los escritores de casos en-
contrardn modos entusiastas y maravillosos de incluirlas
en sus relatos.

;Quiénes son los personajes?

Ante todo, los personajes de un caso deben parecer rea-
les. Para que lo parezcan, es necesario «darles vida». Las
personas son complejas; hacen cosas raras. A veces actian
de un modo irracional. A veces son impredecibles. También
tienen ciertas caracteristicas. Tal vez les guste comer pizza.
O les agrade cierto tipo de peliculas. O les encante usar
cierta clase de ropa. Pueden ser timidas, coléricas, tacitur-
nas, angustiadas, temerosas. Dar vida a un personaje signi-
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fica asignarle una personalidad y convertirlo en un ser tridi-
mensional.

A veces el aspirante a escritor estd muy ansioso por
avanzar en su tarea y construye la historia como una serie
de descripciones de sucesos, sin preocuparse por desarrollar
los personajes. Esta tdctica disminuye la fuerza del caso. A
1os lectores no les interesan los sucesos sino la gente. Los es-
critores de casos presentaran a los lectores personajes que
despierten su interés, y razones que los hagan interesantes.

Pero los escritores deben obrar con cautela y no incluir
un reparto de actores que comience a asemejarse al de una
epopeya filmica de Cecil De Mille. Si hay un exceso de perso-
najes, los lectores pueden perderse entre la multitud. Un es-
critor tiene que saber cudles son los personajes importantes
y desarrollarlos. ;Qué personajes son prescindibles? ;Sal-
dria ganando el caso si se los suprimiera?

Los personajes tendran nombres interesantes. Smith,
Jones y Brown se usan con demasiada frecuencia y revelan
falta de imaginacién. ;Por qué no usar nombres como Ka-
liipio, Shugrue y Oz? La guia telefénica es una estupenda
fuente de nombres. Con todo, si se incluye un personaje ba-
sado en una persona real, el nombre del personaje y los su-
cesos relacionados con él deben alterarse cuidadosamente
para proteger el anonimato de la persona. Lo tltimo que de-
sea un escritor de casos es ser demandado por difamacién.

:Cudl es el dilema?

Un buen caso progresa hacia un climax en el que el per-
sonaje principal enfrenta su dilema. Muy a menudo el di-
lema se relaciona con cuestiones morales o éticas. A veces es
preciso tomar una decisién en circunstancias en que no se
cuenta con ciertos datos importantes. O puede ocurrir que
necesidades personales impidan al protagonista actuar de
acuerdo con sus convicciones. O que presiones externas
muevan a los personajes a conducirse de un modo que les
provoca un sentimiento de culpa o de vergiienza.

Al enfrentar problemas complejos, los personajes de los
casos luchan con variables que los confunden y les hacen
desear que hubiera respuestas féciles. Estos son los «<anzue-
los»: los asuntos inacabados con que «terminan» los casos.
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El dilema que el caso plantea es la fuerza que mueve a
las discusiones animadas. Cuando el dilema es real y los
estudiantes lo perciben como real, cuando pueden identifi-
carse con una situacién similar, el caso cobra fuerza. Si el
dilema es artificial o falso, el caso pierde su capacidad de
inducir a los alumnos a entablar un didlogo significativo.

A veces un docente tiene una opinién muy firme y arrai-
gada sobre una cuestién particular y es incapaz de despren-
derse de su parcialidad al escribir un caso. A causa de ello
puede ocurrir que el caso se convierta en una argumenta-
cién en apoyo de ese punto de vista sesgado, el dilema se
anule y la «manera correcta de pensar» quede incorporada a
1a solucién. Estos «casos» no son casos en absoluto sino his-
torias con «moraleja», que nos indican lo que hay que hacer,
c¢6mo debemos conducirnos y qué es lo correcto. Esto resulta
especialmente visible cuando el tema es «los perjuicios que
causa fumar o consumir drogas». Si en un caso hay una ma-
nipulacién explicita o sutil del pensamiento de los alumnos,
lo que corresponde es clasificarlo como cuento breve y guar-
darlo en un estante de la biblioteca o presentarlo como un
cuento y no como un caso. El dilema de un caso debe dejar a
los alumnos libertad para decidir y servir de base a un exa-
men irrestricto de las alternativas como paso previo a esa
decisién.

Versiones sucesivas

La mala noticia es que no hay ningin modo répido de
escribir el relato de un caso. Los casos no pasan sin esfuerzo
de la mente al papel. Deben ser modelados con habilidad y
precision, como se modela la arcilla, hasta que el producto
final esté tan cercano a la perfeccién como sea posible. A
veces esto requiere muchas versiones sucesivas. Mientras
un escritor no acepte que redactar y corregir unay otravez
es una parte normal del proceso de escribir, mientras no
pierda la ilusién de que podra lograr un texto definitivo en
el primer intento, su empresa estard llena de frustraciones,
expectativas poco realistas y desilusién.

Un escritor debe aprender a amar el proceso tanto como
el producto; tiene que encontrar tanta satisfaccién en el pro-
ceso como en el resultado final; tiene que estar dispuesto a
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encarar el proceso sin refunfufiar. Un escritor tiene que ser
implacable en lo que se refiere a descartar pdrrafos iniciales
inadecuados y pasajes que no den la impresién de autenti-
cidad; tiene que ser capaz de desechar en su totalidad un
primer borrador y volver a empezar desde cero. Los escrito-
res que aman cada una de las palabras que escriben estan
condenados al fracaso; la parquedad es la clave de la elegan-
cia; un estilo recargado es tan malo como la pomposidad.
Suprima todo lo que sobre, diga lo que tiene que ser dicho y
termine la frase. La abundancia de palabras no tiene pre-
mio. La brevedad, como nos lo recuerda Hansen (1987), es
meritoria.

Si durante el proceso de redaccién y correccién tenemos
la posibilidad de recurrir a colegas que puedan comunicar-
nos sus observaciones sobre el relato del caso, esto sin duda
favorecerd el proceso. Pero hay que ser cuidadoso en la
eleccién. Puestos a criticar, algunos colegas exagerarin su
celo y destacardn lo que consideran que «esta mal» y que
«necesita arreglo» sin mencionar para nada los aciertos.
Esto puede resultar muy desmoralizador para un aspirante
a escritor. Pero tampoco hay que recurrir a un colega que se
limite al elogio incondicional. Elija a alguien que sea sen-
sible a la buena prosa y pueda hacer observaciones medita-
das y utiles, las cuales lo ayudarédn a pensar en posibles
cambios.

Cuando el proceso de redactar y corrregir llega a su tér-
mino, es el escritor de casos quien toma la decisién final so-
bre los cambios que hard. La facultad de decidir sobre cam-
bios en la obra propia nunca se transfiere espontdneamente
a los criticos.

Estudio de otros casos

Una buena manera de aprender a componer en el estilo
de Bach, decia un maestro de misica a sus alumnos, es
escuchar una gran cantidad de obras de Bach y analizar
cémo fueron elaboradas. Una buena manera de aprender a
escribir cascs es leer muchos buenos casos y analizar cémo
fueron elaborados. A veces, leer casos crea la «disposicién
mental» para escribirlos. Los buenos casos serviran, por lo
menos, como ejemplos y puntos de partida para la escritura.
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En el capitulo 3 hemos indicado dénde se pueden obte-
ner casos. Ello no obstante, al final de este libro hemos
incluido como apéndices varios casos a fin de brindar pun-
tos de referencia de fdcil acceso a quienes aspiran a con-
vertirse en escritores de casos.

Como crear las preguntas criticas

La mayoria de los casos incluyen una lista de preguntas
criticas que demandan un examen reflexivo de los proble-
mas importantes que cada caso plantea. Las buenas pre-
guntas criticas contribuyen a que los alumnos adquieran el
haébito de reflexionar. Al dar respuestas bien meditadas, los
alumnos aprenden a razonar a partir de los datos, a sos-
tener una opinién, a examinar problemas desde diversos
puntos de vista, a mantener el juicio en suspenso, a distin-
guir entre hechos y pareceres. Mds aun, las buenas pre-
guntas criticas permiten a los estudiantes ingresar en el
complejo mundo de comprensién y apreciacion de lo que ya-
ce bajo la superficie de los acontecimientos.

Las preguntas criticas, como los relatos de casos, tie-
nen algunas caracteristicas singulares. Su primer objetivo
es inducir a los alumnos a examinar los problemas impor-
tantes del caso. Un medio para logrario es el ordenamiento
en serie, al que nos referiremos més adelante. El ordena-
miento de las preguntas permite que el examen critico co-
mience con los problemas superficiales y avance luego,
removiendo capa tras capa, hasta alcanzar los problemas
mas profundos.

No obstante, la creacién de buenas preguntas criticas
implica algo méas que un ordenamiento eficaz. Las pregun-
tas estdn formuladas de un modo que alienta el examen re-
flexivo. También tienen un «tono» particular. Invitan en lu-
gar de exigir; son claras e inequivocas; no son demasiado
abstractas, ni demasiado genéricas, ni demasiado sugeren-
tes; evitan la eleccién forzada entre «si» y «no»; evitan el uso
excesivo del acomodaticio «por qué». Crear buenas pregun-
tas requiere tanta destreza como escribir buenos relatos. La
experiencia en formular otro tipo de preguntas no es garan-
tia de un éxito inmediato.
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Como ordenar las preguntas para que promuevan
un andlisis progresivo

Un factor importante en el ordenamiento en serie de las
preguntas criticas es su relacién con lo que sucede en el
caso. /Cuadles son las cuestiones de que trata el caso? ;Quié-
nes son los protagonistas? ;Cémo se condujeron? ;Qué cir-
cunstancias contribuyeron a que se condujeran de esa for-
ma? ;Qué ocurri6? ;Son similares las percepciones de lo que
ocurrié? JEn qué se diferencian? ;Cudl es la explicacién de
las diferencias? Las preguntas comienzan con un examen
de los acontecimientos, cuestiones y personajes del caso, es
decir, con los detalles.

Un segundo conjunto de preguntas lleva a los alumnos
del examen de los detalles a un anélisis de lo que se en-
cuentra bajo la superficie de los acontecimientos. ;Cual es
la explicacién de este acontecimiento? ;Qué hipétesis pue-
den formularse? ;Qué datos respaldan laidea? ;Qué suposi-
ciones se estdn haciendo?

Una tercera serie de preguntas induce a los alumnos a
realizar un andlisis mas profundo. Estas preguntas son
mds fecundas y requieren evaluaciones y juicios, aplicacio-
nes y propuestas de soluciones. /Qué planes se han pro-
puesto? ;Son esos planes compatibles con los datos? ;Qué
otros planes son posibles? ;Qué podria hacer fracasar esos
planes? ;En qué se asemejan? ;En qué se diferencian?
;Cudl es el mejor? ;Qué criterios se usan para determinar-
10? A veces una ultima pregunta conceptual hace reflexio-
nar a un estudiante sobre la semejanza entre el incidente
del que trata el caso y un incidente de su propia vida, lo que
permite comparar el relato del caso con la realidad del es-
tudiante.

Lo que implica el ordenamiento en serie puede compren-
derse mejor comparando las preguntas de la lista A con las
de la lista B. Ambas listas corresponden al caso de biologia
«La vejez no es para los flojos» (véase el Apéndice F; Was-
sermann, 1993b), que trata del envejecimiento y, mas espe-
cificamente, del deterioro de las funciones biolégicas que
con el paso del tiempo afecta a todos los seres vivientes. El
tema central del caso es la ocurrencia de ese deterioro en el
perro de la familia.
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Lista A

1.;Cual es su interpretacién del envejecimiento, tal como
afecta a los perros? ;Cémo influjé en Keela, la perra de
que trata el caso?

2.;Cuales son para usted las condiciones biolégicas aso-
ciadas con el envejecimiento? ;Cémo se manifests ese
proceso en Keela?

3.Las arrugas, las canas y la pérdida del pelo parecen ser
una consecuencia normal del envejecimiento tanto en los
animales como en las personas. jPor qué cree usted esto
ocurre en la vejez? ;Cémo lo explica?

4.Entre otras condiciones asociadas con el envejecimiento
se encuentran algunas enfermedades crénicas como la
diabetes y la artritis. ;Qué sabe usted de estas enferme-
dades? ;Coémo explica la propensién de los ancianos a
padecer enfermedades crénicas?

5.La disminucién de la capacidad auditiva, la agudeza vi-
sual y la memoria también estdn asociadas con el en-
vejecimiento. jPor qué cree usted que esto ocurre con la
edad? ;Cémo lo explica?

6.51 el deterioro biolégico es una consecuencia normal del
envejecimiento, jc6mo explica la variabilidad de ese de-
terioro en los diferentes individuos? ;Qué datos puede
proporcionar en apoyo de sus ideas?

7.;Cudl es para usted la causa de que el dolor se asocie al
proceso de deterioro biolégico? ;Cémo se produce esto?
.Qué ejemplos puede proporcionar en apoyo de sus
ideas?

8.En su opinién, ;/qué podria contribuir a retardar el en-
vejecimiento? ;Qué piensa al respecto? ;Qué datos res-
paldan sus ideas?

9.En este caso, 1a doctora Wagner recet6é un suplemento
vitaminico para Keela. ;Cudl es, a su entender, el papel
que cumplen las vitaminas en la preservacién de la sa-
lud? ; Qué datos respaldan sus ideas?

10.A Tim, el chico que figura en el caso, le resulté penoso
ocuparse de Keela, verla envejecida. ;Cémo explica us-
ted los sentimientos que el envejecimiento inspira a la
gente?

11.;Cémo explica la preocupacién de nuestra sociedad por
la apariencia juvenil? ;Qué opina de las distintas es-
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trategias que emplea la gente para «seguir siendo joven»
durante tanto tiempo como le sea posible? En su opinidn,
;qué resultados dan esas estrategias en el terreno de lo
fisico? /Y en el de lo psicolégico?

Las primeras cinco preguntas de la Lista A requieren el
examen del envejecimiento y de las condiciones bioldgicas
vinculadas a él. Se refieren a sucesos especificos del caso, y
algunos datos sobre esos conceptos pueden extraerse del
caso mismo. Estas cinco preguntas abren el estudio del en-
vejecimiento requiriendo el examen de aspectos concretos.

Las preguntas 6, 7 y 8 demandan una reflexién que va
mads alld de los aspectos concretos del caso: requieren que se
hagan anilisis, se formulen hipétesis y se deduzcan con-
ceptos y principios.

Las preguntas 9, 10 y 11 son generativas porque invitan
a los estudiantes a aportar nuevas ideas, a conjeturar, a
teorizar, a formular juicios que vayan més alld del caso, a
aplicar principios. Aunque utilizan incidentes del caso como
punto de partida, inducen a los alumnos a traspasar los
limites del caso considerado y a examinar las cuestiones con
un criterio mds amplio. Compédrense estas preguntas con
las de la Lista B.

ListA B

;Cémo definiria usted la diabetes?

;Qué dieta deberia observar la gente para mantenerse
saludable?

3. ¢Co6mo trata nuestra sociedad a los ancianos? ;Cémo de-
beriamos tratar a los ancianos?

¢ Cdémo se sintié Timmy cuando muri6 su perra?

(Por qué se vuelve calva la gente?

Qué significa ser vigjo?

(Cuadles son los sintomas de la artritis?

;Por qué envejece la gente?

e

© oo

Las preguntas de la Lista B (aunque muchas de ellas, to-
madas aisladamente, puedan considerarse vdlidas) parecen
andar a los saltos, como los frijoles saltadores mejicanos, en
un orden que impide el examen progresivo de los factores

83



biolégicos que determinan el envejecimiento. Sélo la pre-
gunta 4 tiene una relacién directa con el caso. Los grandes
problemas del caso se eluden, ya que al alumno se lo en-
frenta directamente con asuntos mds generales. Conside-
rando el contenido de la Lista B, uno podria formular una
pregunta productiva; «;Para qué servia el caso?».

Adaptacion de las preguntas a las grandes ideas

En la seccién anterior se indicé que las grandes ideas
constituyen el nucleo de los casos. Cuando el relato de un
caso las expone con claridad, es més fécil crear preguntas
conceptuales que provoquen su examen. Resulta 1util co-
menzar por preguntarse jcudles son las ideas importantes
del caso?, ;jcudles deben ser examinadas en las preguntas
conceptuales?

En cada caso hay cuestiones principales y otras que sé6lo
tienen con él una relacién incidental. Para conseguir un
discurso productivo sobre las primeras, las preguntas con-
ceptuales deben inducir a los alumnos a examinar lo que
cuenta realmente. El examen de las cuestiones incidentales
puede ser dejado para después.

Por ejemplo, en el caso «De usted depende, Sra. Busce-
mi» (Wassermann, 1993a), una profesora de matemadticas
de una escuela secundaria enfrenta el dilema de tener que
reprobar a un alumno perteneciente a un grupo minorita-
rio, privandolo con ello de la oportunidad de ingresar en una
universidad que lo admitié en forma condicional. El caso
gira en torno de cuatro cuestiones principales: la accién afir-
mativa,* las practicas de evaluacién en la ensefianza de las
matemadticas, la equidad al evaluar el desempeiio estudian-
til, y las estrategias de la ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos en matematicas. Todas estas cuestiones estan in-
terrelacionadas en el caso y brindan amplias posibilidades
de idear preguntas referentes a lo que realmente cuenta.

Las preguntas siguientes, que reproducen las del caso
con algunas modificaciones, son un gjemplo de c6mo pueden
adaptarse las preguntas de estudio a las cuestiones.

* Politica que busca corregir las consecuencias de la discriminacién la-
boral o educacional que afecta a las mujeres y a los miembros de grupos
minoritarios; se traduce a veces por «discriminacién positiva». (N. del T.)
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¢ Cémo describiria usted los procedimientos que utilizé la
profesora para evaluar el trabajo del alumno? ;Qué pro-
cedimientos alternativos podrian haber sido eficaces?
¢Cual es su posicién con respecto a una accién afirma-
tiva que diera a los alumnos como este una ventaja que
pudiera tener un efecto favorable sobre su futuro?

Estas preguntas van al meollo de dos de las grandes ideas
del caso. Son muy diferentes de las que siguen:

;Qué dificultades de aprendizaje afectaran negativa-
mente el desempefio de un alumno en mateméticas?
En su opinién, ;qué importancia tiene el programa de
matemadticas para esos estudiantes?

Aunque estas dltimas preguntas también tienen valor
educativo, su relacién con el caso es mas bien tangencial. En
la confeccién de una lista de preguntas, conviene atenerse a
los problemas principales. Entusiasmarse mds de lo debido
y tratar de incluir todo disminuye el potencial para el tipo
de examen productivo que lleva a la comprensién.

Como redactar las preguntas para que estimulen
el pensamiento

La forma en que han sido redactadas las preguntas pue-
de condicionar el pensamiento de los alumnos y limitar la
discusién. Algunas preguntas guian a los alumnos hacia
una respuesta «correcta», y la discusién termina tan pronto
como se la encuentra. Mas aun, los alumnos aprenden ra-
pidamente que deben evitar las ideas originales, ya que s6lo
es aceptable lo que se considera «correcto». Las preguntas
de este tipo, denominadas a menudo «de orden inferior», se
emplean principalmente en relacién con contenidos facticos
y requieren la recuperacién de informacion especifica.

Redactadas de otro modo, las preguntas pueden alentar
la reflexién y la discusi6n, y ampliar la gama de las respues-
tas aceptables hasta incluir un conjunto méds amplio de
ideas. La forma en que estan redactadas las preguntas afec-
ta implicita y explicitamente la calidad tanto del pensa-
miento de los alumnos como de la discusién sobre los pro-
blemas que plantea el caso (Wassermann, 1992a).
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A continuacién reproducimos algunas de las preguntas
de estudio del caso «De usted depende, Sra. Buscemi» (Was-
sermann, 1993a, pag. 160). Cada pregunta es seguida por
un andlisis a fin de mostrar c6mo su redaccién estimula el
pensamiento de los alumnos.

+Cudl es su evaluacion de Violet Buscemi como profeso-
ra? ;Qué datos del caso utilizd para evaluarla? ;Qué suposi-
ctones hizo? Estas preguntas requieren que los alumnos
comiencen a examinar los procedimientos que usé la pro-
fesora para ayudar a Adam Wright a dominar la destreza
matemética que debia alcanzarse en el curso. También re-
quieren implicitamente el examen de los procedimientos
que usé para evaluar el desempefio general de Adam en el
aula. Al demandar la mencién de datos que respalden las
posiciones adoptadas en la discusién, obligan a los alumnos
a argumentar basdndose en los datos y desalientan la ex-
presion de opiniones fundadas exclusivamente en caprichos
personales. Al requerir que los alumnos cuestionen sus su-
posiciones, el docente desalienta las incursiones en la es-
peculacién injustificada, desechando la generalizacién y las
posiciones que no se apoyan en datos.

En su opinidn, ;qué papel cumplié Violet Buscemi al tra-
tar de ayudar a Adam Wright? ;Como juzgaria usted su
eficacia? Estas preguntas prosiguen el examen de las prac-
ticas pedagégicas de Violet. El caso no hace ninguna refe-
rencia a los métodos que se usaron en el aula; sin embargo,
permite examinar la suposicién de que cuando un alumno
fracasa, la culpa puede ser exclusivamente de éL. ;Eran efi-
caces los métodos que empleaba la profesora? ;Qué es un
método eficaz? ;Qué podria haber resultado mas eficaz? ;O
menos eficaz? La pregunta requiere que se hagan observa-
ciones sobre las practicas pedagégicas y que se las evalie de
acuerdo con criterios de eficacia.

:Cémo describiria usted a Adam Wright? Teniendo en
cuenta los datos del caso, ;c6mo evaluaria su desemperio en
la clase de matemdticas? Estas preguntas requieren obser-
vaciones e interpretaciones de la conducta del alumno. jEra
simplemente un muchacho tonto? ;Era incapaz de com-
prender los conceptos matematicos? ;Estaba sacdndole el
cuerpo al trabajo al no aceptar la oferta de la profesora de
ayudarlo después de clase? ;Merecia el «<empujoncito» que a
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juicio del director debia darsele? Estas preguntas alientan a
los alumnos a examinar mds a fondo sus ideas sobre la inte-
ligencia y el desempefio en clase. También promueven el
examen de los prejuicios implicitos de los docentes que
influyen de manera inconsciente en su percepcioén del de-
sempefio de los alumnos.

;:Como describiria usted los procedimientos que utilizd
Violet para evaluar el trabajo de Adam? ;Es un modo apro-
piado de evaluar el desemperio de los alumnos en matemd-
ticas? ;Qué opina al respecto? ;Qué procedimientos alterna-
tivos podrian haber sido eficaces? Alo que apuntan esen-
cialmente estas preguntas es a promover el examen de la
confiabilidad y validez de las précticas de evaluacién uti-
lizadas en el aula que afectan en forma directa el futuro de
un alumno. ;Son buenas las practicas de evaluacién usadas
por la Sra. Buscemi? ;Cudles son sus méritos? ;Cudles po-
drian ser algunos de sus defectos? ;Qué suposiciones se hi-
cieron respecto de la exactitud con que calculaba los punta-
jes? ;Qué suposiciones se hicieron en lo que concierne al
«peso» que asignaba a los distintos aspectos del célculo de
Adam (p. €., s6lo asignaba puntaje a las respuestas correc-
tas o asignaba también un puntaje parcial cuando el proce-
dimiento era correcto aunque la respuesta fuera incorrec-
ta)? ;Qué suposiciones se hicieron sobre lo que Violet Busce-
mi elegia «medir» a fin de evaluar la capacidad de Adam?
También se pide a los estudiantes que conciban ideas pro-
pias sobre formas alternativas de realizar la evaluacién en
matemaéticas.

;Cudl 2s su posicion con respecto a una accion afirmativa
que diera a los alumnos como Adam Wright una ventaja que
pudiera tener un efecto favorable sobre su futuro? Esta pre-
gunta propone a los alumnos estudiar el tema de la accién
afirmativa. Los incita a examinar sus valores, a tomar posi-
cién respecto del tema y a defender esa posicién basdndose
en la experiencia, los datos y la consideracién de las posibles
consecuencias.

De acuerdo con su experiencia como alumno, ja qué si-
tuaciones injustas pueden dar lugar las prdcticas de eva-
luacion? ;Como intenian los maestros manejar esas situa-
ciones? ; Qué estrategias sugiere usted? Con estas preguntas
se procura que los alumnos observen y evalden cuestiones
de subjetividad y objetividad en las practicas de evaluacion.
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También que conciban ideas sobre estrategias de evalua-
cién maés equitativas.

Teniendo en cuenta los datos del caso, ;qué cree usted que
deberia hacer Violet Buscemi? ;Cudles serfan, a su juicio, los
beneficios de esas acciones? ;Cudles serian las consecuen-
cias negativas? Estas preguntas requieren que los alumnos
examinen la adopcién de decisiones por el maestro. Tales
decisiones suelen ser influidas por presiones externas. En el
caso al que nos estamos refiriendo, la decisién de la profe-
sora es influida por el interés del director en que el alumno
no sea reprobado. Sin embargo, ella tiene la firme convic-
cién de que (por desdicha) lo que Adam est4d en vias de ob-
tener es exactamente lo que merece. Cualquier decisién que
se adopte tendra una importancia especial: para el maestro,
para el alumno y para el director de la escuela. Cualquier
decisién estard cargada de consecuencias. Al discutir esta
cuestion, los alumnos examinan los valores, creencias y pre-
siones institucionales que afectan su propia adopcién de
decisiones en el aula.

Es importante sefialar que ninguna de las preguntas
criticas de este caso requiere que se dé la respuesta «correc-
ta»; ninguna busca encontrar la solucién «apropiada»; ca-
da pregunta admite una amplia gama de respuestas acep-
tables. Esto significa que cada alumno debe presentar sus
propias respuestas, y a menudo debe hacerlo después de
haber considerado cuidadosamentse la relacién entre los
datos y sus creencias personales. Es comiin que los alumnos
cambien de opinién y varien su postura de una clase a otra.
Esto indica que la reflexién sobre las cuestiones estd lgjos de
haber terminado. Una consecuencia importante de esta ta-
rea inconclusa es que los estudiantes aprenden que pocas
veces hay respuestas claras para las preguntas importan-
tes, y que a menudo los valores, las creencias y las necesi-
dades psicolégicas de una persona influyen en la toma de
decisiones. Los alumnos que aprenden a convivir con esta
ambigiiedad estdn mejor preparados para aceptar la diso-
nancia de la vida real que los que se conforman con las «res-
puestas» simplistas para los mas complejos problemas de la
existencia.

Otras caracteristicas de las preguntas también son im-
portantes. Algunas de ellas se indican en lo que sigue.
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Preguntas que invitan en lugar de exigir

Algunas preguntas, por la forma en que estdn redacta-
das, dan la impresién de que exigen una respuesta de los
alumnos. Incluyen voces de mando, como «Explique la ra-
z6n de su caida», o «Justifique su respuestar. Aunque esas
preguntas estimulan la reflexién y por lo tanto pueden ser
productivas, el aire de autoridad que las caracteriza levanta
tacitamente una barrera entre el maestro y los alumnos, y
crea tensién en torno de saber quién tiene poder y quién no.

Para que una pregunta sea estimulante, no es necesario
que imparta una orden. Puede, en lugar de ello, invitar; s6lo
se requiere cambiar el giro: «,Cémo explicaria usted las
razones de su caida?» «;Cudles son los datos que respaldan
sus ideas?». Formulada de este modo, la pregunta se pre-
senta como una invitacién a realizar una exploracién en la
que maestro y alumnos actdan como socios y comparten el
poder. Las preguntas que invitan en lugar de ordenar per-
miten que los alumnos reflexionen sin correr riesgos. No se
trata de cuidar la forma ni de buscar la elegancia, sino de
crear un clima adecuado para que el maestro y los alumnos,
asociados para aprender, realicen un examen més produc-
tivo de problemas importantes.

Preguntas claras

A veces las preguntas se formulan de tal modo que no
resulta claro qué es aquello por lo que se pregunta. El re-
sultado no es sélo la confusién de los alumnos, sino también
que estos responden a una pregunta distinta de la que tenia
en mente el maestro. Algunos ejemplos tomados de un exa-
men informal serviran para ilustrar el punto.

1. ;Cuadl fue la extensién y duracién de la sequia que afect6
al Dust Bowl en la década de 19307

2. /Qué caracteriza a la Gran Depresién de 1930?

3. ¢(De dénde cree usted que procede la cuestién de la auto-
estima?

Cuando las palabras empleadas en las preguntas pue-
den interpretarse de distintas maneras (por ejemplo, «ex-
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tensién y duracién» en la primera pregunta, «singulariza»
en la segunda y «cuestién» en la tercera), los alumnos pue-
den elegir alegremente su propia version del significado y
dar respuestas sin mucha relacién con lo que el maestro
tenia en mente.

La redaccién de preguntas claras e inequivocas puede
requerir que el docente escriba varios borradores, hasta al-
canzar el nivel de claridad que pretende. Una manera apro-
piada de comprobar si lo ha logrado es pedir a un colega que
las lea y las comente, o incluso hacer un ensayo con un gru-
po de estudiantes para ver si las interpretaciones concuer-
dan. Las preguntas, como los casos, saldran mejor si se ha-
cen varios borradores, hasta tener la seguridad de que lo
que se ha escrito es claro y comprensible.

Lo que debe evitarse

Las preguntas demasiado abstractas, demasiado gene-
rales o demasiado sugerentes deben evitarse. Esas pregun-
tas no favorecen una discusién reflexiva. Si son demasiado
abstractas o demasiado generales, a los alumnos les resul-
tara dificil concentrarse en el examen de los problemas im-
portantes. Tales preguntas superan lo que los alumnos son
normalmente capaces de comprender, y también van maés
alla de sus niveles de experiencia. Naturalmente, lo que es
demasiado abstracto o demasiado general en un nivel puede
ser exactamente lo que se necesita para otro grupo de estu-
diantes. Pero cuando se redactan preguntas criticas, el ele-
vado nivel de abstraccién y la excesiva generalidad deben
considerarse potencialmente perjudiciales.

«;,Cémo se incorpora el sonido en una cinta de audio?» es
una pregunta demasiado abstracta, que la mayoria de los
alumnos del ciclo bésico de la escuela secundaria no alcan-
zarian a comprender; sin embargo, es enteramente apro-
piada para un grupo de ingenieros. «,Por qué algunas per-
sonas se convierten en alcohélicos?» puede ser terreno fértil
para un grupo de psicélogos profesionales, pero es dema-
siado compleja como para pretender que los estudiantes se-
cundarios la examinen a fondo.

Las preguntas demasiado sugerentes son poco produc-
tivas por otra razén. A causa de la forma en que estdn redac-
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tadas, proporcionan indicios sobre lo que seria una respues-
ta aceptable. Los alumnos se dan cuenta enseguida si una
pregunta los obliga sutilmente a dar una respuesta deter-
minada, de modo que las preguntas de esa clase coartan, en
lugar de alentar, el pensamiento independiente. No cabe
duda de que disminuyen el potencial para concebir ideas
originales. Por lo tanto, el maestro deberia tomar precau-
ciones cuando sus preguntas empiezan a parecerse a estas:

1. ¢Vivirian los peces tropicales en un arroyo como este?

2. (A qué clase pertenecerd un animal que vive en una ma-
driguera a orillas de un rio?

3. ¢(Dodnde cree usted que ocurre este acontecimiento?

4. ;Cudl seria la mejor manera de medir la distancia?

5. ;/Qué es lo mds importante en la vida de esas personas?

Otro tipo de preguntas que se deben evitar, porque tien-
den a poner trabas al pensamiento, es el de las que estdn
redactadas de tal manera que fuerzan a responder «si» o
«no», Por ejemplo:

1. ¢Esun sistema parlamentario de gobierno mejor que un
sistema bicameral?

¢Deberiamos tener zoologicos?

¢Fue correcta la decisién de Robin?

(Deberia ser més restrictiva la legislaciéon sobre armas?
(Es buena la accién afirmativa?

Gu oo

Estas preguntas de eleccién forzada contienen la poten-
cialidad de otras mas productivas. Pueden ser reescritas de
modo que promuevan una gama mas amplia de respuestas,
que es probablemente lo que se deseaba lograr. Por ejemplo:

1. /En qué aspectos son los sistemas parlamentarios de
gobierno mejores que los bicamerales? ;En qué aspectos
son inferiores? jCudles son sus ideas al respecto?

2. ¢Cuadles son para usted las ventajas de los zoolégicos?
;Cudles son, a su juicio, las desventajas?

3. ¢(Cémo evalia usted la decisién de Robin? ;Qué criterios
utilizé para formular su juicio?

4. ;Cuales son para usted los pros y los contras de una le-
gislacién més restrictiva sobre las armas?
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5. (Cuales son para usted las ventajas potenciales de la ac-
ci6én afirmativa? ;Cudles son a su juicio las desventajas?

Los docentes suelen emplear las preguntas que comien-
zan con «por qué» mds que las de cualquier otra clase. Sin
embargo, esas preguntas tienden a ser «demasiado am-
plias», ya que suponen el examen de cuestiones muy com-
plejas, en tanto que las preguntas mismas tienden a frus-
trar ese examen inteligente. El lado oculto y contraprodu-
cente de tales preguntas es que, a causa de la forma en que
han sido redactadas por los maestros, parecen requerir una
respuesta tnica, breve e inequivoca, y asi lo entienden los
alumnos. Como consecuencia de esta pauta de preguntas y
respuestas, es probable que los alumnos aprendan que hay
respuestas simples para preguntas de una complejidad in-
decible, ¥ que aprendan también a darse por satisfechos con
esa simplicidad, incluso en su vida adulta. He aqui algunos
ejemplos de preguntas de esa clase:

(Por qué hay polucién?

¢Por que maté Hamlet a su padrastro?

(Por qué tiene prejuicios la gente?

(Por qué la gente no se molesta en ir a votar?

(Por qué tiene el Japén una economia tan vigorosa?

Cv Lo =

Dado el alcance de esas preguntas, es mejor reformular-
las y reducirlas a preguntas que puedan alentar més pro-
ductivamente un examen cuidadoso de las grandes ideas.
Por ejemplo:

1. ;Qué puede decirnos sobre las causas de la polucién?

2. En su opinidn, jqué caracteristicas de Hamlet hicieron
posible que diera muerte a su padrastro?

3. ({Qué ejemplos de prejuicios puede mencionar basdndose
en su experiencia? ;Cémo explica esa conducta?

4. ;Cémo explica la escasa disposicién de la gente a ejercer
su derecho de voto? ;Qué hipétesis puede sugerir?

5. En su opinidn, /qué contribuye al vigor de la economia
del Japén? ;Qué condiciones se requieren para que una
economia sea vigorosa?

92



Conclusion

El aspirante a escritor de casos no tardara en descubrir
que la mejor manera de conocer cudl es el grado de eficacia
del relato de un caso y de sus preguntas conceptuales es
poner a prueba su rendimiento en el «<mercado». Ensefiar un
casoy dejar que los alumnos discutan sobre las preguntas le
permite al maestro formarse una idea de la aptitud del caso
para promover el examen de las cuestiones y conceptos im-
portantes. Basandose en estas pruebas de campo, los docen-
tes podran perfeccionar el relato y reformular las preguntas
conceptuales hasta que produzcan un resultado que los sa-
tisfaga. Inevitablemente, el caso y las preguntas tendran
que ser reescritos varias veces y pasar por sucesivas prue-
bas de campo; pero cuando el proceso haya llegado a su fin,
los maestros sabran con mayor seguridad si tanto el caso
como las preguntas sirven a los fines propuestos.

Un analisis conexo de las estrategias en materia de in-
terrogatorios se hallard en el capitulo 7, que trata de las
preguntas y respuestas en la sesién de interrogatorio oral
sobre un caso.

93



5. Cémo preparar a los alumnos para el
aprendizaje con casos

Aungque ensefiar con casos en un curso de matematicas
no es habitual, Liam Wilson estaba convencido de que el
empleo de casos proporcionaria a sus alumnos mayores po-
sibilidades de comprender los conceptos matemadticos que
las clases magistrales. Al observar la aplicacién del método
en otras dreas del curriculum, lo entusiasmé su potencial
para animar una clase tradicionalmente apagada, en la que
los alumnos «invierten tiempo» sin otro propésito que el de
obtener el puntaje que se otorga a quienes aprueban el cur-
so. Pensaba asimismo que si los alumnos aprendian ma-
tematicas en el contexto del estudio de casos, les resultaria
més facil advertir las aplicaciones que tiene esa disciplina
en la vida cotidiana. Confiaba en que el estudio de las ma-
tematicas dejaria de ser una tarea rutinaria que se lleva a
cabo para aprobar el curso y se convertiria en una investi-
gacién vital, pertinente y plena de sentido.

Tras los primeros dias de clase, dedicados en gran me-
dida a cuestiones administrativas, Wilson presenté a los
alumnos el primer caso, que leerian en su hogar. «El caso
del Yahagi Maru» (véase el Apéndice B; O’Shea y Wasser-
mann, 1992) trata de un buque petrolero que choca con un
iceberg y de la investigacién que se realiza después para de-
terminar la causa del siniestro y las responsabilidades. En-
tre los conceptos matemaéticos que interesan al caso estdn la
medicién y el error de esta, la fijacién de coordenadas y otros
calculos matemadticos que se emplean en la navegacion.

Con gran regocijo comprobé Wilson que todos los alum-
nos de ese curso de cuarto afio habian leido el caso. Comen-
z6 la clase pidiéndoles que formaran grupos de cinco o seis
miembros para analizar las preguntas criticas, y les explicé
que se dedicarian cuarenta y cinco minutos al trabajo en los
grupos y otro tanto a una sesién de interrogatorio en la que
participaria toda la clase.
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Wilson observaba desde los pasillos laterales del aula la
interaccion en los pequeflos grupos. Un grupo parecia muy
inactivo: sus integrantes trataban cada pregunta de estudio
como si fuera una enfermedad infecciosa de la que se ocu-
paban de mala gana, manteniéndose a distancia. En otro
grupo, los cinco varones que lo formaban, sentados en el
fondo, cerca de la puerta, parecian inmersos en una charla
muy entretenida. Wilson estaba seguro de que las matema-
ticas no eran el tema de la conversacién. Un tercer grupo, de
cinco alumnos, pasaba de una pregunta a otra, contestan-
dolas diligentemente, dando respuestas breves que guarda-
ban escasa relacién con las cuestiones importantes. A este
grupo le interesaba hallar las «respuestas» tan pronto como
fuera posible e iban avanzando en la lista como si estuvie-
ran corriendo la maratén de Boston. Sin ocuparse para na-
da de los conceptos matematicos, «terminaron» con las pre-
guntas criticas en menos de diez minutos, después de lo cual
permanecieron sentados en silencio durante el resto de la
clase. Los otros dos grupos daban por lo menos la impresién
de haber ahondado en los problemas del caso, y sus discu-
siones parecian productivas y centradas en conceptos ma-
temadticos. Liam Wilson se sentia desalentado por lo que
habia visto.

Cumplidos los cuarenta y cinco minutos, reunio a todos
los grupos para comenzar el interrogatorio. Su primera pre-
gunta, «,Cémo describirian ustedes la serie de aconteci-
mientos que provocaron el naufragio del Yahagi Maru?»,
versaba sobre hechos concretos. Descubrié, consternado,
que el interés de los alumnos no estaba centrado en las ma-
temaéticas sino en la cuestién de la responsabilidad por el
naufragio. Aunque hizo variados intentos por llevar la dis-
cusién al terreno de las matematicas, los alumnos siempre
se zafaban. Querian dejar establecido que la culpa del nau-
fragio era del capitdn. Si el capitdn no hubiera estado dur-
miendo en su camarote (pese a que eran las tres de la ma-
niana), habria podido impedir el desastre. Cuestiones como
el cdlculo de posiciones (por ejemplo, la posicién del barco y
la del iceberg), el error en el calculo matematico o el empleo
de las matemadticas en la navegacién dejaron su lugar al
estudio del drama humano. Incluso en el tratamiento de
este tema se emitieron juicios simplistas y apresurados
como si fueran verdades, sin evaluar las suposiciones en
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que se basaban. El pensamiento intransigente de los alum-
nos no permitié el examen de alternativas. Liam Wilson se
sinti6é complacido por la intensidad de la discusién, pero de-
silusionado por su contenido. Pensé que la forma en que se
habia desarrollado el interrogatorio reflejaba el limitado
alcance de las discusiones en los pequeiios grupos. Los
alumnos parecian no estar preparados para enfrentar el
desafio que implica la discusién de las ideas.

En los tltimos minutos de la clase, Wilson dio por con-
cluido el interrogatorio sobre el caso y pidié a los alumnos
que consideraran el método de ensefianza. ;/Qué les habia
parecido el método de casos? Percibié en las respuestas una
definida falta de entusiasmo. Los alumnos parecian perple-
jos. {Qusé tenia que ver todo eso con las matemaéticas? Una
alumna levanté timidamente la mano. «Me gusté el mé-
todo», dijo. «Demuestra que las matematicas no son sélo un
montén de ejercicios escritos en el pizarrén. Las matema-
ticas tienen aplicacién en la vida real.» Algunos alumnos
hicieron un gesto de asentimiento, justo cuando el timbre
comenzaba a sonar. La opinién de la alumna no gozaba de
consenso universal.

Cuando los alumnos se dirigian a la salida, una mucha-
cha, con cierta vacilacién, levanté la mano.

«S1, Maria?»
«S6lo queria saber, sefior Wilson. ;Cudl es la respuesta?

Cualquier maestro que haya frecuentado las aulas du-
rante algin tiempo conoce la dependencia de los alumnos,
su incapacidad para obrar por su cuenta, su necesidad de
contar con respuestas «correctas». Tradicionalmente los
entornos educativos, desde el jardin de infantes hasta la
universidad, han perpetuado esa dependencia y fomentado
esa necesidad. Las aulas en que los maestros dominan y
toman todas las decisiones importantes, asi como las tareas
escolares que orientan hacia una respuesta tinica que pue-
de ser correcta o incorrecta, con la consiguiente asignacién
de recompensas y castigos, son muy indicadas para produ-
cir el tipo de conducta que se puso de manifiesto en la clase
de Wilson.

En lugar de aprender a pensar, los alumnos se convier-
ten en «aprendices de lecciones». Creen que las «respuestas»
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son la clave del conocimiento, pero en realidad son incapa-
ces de usar lo que saben en un contexto de resolucién de
problemas. Su comprension de las cuestiones mas amplias
es irremediablemente ingenua. Esas condiciones del aula
han producido estudiantes que creen estar en lo cierto cuan-
do lo apropiado seria mantener el juicio en suspenso, que se
precipitan impulsivamente hacia las soluciones cuando lo
recomendable seria obrar con cautela, que sustentan opi-
niones dogmaticas cuando lo que se impone es el examen de
alternativas y que temen asumir el riesgo de proponer una
idea nueva (Raths, Wassermann, Jonas y Rothstein, 1986).

Los maestros que se proponen utilizar el método de casos
con un grupo de alumnos «ingenuos» y «no puestos a prue-
ba» probablemente veran aflorar a la superficie, vigorosas,
muchas de las conductas que hemos descripto. Esas conduc-
tas no s6lo son contraproducentes para el ethos de la en-
sefianza con casos, sino también muy molestas para los do-
centes, ya que no desaparecen a pedido. Los aprendices de
lecciones, cualquiera que sea su edad, no se convierten en
auténticos pensadores porque alguien los exhorte a ello. Un
cambio de paradigma semejante requiere experiencias de
aprendizaje diferentes y un docente que comprenda que los
alumnos necesitan tiempo para dejar de ser «ingenuos» y
convertirse en «informados», y que esta es una condicién
ineludible.

La tarea de preparar a los alumnos para que aprendan
con casos resulta mas fécil cuando se emplean algunas es-
trategias de ensefianza muy conocidas, entre ellas las si-
guientes:

Orientar a los alumnos respecto del proceso, lo cual im-
plica darles informacién y explicaciones sobre los pro-
cedimientos, las expectativas acerca de la conducta y las
metas.

Alentar el trabajo eficaz en los grupos de estudio.
Hacer participar a los alumnos en una evaluacién con-
tinua y sistemadtica que incluya el andlisis del proceso, la
intervencién que han tenido en él y las sugerencias des-
tinadas a mejorarlo.
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Cémo orientar a los alumnos respecto del proceso

Antes de comenzar con un nuevo programa, los docentes
por lo general se esfuerzan por presentarlo a sus alumnos.
Esta estrategia de ensefianza es apropiada en cualquier
circunstancia, pero lo es sobre todo cuando las nuevas expe-
riencias programadticas difieren marcadamente de las del
pasado.

Orientar a los alumnos respecto de la ensefianza con ca-
808 no tiene por qué ser una actividad ardua y prolongada,
pero asegurarse de que los procedimientos, expectativas y
metas queden en claro proporcionard cuando menos una
importante informacién sobre el viagje a los viajeros inexper-
tos. Las sugerencias que siguen deben considerarse una
guia sobre el qué y el cémo de la presentacion del programa.
Algunas de las pautas deben darse a conocer explicitamente
a los alumnos antes de comenzar con el nuevo programa;
otras daran siempre motivo a discusiones, exdmenes y acla-
raciones tranquilizadoras.

1. Presente la metodologia a los alumnos describiéndoles
el qué y el como de los casos, los grupos de estudio y el in-
terrogatorio. Esas descripciones pueden incluir una refe-
rencia al modo como los casos promueven el examen de las
ideas, los grupos de estudio se esfuerzan por trabajar con
4animo de colaboracion en las discusiones y el interrogatorio
se emplea para fomentar la reflexién de los alumnos sobre
las cuestiones planteadas en los casos. Conceder a los alum-
nos en esta etapa un lapso adecuado para que hagan pre-
guntas sobre lo que los preocupa puede servir para evitar
problemas posteriores.

2. Explique a los alumnos las ventajas que ve usted en la
ensefianza con casos. Es bueno que comparta con ellos su
entusiasmo por el nuevo programa, en especial por la forma
en que, a su juicio, beneficiara el aprendizaje. A sus alum-
nos les agradara saber que usted considera que su capa-
cidad para captar la complejidad de las cuestiones, para
aprender a razonar a partir de los datos, para tomar deci-
siones cuidadosas, informadas y sensatas, para evaluar dis-
tintos puntos de vista y para tomar la iniciativa en la obten-
cién de datos que respalden sus ideas es tan importante
como su conocimiento de los contenidos. Los alumnos pue-
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den necesitar que les diga explicitamente que, en su opi-
nién, la ensefianza con casos es un medio para alcanzar
esas metas de aprendizaje.

3. Haga saber a los alumnos que usted no ignora que la
ensefianza con casos plantea nuevos desafios a quienes estdn
acostumbrados a métodos mds tradicionales. Cuando se
emplea el método de casos, las metas de la ensefianza y los
resultados del aprendizaje difieren en forma y sustancia de
los que caracterizan a los métodos mds tradicionales. El mé-
todo de casos concede mds libertad a los alumnos, pero les
impone una mayor responsabilidad individual y colectiva.
La dependencia del maestro y de sus directivas es reempla-
zada por la expectativa de que los alumnos se desempefien
con mayor autonomia individual. Puede ser til que usted
les comunique que tiene conciencia de los nuevos desafios
que deberan enfrentar.

4. Sea explicito en lo que se refiere a sus expectativas. Por
ejemplo:

Antes de la clase, los alumnos deberdn prepararse leyen-
do el caso y familiarizdndose con las preguntas criticas.
Se espera que los grupos de estudio (en la clase o fuera de
ella) encaren con seriedad la discusién de las preguntas
conceptuales.

En el interrogatorio que se realiza con participacién de
toda la clase se observan ciertas reglas de procedimien-
to: los alumnos interactian en forma individual con el
maestro en un examen mas amplio de los problemas, y
las ideas de los alumnos son respetadas y consideradas
con seriedad.

Al declarar las expectativas es importante destacar la nece-
sidad de prepararse, de cooperar en los grupos, de respetar
lasideas de los deméds, de permitir que cada cual exprese su
punto de vista, de constituir un grupo de trabajo en el que
reine la armonia. Puede ser til sefialar que la eficacia del
trabajo en los pequefios grupos depende en gran medida de
que los alumnos asuman la responsabilidad por su con-
duccién.

5. Alerte a los alumnos respecto del hecho de que el én-
fasis no recae ya en las «respuestas» sino en el «examen de las
ideas». Sobre todo en las escuelas en que los alumnos han
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sido programados para dar «la tnica respuesta correcta»,
los maestros pueden descubrir que a estos les resulta dificil
pasar de las respuestas breves a la discusién de las ideas.
Explicar las diferencias entre lo que antes se esperaba de
ellos y lo que se espera actualmente con el nuevo método y
ayudarlos en la transicion puede facilitarles el ingreso en
este campo m4s estimulante del funcionamiento cognitivo.

6. Explique a los alumnos como se llevard a cabo la eva-
luacién. En cualquier nivel educativo, la cuestién de la
evaluacion es de importancia fundamental para los alum-
nos. Por lo tanto, serd tranquilizador para ellos conocer
desde el comienzo los procedimientos de evaluacién que se
usaran, los criterios que se aplicardn en el proceso y el modo
como se determinardn las calificaciones. La regularidad, la
equidad y la disposicién a tener en cuenta las preocupa-
ciones de los alumnos aliviaran mucho las tensiones relacio-
nadas con la evaluacién. Sea cual fuere el procedimiento
que se elija para evaluar el aprendizaje de los alumnos, es
obvio que debe ser congruente con el ethos de la ensefianza
basada en el método de casos. De lo contrario los alumnos
sabrdn rdapidamente que las conductas necesarias para
aprobar el examen (y no las necesarias para una discusién
vigorosa e inteligente de los problemas) son las que real-
mente cuentan.

7. Pongase en el lugar de los alumnos para comprender
mejor las dificultades que encuentran en el manejo de la
libertad. Un requisito importante de la ensefianza con casos
es que los alumnos asuman mayor responsabilidad por su
aprendizaje. Los maestros no supervisan todas las acciones
o actividades de los estudiantes. Conceden a estos una liber-
tad considerable, confiando en que trabajaran en forma cui-
dadosa, responsable y meditada. Es posible que los alumnos
quieran saber desde el comienzo qué implica esa libertad,
tanto en lo que se refiere a los parametros como a la atribu-
cién de las consecuencias.

Al principio, la libertad que otorga la enseflanza basada
en casos puede hacer creer que no requiere esfuerzo algu-
no. Sélo al ejercerla se advierten las responsabilidades que
acarrea. Cuando los alumnos caen en la cuenta de la indole
de sus responsabilidades, es comprensible que vacilen. Tal
vez deseen recuperar la seguridad de un programa domi-
nado por el maestro, en el que se les diga qué deben hacer,
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c6mo deben hacerlo y cudles son las respuestas «correctas».
Tal vez deban estar alertas a las tensiones y presiones
propias de un viaje que conduce al logro de la independencia
y que son parte integrante del proceso de avanzar hacia la
madurez. El hecho de que el maestro comprenda la ansie-
dad que provocan la ensefianza con casos y los procedimien-
tos carentes de respuestas claras y bien definidas puede
resultar tranquilizador para alumnos que se asoman a la
incertidumbre de lo desconocido.

8. Muéstrese considerado con los alumnos a quienes im-
pacienta el proceso. Todo aprendizaje importante (de conoci-
mientos, actitudes, habilidades o apreciaciones) lleva tiem-
Po, ya que debe ser plantado, cultivado y desmalezado hasta
que haya crecido lo suficiente. El desarrollo de un caracter
reflexivo insume tiempo y requiere cuidados. Los alumnos
temerosos, que se desalientan facilmente y encuentran per-
turbador el proceso de investigacién, necesitan que se les re-
cuerde de vez en cuando que las metas y resultados de la en-
sefianza con casos no se alcanzan facilmente, pero que hay
recompensas importantes para quienes encaran con serie-
dad el proceso y no lo abandonan.

Los docentes que han presenciado la lucha de los estu-
diantes con las exigencias de nuevos programas, nuevas
metodologias y expectativas diferentes, comprenden la ne-
cesidad de las buenas estrategias de orientacién y de su
propia paciencia durante el tiempo que les lleva a aquellos
desarrollar las habilidades necesarias para asimilar un
nuevo modo de aprender. Puesto que, por muy eficaces que
sean las estrategias de orientacién y por muy habilmente
que las aplique el maestro, no hay ningin truco de magia
que convierta a los sapos en principes.

Coémo alentar el trabajo eficaz en los grupos de
estudio

Es importante sefialar que no todos los maestros de ca-
sos siguen la costumbre de recurrir a los grupos de estudio
como «organizadores avanzados» que preceden al interro-
gatorio. En la Escuela de Negocios de Harvard, el modelo de
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la ensefianza con casos, no es obligatorio formar esos gru-
pos. Sin embargo, ya sea como consecuencia de la tradicién
o porque la discusién en los grupos de estudio se considera
una preparacién esencial para la discusion rigurosa en el
aula, los alumnos, por su propia iniciativa, forman grupos
que se reunen regularmente durante todo el semestre. En
algunos contextos, especialmente en el nivel universitario,
los estudiantes pasan directamente de 1a lectura del caso al
interrogatorio.

Aunque los datos cientificos que respaldan el uso de los
grupos de estudio son escasos, la opinién de las personas
conocedoras del tema, sumada a lo manifestado por gran
numero de estudiantes, constituye un argumento persua-

sivo en favor de su empleo. Y aunque los grupos de estudio”

son especialmente importantes para los alumnos que no tie-
nen experiencia en este método de ensefianza, la etapa de
«ensayo» de la discusién que representan parece ser un pre-
liminar productivo aun para los estudiantes habituados al
proceso.

Resulta claro que el pequeiio grupo, en el que los alum-
nos discuten ideas con sus pares, los hace sentir mas segu-
ros y mds predispuestos a asumir el riesgo de someter sus

ideas a examen. La practica que adquieren en las discusio-

nes del pequefio grupo contribuye a que la discusién en el
grupo amplio sea mds eficaz. Las ideas que han sido puestas
a prueba en un clima de seguridad pueden luego ser presen-
tadas ante un auditorio mas amplio. El hecho de exponer
sus ideas ya no los intimida tanto. Adquieren préctica en de-
sarrollar argumentos m4s inteligentes. Una alumna gra-
duada usaba la expresién «prelavado» para explicar por qué
consideraba que la discusién en el pequefio grupo era una
primera etapa en el proceso de poner a prueba la validez de
sus ideas. '
Como escenario de sesiones informales de practica que
incrementan la habilidad para el debate, los grupos de es-
tudio justifican sobradamente la inversién de tiempo que se
hace en ellos y compensan con creces los esfuerzos encami-
nados a lograr que su funcionamiento sea eficaz. Los datos
consignados en el estudio de Adam (1992) confirman que, a
juicio de las personas entrevistadas, esos grupos dan como
resultado una mayor tolerancia hacia las ideas de los de-
més, una disposicién a escuchar las opiniones ajenas y un
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mayor confort cuando se trata de expresar un punto de vis-
ta. Por supuesto, estos son algunos de los beneficios que se
esperan de la ensefianza con casos en general. No obstante,
el empleo de grupos de estudio es muy probable que inten-
sifique y aumente la posibilidad de obtener esos beneficios.
Resulta claro que, asi como los grupos de estudio contri-
buyen a mejorar el desempefio de los alumnos durante el
interrogatorio, este, a su vez, contribuye a la eficacia de los
grupos de estudio. Por un lado, los alumnos enfrascados en
las sesiones de interrogatorio aprenden rapidamente que lo
que ocurre en los pequeiios grupos resulta beneficioso para
las discusiones en el contexto més riguroso del interrogato-
rio. Por el otro, los requerimientos intelectuales mas esti-
“mulantes de las sesiones en que participa toda la clase im-
ponen tacitamente normas de investigacion en los pequefios
grupos. Mds aun, el modelado de las interacciones entre el
maestro y los alumnos, asi como la naturaleza del discurso,
también sefialan €l camino para lograr un proceso més efi-
caz en el pequeio grupo.

.. Formacion de los grupos de estudio
Los docentes que han decidido recurrir a los grupos de
estudio tienen ante si por lo menos dos cursos de accién: los
grupos predeterminados y los grupos ad hoc. Cada una de
estas alternativas —como es comuin que ocurra cuando los
maestros tienen que optar— presenta ventajas y desventa-
jas. Probablemente elegirdn la que les parezca més apropia-
da teniendo en cuenta el nivel educacional en que ejercen su
profesién y las caracteristicas de los alumnos a su cargo.
Los grupos predeterminados les permiten asegurarse de
que la «<mezcla» de alumnos sea productiva, de que los «con-
versadores» y «no conversadores» estén distribuidos de ma-
nera pareja, de que cada grupo contenga un «nicleo» de
alumnos destacados, y de que los alumnos que son «malos
comparfieros» no queden concentrados en un solo grupo. Es-
tas caracteristicas son ventajosas para los alumnos no ha-
bituados a trabajar juntos, sin supervision, en pequefios
grupos, v hacen que los grupos predeterminados sean es-
pecialmente adecuados para la escuela secundaria. El he-
cho de que la eleccién de los miembros corra por cuenta del
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maestro es quizds el modesto precio que hay que pagar para
que los grupos funcionen maés eficazmente. Los maestros
que forman los grupos al iniciar el curso podréan, cuando el
semestre esté mds avanzado, dar mayores oportunidades
de eleccién a los alumnos. Para que puedan funcionar con
eficacia, los grupos deben tener entre cuatro y seis miem-
bros, cantidad que es suficiente para alcanzar una masa
critica y al mismo tiempo lo bastante reducida como para no
impedir una adecuada participacién individual.

Cuando los grupos son ad hoc (en cuyo caso el docente se
limita a indicar que los alumnos deberdan «formar grupos
que tengan aproximadamente de cuatro a seis miembros»),
los estudiantes tienen mayores posibilidades de decidir
quién trabajara con quién. La ventaja de los grupos ad hoc
es su flexibilidad: los alumnos pueden cambiar de grupo
cada semana, y quienes lo hagan se familiarizaran con una
mayor variedad de opiniones y conductas de sus compa-
fieros. Los estudiantes tienen también la posibilidad de no
quedar atados a un grupo de «bajo desempefio», ya que la
flexibilidad en la integracién de los grupos cambia autom4-
ticamente la dindmica grupal. La desventaja de estos gru-
pos es que el maestro tiene muy poco control sobre su com-
posicién. Sin embargo, a los maestros que son capaces de
renunciar al control de este aspecto, la libre eleccién que
caracteriza a los grupos ad hoc les resultard particular-
mente atractiva, sobre todo en la universidad, en la que la
libre eleccién de los comparieros de trabajo parece ser un
enfoque mds respetuoso.

Los grupos predeterminados y los ad hoc funcionan bien
tanto dentro del horario de clases como fuera de él.

Grupos que sesionan dentro del horario de clases y
grupos que lo hacen fuera de él

Como en el caso de los grupos predeterminados y los gru-
pos ad hoc, la decisién sobre si los grupos de estudio traba-
jaran dentro del horario de clases o fuera de él incumbe al
maestro. Para tomar esa decisién debera ponderar facto-
res como el horario de clases, la cantidad de horas de clase
semanales, la distribucién general del tiempo de clase entre
todas las actividades que se realizan en el aula y, en el caso
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de los grupos que trabajan fuera del horario de clases, tam-
bién la logistica. Por supuesto que, si es virtualmente impo-
sible para los alumnos reunirse y constituir los grupos fuera
del horario de clases, habrd que recurrir a algiin arreglo que
les permita hacerlo dentro de ese horario.

Cuando los grupos de estudio sesionan durante el hora-
rio de clases, el maestro puede observar su funcionamiento,
como también la conducta individual de los alumnos, y usar
esa informacién en beneficio de estos. (La indole de la su-
pervisién de los grupos de estudio por el maestro se tratara
en detalle mds adelante.) A los docentes, por supuesto, les
interesa comprobar si la asignacion de tiempo de clase al
trabajo en los grupos est4 justificada.

Si en el semestre se dispone del tiempo necesario para
ocuparse en clase de las grandes ideas del programa, tanto
a través de las discusiones en los pequeios grupos como a
través del interrogatorio en el grupo amplio, la decisién a
tomar es obvia. Si la lucha del maestro con el programay el
reloj impide el empleo de grupos de estudio que sesionen
durante la clase, la decisién a tomar también es obvia.

Sila logistica parece oponerse a ambos sistemas, es hora
de que el maestro se siente, quizas en compafiia de algin
colega servicial, y trate de encontrar el modo de remover los
obstéculos que impiden la formacién de los grupos. Cual-
quier estrategia que se ensaye y resulte defectuosa puede
siempre cambiarse, y esta flexibilidad da a los maestros una
considerable libertad para aprender sobre lo que puede
hacerse para trabajar por los grupos.

Cémo proporcionar orientacion durante las
primeras sesiones de los grupos de estudio

La orientacién y el apoyo que se brindan durante las pri-
meras etapas del trabajo en los grupos de estudio pueden
ser manifiestos o sutiles, segin cudl sea el estilo del maes-
tro. Sin embargo, no debe confundirse el estilo con la indole
del apoyo que se brinda. Este no debe ser demasiado direc-
tivo, pues podria perpetuar la dependencia de los alumnos.
Tampoco debe ser demasiado informal, pues no proveeria
suficiente estructura y conocimientos bésicos. Lo apropiado
es buscar un término medio: usar estrategias que alienten y
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demuestren comprensidn, pero absteniéndose de intervenir
y tomar las riendas; el maestro no debe ayudar a los alum-
nos a contestar las preguntas ni expresar sus opiniones.
Esto le resultara especialmente dificil cuando advierta que
un grupo estd atascado y no puede funcionar por su cuenta.

Cuando los alumnos no estan familiarizados con los gru-
pos de estudio, darles a conocer las «reglas del juego» resul-
tara provechoso. Al hacerlo, el maestro pone en claro cudles
son las expectativas en lo referente a las discusiones en el
grupo y las responsabilidades de los participantes. En esta
etapa algunos maestros asesoran a los alumnos sobre el
proceso grupal; otros dejan que los grupos busquen a tien-
tas el camino hacia procedimientos mas productivos. Para
los primeros sugerimos a continuacién algunas instruccio-
nes que pueden ayudar a los grupos de estudio:

Escuchen cuidadosamente las ideas de los demés.
Esfuércense por comprender lo que se estd diciendo.
Respeten las ideas de todos los miembros.

No interrumpan.

Sean tolerantes cuando alguien expresa ideas que no coin-
ciden con las de ustedes.

Nadie debe guardar silencio todo el tiempo. Todos deben
exponer sus ideas.

Hagan preguntas cuando no entiendan algo. Pidan ejem-
plos.

Nunca menosprecien a un miembro por lo que ha dicho.

Mantengan la discusién centrada en el caso.

Durante las discusiones, manténganse alertas a fin de evi-
tar las generalizaciones excesivas, los juicios de valor
que se toman por hechos comprobados, las afirmaciones
extremas, las conclusiones simplistas y las conclusiones
que no se basan en datos.

Otra posibilidad es que las instrucciones para los grupos
de estudio sean elaboradas por la clase, bajo la direccién del
maestro. De todos modos, es muy probable que al principio
algunos grupos, aun contando con instrucciones claras y
explicitas, se sientan desorientados y tropiecen con dificul-
tades para entablar discusiones productivas. Las conductas
no relacionadas con la tarea, la dependencia extrema, los
miembros disfuncionales y la ausencia de «armonia» son

106



indicios de un funcionamiento deficiente de los grupos; las
estrategias para lidiar con esas conductas se detallan mas
adelante. Aunque tales estrategias se aplican principal-
mente en los grupos que sesionan dentro del horario de cla-
ses, los maestros deberian, en la medida de sus posibilida-
des, hacer «visitas» a los grupos externos, previamente con-
venidas con ellos. Si bien esto supone trabajo extra para un
maestro ya sobrecargado de tareas, las ventajas que brin-
dan esas visitas pueden muy bien justificar el tiempo extra.
El hecho de asistir a las sesiones de un grupo como observa-
dor silencioso y no participante presenta todas las ventajas
de la observacion en clase, y ofrece ademds la oportunidad
de aplicar, si fuera necesario, las sugerencias sefialadas en
el parrafo anterior. Las visitas a los grupos deben ser rota-
tivas a fin de que el maestro pueda reunirse varias veces
con cada uno de ellos. Probablemente no sean necesarias
una vez que los grupos hayan alcanzado un funcionamiento
pleno, pero es posible que a los alumnos les agrade saber
que el maestro estd dispuesto a visitarlos cuando ellos se lo
pidan.

Manejo de los problemas de los grupos

Grupos que desatienden la tarea. Cuando un grupo de-
satiende la tarea, la presencia del maestro en las cercanias
constituye un sutil recordatorio. Manley-Casimir (Manley-
Casimir y Wassermann, 1989) utiliz6 esta estrategia con un
grupo de alumnos de magisterio:

«A algunos grupos de estudio les resultaba muy dificil con-
centrarse en las preguntas conceptuales. En esos grupos,
uno o dos de los participantes se apoderaban de la pelota y
corrian con ella. . . hasta Sudamérica. En algunos grupos,
los alumnos eran incapaces de usar las habilidades relacio-
nadas con el proceso grupal para mantener las discusiones
bien encaminadas. Cuando llegaron a conocerse mejor, los
alumnos comenzaron (como el agua) a buscar otros alumnos
«de su mismo nivel» y a reunirse con ellos, siempre los mis-
mos, semana tras semana. Esto llevé a la formacién de gru-
pos a los que considerdbamos “de funcionamiento mas ele-
vado” y de otros que funcionaban en niveles cognitivos mds
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bajos. En el caso de los grupos cuyo nivel de funcionamiento
era infimo, la presencia fisica, aunque silenciosa, de un ins-
tructor contribuyé a que volvieran a centrarse en la tarea»
(pag. 290).

Laidea de amonestar directamente a un grupo que desa-
tiende su tarea, censurando su conducta inapropiada, pue-
de resultar tentadora, pero es una estrategia que no reco-
mendamos. Aunque en apariencia cumple el objetivo de
«controlar la conductar, una medida de esa indole ensancha
la brecha entre el maestro y los alumnos, y no condice con el
ethos segun el cual uno y otros son socios en el aprendizaje.
No es frecuente que los grupos asuman la responsabilidad
por su conducta si no cuentan con la libertad psicolégica de
hacerlo.

Aunque nunca he trabajado con grupos que no fueran
capaces de pasar, a tiempo y por si mismos, de un nivel infe-
rior a otro superior, es concebible que la conducta inicial de
algunos estudiantes sea tan contraproducente que justi-
fique el empleo de estrategias con caracteristicas de inter-
vencién impuesta. En tales circunstancias, la presencia del
maestro en el grupo en calidad de miembro activo —no de
autoridad sino de un colaborador que participa en la inves-
tigacién— podria ser un procedimiento util.

Cabe advertir que cuando los grupos de estudio sesionan
dentro del horario de clases, los maestros deben estar cla-
ramente disponibles. Es facil caer en la tentacién de aprove-
char esos momentos para realizar tareas rutinarias, para
ponerse al dia con el papeleo. Pero esa conducta transmite a
los alumnos un claro mensaje, y este es que el maestro no
siente interés por los grupos ni por el trabajo que realizan.
La disponibilidad del maestro durante las sesiones de los
grupos es tranquilizadora. Los alumnos saben que, si lo ne-
cesitan, estard alli para ayudarlos. Su presencia implica in-
terés y apoyo psicoldgico y es eficaz para encarrilar a quie-
nes tienden a desentenderse de su tarea.

Grupos muy dependientes. Los alumnos que han sido
programados para depender excesivamente de sus maes-
tros pueden tratar de manipular al maestro para que este
asuma un papel mas directivo. Preguntas como «;Qué quie-
re que hagamos? o «Y después qué hacemos?» alertan al
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maestro acerca de esas conductas dependientes. Responder
a tales preguntas dando nuevas instrucciones (por ejemplo,
«Hé4ganlo de esta manera») es un modo seguro de perpetuar
las conductas dependientes. En cambio, el maestro puede
ser comprensivo, alentador y no directivo, dejando que el
grupo se abra paso por si mismo a través del proceso. Por
ejemplo, si un alumno dice «No estoy seguro de lo que usted
quiere que hagamos», el maestro puede contestar <Me doy
cuenta de que las preguntas son dificiles y de que la tarea es
diferente de lo que ustedes estdn acostumbrados a hacer.
Pero me interesa saber qué piensan de estas cuestiones y
estoy seguro de que tienen ideas que ofrecer. Confio en su
capacidad para hacer frente a este reto».

Grupos con miembros disfuncionales. El rol de ob-
servador silencioso del maestro presenta otras ventajas. Le
permite analizar el desempefio individual de los miembros
del grupo. ;/Quiénes tienden a monopolizar la discusién?
;Quiénes se abstienen de intervenir? ;Quiénes se muestran
autoritarios en defensa de su posicién? ;Quiénes suelen in-
terrumpir a los que hablan? ;Quiénes ridiculizan las ideas
de los demas? El maestro puede utilizar esta informacién
reuniéndose en privado con los alumnos después de la clase,
no para reprenderlos sino para hacer observaciones sobre el
funcionamiento del grupo, con una finalidad que expresaria
la siguiente pregunta: ;c6mo puedo ayudar a este alumno a
convertirse en un miembro més productivo del grupo?

Grupos inarménicos. Algunas combinaciones de alum-
nos parecen crear desarmonia. Los alumnos son incapaces
de hacer a un lado su personalidad y concentrarse en la ta-
rea. Cuando el maestro observa que una combinacién par-
ticular en un grupo particular no da buen resultado, tiene
siempre la posibilidad de modificar la combinacién dispo-
niendo un intercambio de miembros entre los grupos. Esto
es util sobre todo cuando un alumno se ha convertido en una
constante molestia; a veces cambiar de grupo a ese alumno
tiende a «redistribuir la carga», que asi resulta compartida
de modo mas parejo. En el sistema de grupos ad hoc es pro-
bable que una situacién semejante se resuelva por si misma
al modificarse la composicién de los grupos.
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Examen del funcionamiento de los grupos de
estudio

La reflexién posterior a una experiencia da la oportuni-
dad de analizar lo ocurrido y ayuda a comprender c6mo
podrian obtenerse mejoras. Hacer participar a los alumnos
en una discusién a posteriori sobre el funcionamiento de sus
grupos de estudio es una estrategia eficaz para evaluar el
proceso e idear procedimientos correctivos. Cinco minutos
al final de cada clase pueden ser suficientes para formular
preguntas como estas:

;Cémo se desempefiaron hoy los grupos de estudio?

Qué procedimientos utilizaron para asegurarse de que la
discusién fuera productiva?

;Por qué la discusién se aparté de su objetivo principal?

;{Qué piensan que se podria hacer para que la calidad de la
discusién sea mejor la préxima vez?

Es esencial que durante estos exdmenes reflexivos los
maestros se mantengan neutrales y permitan que los alum-
nos expongan sus puntos de vista. Si cuestionaran las ideas
de los alumnos, desaprobaran sus sugerencias, hicieran co-
mentarios sarcésticos o de cualquier modo menoscabaran o
desvalorizaran sus declaraciones, el proceso de examen re-
flexivo estaria condenado al fracaso.

Las sesiones de evaluacién cesaran cuando el maestro
esté seguro de que el examen a posteriori ya no es benefi-
cioso para los grupos de estudio porque estos, finalmente, se
han convertido en grupos productivos.

Reconocimiento del progreso de los alumnos

A todo el mundo le agrada saber que hace las cosas bien,
y esto puede afirmarse especialmente de los estudiantes
que, con gran esfuerzo, han logrado ponerse a la altura de
nuevos desafios. Cuando el docente se acuerda de valorar su
esfuerzo y reconoce el progreso que han alcanzado al con-
vertirse en miembros més reflexivos de los grupos pequetios
y grandes, los alumnos se sienten alentados. Por supuesto,
ese reconocimiento debe ser leal y sincero; los sentimientos
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fingidos tienen un efecto adverso para el maestro y los
alumnos en este proceso evolutivo.

Participacion de los alumnos en la reflexién sobre
el proceso del estudio de casos

Algunos grupos de estudio pueden «despegar» rapida-
mente y avanzar hacia un discurso muy productivo en poco
tiempo. Otros requieren mas tiempo para encaminarse ha-
cia un examen mas reflexivo de las cuestiones. Cuando el
hdbito de pensar y el discurso inteligente necesitan tiempo
para desarrollarse, ese desarrollo no se produce de un dia
para otro ni tampoco como resultado de una orden. No obs-
tante, el discurso inteligente es un objetivo fundamental de
la ensefianza con casos y los maestros no deben conformar-
Se con menos,

La experiencia de pensar y las oportunidades de refle-
xionar sobre la experiencia forman héabitos de pensamiento
(Raths, Wassermann, Jonas y Rothstein, 1986). La ense-
fianza con ¢asos es, por supuesto, un estimulo apropiado y
continuo para el pensamiento de los alumnos, y el progreso
individual y colectivo que tiene lugar como resultado de esa
experiencia ha quedado bien documentado (Adam, 1992;
Ewing, 1990; Raths et al., 1986; Wassermann e Ivany,
1988). La participacién de los alumnos en una reflexién con-
tinua sobre el proceso es un paso gigantesco en direccién
hacia ese progreso.

«Nos encanta esta clase», me dijo una vez una de mis
alumnas de sexto grado, «y nos divertimos mucho. Pero
temo que no estemos aprendiendo gran cosa.» Aunque que-
dé perpleja y apenada al oirla (después de todo, yo pensaba
que estaba haciendo un excelente trabajo), el incidente me
impulsé a investigar y me permitié tomar conciencia de va-
rias suposiciones que tanto yo como los alumnos habiamos
estado haciendo. Los alumnos que, en los grados anteriores,
habian aprendido acerca de «c6mo se supone que se produce
el aprendizaje» a partir de un conjunto de experiencias to-
talmente distinto, creian que las actividades de aprendizaje
debian tener esas formas para ser valiosas. Los proyectos
grupales, las discusiones en clase, el planeamiento de inves-
tigaciones, la autoevaluacién, todo eso era muy lindo pero

111



;qué relacion tenia con el aprendizaje «real»? Yo, por mi
parte, desde mi posicién de maestra, habia supuesto que los
beneficios de aprender en esa forma nueva y distinta serian
evidentes para los alumnos.

Cuando dejé la escuela piiblica y me integré a la univer-
sidad, comprobé con asombro que muchos alumnos adultos
pensaban lo mismo acerca de «como se supone que se pro-
duce el aprendizaje». También los adultos necesitan partici-
par en el examen y analisis del proceso para comprender
cuéles son las ventajas de esas formas diferentes de apren-
der y hasta qué punto ellos se benefician, individual y colec-
tivamente.

Invitar a los estudiantes a participar en la actividad de
examinar el cémo y el qué de su aprendizaje con casos, y a
reflexionar sobre ello, los beneficia de varias maneras. Ante
todo, les permite discernir y comprender que el método esti-
mula su pensamiento. Luego, los ayuda a darse cuenta de
que, aunque el maestro no se encuentre en el centro de la es-
cena transmitiendo informacién, sus conocimientos aumen-
tan. Por dltimo, les proporciona los medios de comprobar
que el proceso desarrolla en ellos el hdbito de pensar. Ade-
més, podrdn advertir que se estdn volviendo mas confiados
e independientes en su modo de actuar. En el capitulo 7 se
ofrecen sugerencias sobre la manera de lograr que los alum-
nos reflexionen sobre el proceso.

Un grupo de alumnos de cuarto afio, a quienes se pidi6é
que reflexionaran retrospectivamente sobre la influencia
que tuvo la ensefianza con casos en su aprendizaje, dieron
las siguientes respuestas:

«El método de estudio de casos en el aula le permite a uno
escuchar otros puntos de vista, considerarlos y luego hacer
un andlisis de la cuestion utilizando esos puntos de vista.
Con esto mejoran la comprensién y el examen de la cues-
tién.» '

«El uso del método de estudio de casos ha vuelto més flexi-
ble mi modo de pensar sobre algunas cuestiones.»

«Ahora presto mds atencién a lo que dicen los demds antes
de responder.»

«El proceso del estudio de casos crea una atmésfera y un
ambiente que hacen que los alumnos se sientan cé6modos.
Eso aumenté mi capacidad para comunicarme y compren-
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der los puntos de vista de otras personas, lo cual tiene una
importancia decisiva en el “mundo real”.»

«Pienso mads en el efecto que produciran mis decisiones en
otras personas.»

«Pienso mds en la cuestién antes de llegar a una conclusién.
No extraigo automaticamente conclusiones apresuradas.»
«Tomo decisiones en las que creo, y las mantengo.»

«El método de estudio de casos ensefia a tomar en cuenta
todos los puntos de vista y todas las posibilidades antes de
formarse una opinién. Esto contribuye a que las decisiones
sean mejores. Uno empieza a usar esta manera de pensar
en las decisiones cotidianas.» (Adam, 1992)

Preparar a los alumnos para la ensefianza con casos re-
quiere tal vez algiin esfuerzo de parte del maestro; sin em-
bargo, una buena preparacién es esencial para que los
alumnos se sientan cémodos, y por lo tanto mas dispuestos
a aceptar los desafios que plantea esa ensefianza. Cuando
los alumnos desempeiian un rol activo, aumenta la proba-
bilidad de que la ensefianza con casos los ayude a formar el
habito de pensar y los prepare para usar ese habito en su
vida. De cualquier modo, el maestro que se dispone a pre-
parar a sus alumnos para aprender con casos deberia recor-
dar el consejo que Paul Winchell (1954) dio a los aspirantes
a ventrilocuos: «No se apresure. No se impaciente. No se de-
sanime. No renuncie jaméas».
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6. Como prepararse para ensefiar con casos

«Es intimidante», dice a sus colegas Roger Beauchamp,
que esta considerando la posibilidad de ensefiar con casos.
«Uno no puede planificar por adelantado, como cuando pre-
para una clase expositiva. Muchas cosas pueden salir mal
cuando hay que contestar en el acto. Me sentiria més cémo-
do si supiera como prepararme para ensefiar un caso.»

Pese a la opinién en contrario de McAninich (1993), para
quien «la ensefianza con casos no puede ser planeada por
adelantado» (pag. 101), los maestros de casos eficientes rea-
lizan un planeamiento que contribuye a que los resultados
en el aula sean mds productivos y satisfactorios. Incluso se
sabe de maestros que, pese a contar con mucha experiencia
y aunque se trate de un caso que ya han ensefiado muchas
veces, se preparan cuidadosamente antes de concurrir al
aula. La idea de que un maestro de casos simplemente llega
al aula, se quita el saco y la corbata y da comienzo esponta-
neamente a la discusién brillantemente orquestada de un
caso es tan inexacta y engafiosa como la versién que da
Hollywood de la Inglaterra isabelina.

Una buena preparacién previa no garantiza que todo
saldrd bien, es decir, que el maestro sera capaz de responder
productivamente a cada declaracién de los alumnos, que los
alumnos estardn ansiosos por exponer sus ideas, o que el
maestro serd capaz de mantener la discusién centrada en
las grandes ideas, evitando que se vaya por las ramas. Pero
por lo menos la preparacién reducird al minimo los proble-
mas potenciales y proporcionara al maestro un marco més
claro para ayudar a los alumnos a examinar las cuestiones
importantes.
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Sugerencias sobre cémo prepararse para ensefar
con casos

Las sugerencias que siguen se ofrecen como guia a los
maestros que comprenden que una buena preparacién pre-
via es esencial para el éxito de la ensefianza con casos.

Conozca el caso

El primer paso en la preparacién para ensefiar un caso
es llegar a conocerlo bien. Para eso no basta con leerlo una
vez antes de dar la clase. Es probable que se requieran va-
rias lecturas, asi como un tipo de estudio que permita cono-
cer al dedillo todos sus pormenores. Cuanto mejor conozca
el maestro los hechos del caso, mds capaz sera de utilizar
esa informacién para formular las preguntas que deben
analizar los alumnos.

Es evidente que cuantas mds veces haya ensefiado un
caso, mds familiarizado estara el maestro con sus detalles.
Sin embargo, esa familiaridad no deberia disuadirlo de efec-
tuar una revision a priori cuidadosa del caso, sus detalles,
matices y estructura general.

Conozca los problemas

Todo buen caso plantea varios problemas que requieren
examen. A veces esos problemas son enumerados por el
autor en una seccién titulada «Notas para el maestro». En
ausencia de esa seccion, los docentes deben discernir por si
mismos, a partir del relato del caso y las preguntas de es-
tudio, cudles son los problemas que corresponde examinar
en el aula.

Al conducir la discusién sobre un caso, los maestros no
estan obligados a limitarse a los problemas identificados en
las «Notas». Pueden descubrir que hay otras grandes ideas
que también son aplicables al caso y que son mds pertinen-
tes para las clases que estan dictando. Por ejemplo, en el
caso «La vejez no es para los flojos» (véase el Apéndice F;
Wassermann, 1993b), las «Notas» sugieren que se exami-
nen problemas relacionados con los factores determinantes
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del envejecimiento, lo cual es apropiado para las clases de
ciencia biolégica; sin embargo, el caso también tiene apli-
cacién en las clases de vida familiar, en las que el examen de
problemas relacionados con la muerte de seres queridos
puede ser igualmente provechoso. Cualquiera que sea el
contexto, a los maestros que tienen en claro con anticipacién
cudles son los problemas que desean que los alumnos exa-
minen durante la discusién les serd més fécil evitar desvios
y mantener la discusién centrada en esos problemas.

Al prepararse para ensefiar el caso «De usted depende,
Sra. Buscemi» (Wassermann, 1993a), Laura Farrell iden-
tifica las perspectivas amplias sobre la base de las cuales
determinard las cuestiones que sus alumnos han de exami-
nar. Sabe que desea que sus alumnos vean este caso desde
el punto de vista de la accién afirmativa. También quiere
que examinen la equidad en las précticas de evaluacién y la
validez de los exdmenes escolares. Por tiltimo, espera poder
dedicar alguna atencién a la autonomia del maestro cuando
toma una decisién sobre la nota que merece un alumno.
Una vez identificados estos problemas, cuenta con una cla-
ra guia para determinar el camino que seguirdan. Sabe con
cudl de ellos se abrir4 la discusién del caso y cudl esta dis-
puesta a dejar de lado si la discusién de otras cuestiones
resulta muy productiva. También puede proveerse por ade-
lantado de algunas preguntas que destaquen ciertos as-
pectos de los problemas.

Una de las caracteristicas més interesantes de los casos
es su flexibilidad. Un caso no equivale a una serie de hechos
intransigentes, sino que puede ser usado para examinar
distintos problemas. Esto significa que un maestro que
haya usado el caso de matematicas «Yahagi Maru» (véase el
Apéndice B; O’Shea y Wassermann, 1992) para examinar
problemas referidos a la ubicacién de puntos en un gréfico
puede, tiempo m4s tarde, cambiar el punto de vista y usar el
mismo caso para examinar problemas relacionados con la
exactitud de las mediciones. Esta flexibilidad constituye
una ventaja para un maestro de casos experimentado. Ca-
sos que han sido usados muchas veces en el pasado cobran
nueva vida, y la capacidad de los buenos casos para abrir
nuevas vias de conocimiento hace que su utilidad para la
ensefianza se prolongue en el tiempo. Sea cual fuere el modo
en que las grandes ideas de un caso evolucionen y se mo-
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difiquen, el maestro nunca desatiende un aspecto particu-
lar de la preparacion: la clara identificacién, antes de la
clase, de las perspectivas que se examinaran durante la
discusion en el aula.

Prepare buenas preguntas con anticipacion

Hacer las preguntas «correctas» en respuesta a la decla-
racién de un alumno es un arte que debe ser cultivado. Sa-
ber qué pregunta hacer y en qué momento, cémo dotarla de
claridad y precisién, cémo enunciarla de modo que no inti-
mide sino que parezca una invitacién, es una habilidad que
se adquiere tras largos afios de practica. La capacidad de
improvisar (McAninich, 1993) formulando preguntas que
induzean a los alumnos a realizar un examen inteligente y
productivo de las cuestiones es, puede decirse, uno de los
aspectos mas complejos de la ensefianza con casos; en el
capitulo 7 se explica ¢cémo se adquiere esta habilidad. Sin
embargo, preparar preguntas anticipadamente puede ayu-
dar a los docentes a mantener la discusién centrada en las
cuestiones importantes.

Las buenas preguntas criticas correspondientes a un
caso pueden servir de base para las que se empleardn du-
rante el interrogatorio. Estas tltimas pueden obtenerse
combinando las primeras de un modo especial o modifican-
do su redaccién. También pueden apartarse de las pregun-
tas conceptuales y requerir que se reflexione sobre temas
que no fueron discutidos en los grupos de estudio. Como-
quiera que sea, deberian, como minimo, reflejar los proble-
mas importantes que corresponde examinar.

La preparacién anticipada de las preguntas ayuda a im-
pedir que el interrogatorio se desvie de sus objetivos, y es
util tenerlas anotadas a fin de poder consultarlas durante la
discusién. Preparar las preguntas por anticipado también
permite adquirir practica en una redaccién clara y de un
tono amable que sugiera una invitaciéon. La préactica en la
redaccién de buenas preguntas influye a la larga en el dis-
curso improvisado.

A semejanza de lo que ocurre con las preguntas concep-
tuales (véase el capitulo 4), las que se emplean durante el
interrogatorio pueden agruparse en varios niveles de difi-
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cultad creciente. Las preguntas iniciales (las del primer
nivel) pueden ser exploratorias, por ejemplo: ;Cudles son
para ustedes los problemas importantes que plantea este
caso? O pueden requerir datos: ;Qué saben sobre esa pro-
fesora? ;Qué saben sobre [este particular] estilo arquitec-
ténico? O estar dirigidas a establecer cudl es en opinién de
los alumnos el dilema principal: ;Cudl es para ustedes la
principal fuente de conflicto en este caso? Estos tres tipos de
preguntas pueden emplearse en el primer nivel, el del con-
junto de preguntas con que se inicia el examen de los pro-
blemas planteados en el caso.

Con las preguntas del segundo nivel comienza la exigen-
cia de realizar andlisis: ;Cuél es su andlisis de las practicas
de evaluacién de esa profesora? jEn qué se diferencia [este]
estilo arquitecténico de [aquel]? ;Cémo explican que el estu-
diante no fuera capaz de desempeifarse bien en la asigna-
tura? ;Cudles fueron para ustedes las condiciones sociales
que contribuyeron a la hambruna colectiva? ;Qué les parece
inequitativo en la situacién? ;Qué suposiciones se hacen?

Las preguntas incluidas en el nivel siguiente plantean al
pensamiento de los alumnos un desafio aun mayor. Re-
quieren que se hagan evaluaciones y se propongan planes
de accién. Por ejemplo: ;Como evalian ustedes los métodos
de esa profesora? ;En qué criterios se basa ese juicio? ;Qué
deberia haber hecho ella en lugar de lo que hizo? ;Qué plan
hubieran puesto en préctica ustedes para mejorar la situa-
cién? ;{Creen que los medios a utilizar son compatibles con
los fines del plan? ;Cuadles son algunas de las posibles con-
secuencias de lo que se ha propuesto? ;Cudl es el mejor de
los planes propuestos? ;Qué deberia [esa persona] hacer
ahora?

El dltimo nivel de preguntas se relaciona con cuestiones
mas globales. Por ejemplo: ;Cual es su posicidén respecto de
la accién afirmativa? ;Qué opinan del derecho del paciente
a elegir el tratamiento que se le ha de aplicar? ;Cuadl pien-
san que debe ser el papel de este pais en lo que se refiere ala
admisién de inmigrantes cuya vida estd en peligro?

Rosmarin (1985) sostiene que «la energia impulsora y
direccional de toda buena clase de discusion procede de las
preguntas del maestro» (pag. 37). En el perfil de C. R. Chris-
tensen y su obra que presenté en el seminario de Harvard
sobre «conductor de debates», escribe lo siguiente:
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«Las mejores preguntas son las que parecen ser tan espon-
tdneas como sagaces, las que parecen haber sido improvi-
sadas ante el drama del aula. En otras palabras, las mas
inmunes, en apariencia, al analisis pedagégico. Christen-
sen, sin embargo, nos ha mostrado que esa espontaneidad
puede ser conceptualizada y planeada. De ahi su “tipologia
de preguntas”. Primero, las preguntas exploratorias: ;Cua-
les son los “hechos™ ;Qué salié mal? ;Qué se puede hacer?
Luego las preguntas que plantean desafios o ponen a prue-
ba: Estas soluciones o interpretaciones, /son adecuadas
para el problema? ;Es posible hallar otras? ;En qué podrian
fallar esos planes? A continuacién, las preguntas contextua-
les y relacionales, los “telares” que de inmediato amplian la
perspectiva de la clase e inician el proceso de vincular unas
cosas a otras: /En qué se parecen estas dos soluciones? ;En
qué se diferencian? ;Qué clases de soluciones tenemos?
»Después vienen las preguntas sobre “prioridad™ ;Cual
es la mejor solucién? jPor qué? Por Gltimo, las preguntas fi-
nales y conceptualizadoras: ;Qué hemos aprendido? ;En
qué principios se basan las elecciones que hemos hecho?
;C6mo se relacionan con las elecciones hechas en clases an-
teriores? Sin embargo, lo que mds importa recordar acerca
de las preguntas es esto: “Una buena pregunta nunca recibe
respuesta”. Siempre tiene descendientes. Siempre genera
maés preguntas y, por lo tanto, mds reflexién» (pag. 37).

La decisién sobre las preguntas por usar y su orden es,
como la mayoria de las que deben tomar los maestros, una
decisién individual. Pero es una decisién informada, basada
en una idea preconcebida acerca de cudles son las pregun-
tas capaces de traer a la luz los elementos fundamentales
del caso y estimular la reflexién de los alumnos acerca de
problemas importantes. Aunque no es necesario atenerse
estrictamente a las preguntas preparadas con anticipacién,
estas parecen mantener centrada la discusién y constituyen
un recurso siempre a mano para el maestro atrapado en la
intensidad del interrogatorio.
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Conozea a los alumnos

La forma de responder de los alumnos (0, en verdad, el
hecho mismo de que respondan) es quiz4 la méas importante
de las variables que influyen en el éxito de la ensenianza de
la discusién. Una estrategia 1til es conocer a los alumnos:
saber si son reticentes o incluso hostiles, si son especial-
mente propensos a no responder, si sus respuestas son des-
lucidas, triviales, arrogantes o defensivas (todo lo cual es de
ocurrencia muy probable y puede influir de manera decisiva
en una discusién). Esta estrategia no es exclusiva de la en-
sefianza con casos. La usan los buenos docentes en todas
partes, cualquiera que sea el método que apliquen.

Ante todo los docentes deben conocer el nombre de sus
alumnos y llamarlos por su nombre. En una sala de confe-
rencias amplia suelen colocarse, sobre el tablero de las me-
sas de los estudiantes, tarjetas con sus nombres, claramen-
te visibles para el maestro. En algunas clases se pide a los
alumnos que no cambien de asiento, a fin de hacer més facil
para el maestro la tarea de recordar quién es quién. Reunir
datos biograficos de los alumnos es m4ds sencillo en la escue-
la secundaria, porque alli se puede obtener esa informacién
consultando los archivos en el sector administrativo o inter-
cambiando datos con otros maestros. En la universidad se
puede pedir a los estudiantes que presenten un esbozo bio-
gréafico para informacién del docente.

Por supuesto que el hecho de conocer a los estudiantes
no garantiza que estos vayan a dar mads respuestas. Pero
puede inducir a un grupo de alumnos reticentes a volverse
mds comunicativos. Elhecho de llamar alos alumnos por su
nombre contribuye a crear en el aula una comunidad en la
que dar respuestas es menos riesgoso para ellos. Hablar con
los alumnos después de la clase, individualmente y sobre
una base personal, es una forma de demostrar que el docen-
te se preocupa por ellos como personas y como educandos.
El uso cuidadoso y responsable de la informacién biografica
puede ser muy til para fortalecer la relacién entre maestro
y alumnos.

Los alumnos tienen buenas razones para abstenerse de
dar respuestas. Es posible que cuando expresan sus ideas se
sientan inseguros o incompetentes. Tal vez encuentren in-
solita la exigencia de que piensen sus propios pensamien-
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tos, puesto que se los ha habituado al aprendizaje de la «res-
puesta correcta». Quizé se los haya programado en la escue-
la desde una temprana edad para que crean que sus ideas
son «erréneas» o «estipidas». Es posible que sean timidos y
tengan miedo de hablar en ptblico. O que tengan dificultad
para expresarse y les falte experiencia en lo que se refiere a
comunicar sus pensamientos. O que el idioma en el que se
les pide que contesten no sea su idioma natal. Conocer a los
alumnos como personas permite tener acceso a los factores
del pasado que contribuyen a su escasa disposicién para dar
respuestas. También proporciona la informacién, y por lo
tanto los medios, aptos para ayudarlos a avanzar hacia una
participacion reflexiva y activa.

Conocer a los alumnos permite ademds a los maestros
aprovechar sus cualidades positivas durante el interroga-
torio. Christensen (1991a) escribi6 lo siguiente:

«Procuré llegar temprano [a la clase] para ver qué podia
aprender sobre mis alumnos procediendo de ese modo. El
gjercicio demostré ser valioso. Hablar con los alumnos y
verlos ingresar en el aula me ensefié mucho sobre suviday
sus intereses: me permitié saber quiénes practicaban algin
deporte antes de la clase, quiénes no andaban muy bien o
estaban visiblemente fatigados ese dia, quiénes tenian un
interés especial en el tema del dfa (o, a la inversa, un evi-
dente deseo de ocultarse). Llegar temprano a la clase me
permiti6é conocer los subgrupos que formaban, y también,
gracias al recurso de nombrarlos al saludarlos, crear un cli-
ma agradable y de cooperacién» (pag. 103).

Cuando se prepara para ensefiar con casos, el maestro
debe estudiar a sus alumnos tan a fondo como a sus casos.
Cuanto maés sepa sobre ellos, mejor preparado estara para
ayudarlos a enfrentar el desafio que plantea el método.

Condzcase a st mismo

Se dice que los mejores maestros pasan por un proceso
de autodescubrimiento que comienza su primer dia de clase
y continua hasta que dejan definitivamente la ensefianza.
Desde el momento en que por primera vez enfrentan a un
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grupo de estudiantes, se ven llevados a realizar un autoexa-
men que ocurre simultdneamente en varias dimensiones.

(Conozco bien lo que tengo que ensefiar?

;Sabré contestar las preguntas de mis alumnos?

¢ Tendré suficiente material como para mantenerlos ocu-
pados durante todo un semestre?

{Seré capaz de manejar el grupo?

;Seré capaz de ensefarles algo que valga la pena?

:Les agradaré?

;Seré capaz de ganarme su respeto?

Los buenos maestros estdn siempre mirandose en sus espe-
jos metafdricos y comparando las expectativas que tenian
respecto de si mismos con su desempefio real en el aula.

¢, Como podria haberlo hecho mejor?
;Qué sali6 mal?
Qué deberia haber hecho, en lugar de lo que hice?

Este autoexamen, desagradable en el mejor de los casos, es
el origen de buena parte del perfeccionamiento profesional,
arduamente logrado. A través de este proceso, los docentes
llegan a conocerse un poco mejor: aprenden acerca de sus
méritos, limitaciones, complejos y prejuicios, asi como de los
factores que desencadenan sus emociones. Si las circuns-
tancias son favorables, aprenden a sacar partido de sus mé-
ritos, a buscar ayuda para compensar sus limitaciones, a li-
diar mds eficazmente con sus prejuicios y complejos. Por
afladidura, maduran como personas.

Prepararse para ensefiar con casos significa formar una
asociacién con los alumnos. La actitud de distinguir entre
«nosotros» y «ellos» que histéricamente moldeé las relacio-
nes entre docentes y alumnos —de acuerdo con la cual los
docentes son figuras de autoridad y los alumnos son incon-
dicionalmente sumisos— cede el lugar a nuevas formas. Do-
centes y alumnos se asocian para examinar las cuestiones y
buscan juntos una comprensién més profunda e inteligente.
Los socios se ayudan mutuamente. No los separan ni el ran-
go ni la presuncién de una perfecta sabiduria. El docente
que quiera ingresar en esa asociacién para el aprendizaje
debe abandonar cualquier postura defensiva que pueda ac-
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tuar como barrera de proteccién. Debe ser mas abierto, me-
nos defensivo, mas auténtico. Formar parte de la asociacién
no es un papel representado por un docente manipulador.
Es una postura genuina.

Donde los maestros de casos necesitamos realizar una
introspeccién prolongada y a fondo es en el terreno de las
preferencias personales, porque estas son los demonios que
impiden un desempefio no defensivo. Todo maestro, sin ex-
cepcidn, tiene preferencias. Nos agradan los alumnos que
son «listos» y que entregan sus deberes en término. Valo-
ramos mucho la democracia y la libertad de palabra. Cree-
mos (lo cual es comprensible) que nuestros hijos son més
bellos e inteligentes que ninguno. No tenemos que renun-
ciar a esas preferencias. Pero debemos saber cudles de ellas
«nos manejan» y nos inducen a emitir juicios sobre los que
no comparten nuestras opiniones. Necesitamos aprender a
«manejarlas»; a dejarlas al margen cuando ensefiamos con
casos, a fin de poder mantener una actitud més abierta ha-
cia los distintos puntos de vista. No siempre es posible lo-
grarlo, pero al menos podemos esforzarnos por avanzar en
esa direccién. La preparacién para ensefiar con casos sera
méas facil si identificamos las dreas en que nuestras prefe-
rencias son muy marcadas y tratamos, en la medida de lo
posible, de permanecer neutrales cuando se discuten esas
cuestiones.

{Qué necesita un docente para obrar de ese modo? Cono-
cerse a si mismo es la clave, y es el punto de partida de un
proceso que dura toda la vida.

Haga una lista de actividades de seguimiento

Una de las mayores virtudes de la ensefianza con casos
eficientemente impartida es que crea la necesidad de saber
mads. Los casos bien ensefiados provocan lo que Festinger
(1957) llamo «disonancia cognitiva». Debido a esa disonan-
cia, al hecho de que las cuestiones no quedan resueltas, de
que puntos de vista distintos parecen tener el mismo peso,
los alumnos enfrentan el desafio de tener que reunir mas
informacién. La lectura de textos, novelas, periédicos y re-
vistas; los filmes, tanto comerciales como documentales, y la
gente que puede ayudar, son todos medios valiosos de obte-
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ner informacién y abrir nuevas perspectivas en el examen
de los problemas.

Algunos casos vienen con listas de recursos complemen-
tarios potencialmente valiosos (véase en el capitulo 8 una
referencia mds extensa a las actividades complementarias).
Cuando ello no ocurre, los docentes deben confeccionar sus
propias listas. Por supuesto que cuantas més veces se ense-
fia un caso, mayor es la probabilidad de que la lista de acti-
vidades de seguimiento vaya en aumento. Si cuentan con
un conjunto de actividades complementarias potencialmen-
te muy buenas, los docentes podran seleccionar, entre mu-
chas opciones, los recursos que sigan favoreciendo, y tam-
bién ampliando y profundizando, la comprension de los pro-
blemas de un caso.

La ensefianza con casos: un circuito educativo de
aprendizaje

Lo que llevo expuesto hasta aqui sobre la ensefianza con
casos concierne, en gran medida, a las diferentes partes de
1a experiencia de esa ensefianza. Por ejemplo, hay secciones
dedicadas a los casos, las preguntas criticas, la preparacién
de los alumnos y del profesor, y la enseflanza de la discu-
sién. Esta fragmentacién puede resultarle familiar a quien
haya estudiado piano, ya que habra aprendido partes como
escalas, arpegios, digitacion, trinos, etc., en ejercicios inde-
pendientes que al principio parece que tuvieran muy poca
relacién con la verdadera mdasica. Pero llega un momento
en que el aspirante a pianista se encuentra frente a una so-
nata para piano de Beethoven. Resulta claro entonces que
los fragmentos que estudié aparecen combinados en la obra.
El estudio de las partes contribuye a la comprension del
todo y permite su ejecucién, pero es el todo lo que constituye
la experiencia musical.

El todo de la experiencia en la ensefianza con casos apa-
rece bajo la forma de un circuito educativo de aprendizaje,
con experiencias pedagégicas que se ordenan, una a partir
de la otra, en una serie de etapas que hacen evolucionar la
comprension. En un trabajo anterior (Wassermann e Ivany,
1988) Hamé «tocar-interrogar-volver a tocar» a ese circuito
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de aprendizaje, a fin de describir la progresién de experien-
cias de aprendizaje que se pliegan la una sobre la otra y lle-
van a nuevas comprensiones. Una designacién m4is refina-
da seria «experiencia-interrogatorio-nueva experiencia».
Las designaciones no son importantes; importa lo que suce-
de en la progresién y el modo como las etapas de experiencia
re-crean la comprensién de los estudiantes.

La experiencia de los estudiantes con el relato de un caso
es el punto inicial. El estudio del caso les proporciona un co-
nocimiento incipiente de las cuestiones m4s importantes. El
trabajo con las preguntas criticas en pequenos grupos los
lleva a nuevos niveles de examen y comprension, pero pocas
veces en una progresion lineal. Ese trabajo puede producir
un movimiento de retroceso. Los alumnos descubriran, por
gjemplo, que las ideas que habian concebido son indefendi-
bles. Tienen que volver a pensar, a conceptualizar.

El interrogatorio en el grupe amplio es el paso siguiente
de la progresién, pero también aqui la idea central no es
llevar a los alumnos por un camino directo hacia un destino
particular, sino lograr un conocimiento conceptual durante
la marcha. Los alumnos extraen sus propios significados de
sus experiencias con el caso. La creacién de una disonancia
cognitiva en su mente no permite un movimiento en linea
recta hacia adelante. Demanda un re-examen y, una vez
maés, que se vuelvan a pensar y a formular las ideas.

Basdndose en su percepcién sobre la mejor manera de
seguir examinando los problemas, el maestro selecciona
una o mas actividades de seguimiento, donde los signifi-
cados se ponen a prueba en nuevas experiencias. Entre es-
tas se incluyen filmes, lecturas, discusiones con entendi-
dos, excursiones, proyectos. Los alumnos siguen reuniendo
datos y examinando ideas en un clima de compromiso conti-
nuo, provocativo e intelectual. Las actividades de segui-
miénto pueden prolongarse tanto como el docente lo desee.
Una vez mas, el objetivo en esta etapa no es avanzar cons-
tantemente, sino moverse de un modo que viene impuesto
por el individuo o el grupo: un poco hacia adelante, un poco
hacia abajo, un poco hacia el costado. La comprensién de los
principios y conceptos sigue evolucionando, ya que la expe-
riencia es seguida de la reflexién sobre la experiencia, que a
su vez es seguida de la reunién de datos, que lleva a expe-
riencias nuevas, aunque conexas.
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El interrogatorio posterior a la actividad complemen-
taria, en el que interviene toda la clase, continda el proceso
de examen. Estos interrogatorios pueden, desde luego, ha-
cer avanzar a los alumnos, hacerlos penetrar méas profunda-
mente en los problemas, o desviarlos hacia caminos cone-
xo0s. No es infrecuente comprobar, en cualquier momento
del viaje, que distintos alumnos se encuentran en puntos
totalmente diferentes del camino en cuanto al conocimiento
adquirido y la comprensién lograda. En este circuito educa-
tivo, los alumnos participan en un proceso continuo de cons-
truccién de sentido. El sentido sigue evolucionando a par-
tir de experiencias cada vez mas numerosas en las que los
alumnos participan siempre activamente.

Cuando el docente decide que el viaje de investigacién
por el camino del aprendizaje debe concluir a fin de poder
emprender nuevos viajes relacionados con otros problemas,
pide a los alumnos que participen en alguna actividad cul-
minante, que demuestren a través de una actuacién indi-
vidual o colectiva su capacidad para aplicar los conceptos
aprendidos de un modo nuevo, creativo. Aunque se las de-
nomine «actividades culminantes», estas tareas evaluativas
no suponen la terminacién del viaje. Adiferencia de un pun-
to de destino, la culminacién deja la puerta abierta a la
continuacién de las inevitables odiseas personales, porque
la ausencia de cierre provoca precisamente esa reflexién
continua.

Los caminos tradicionales de la ensefianza-aprendizaje
parecen seguir una progresién lineal, con un comienzo, un
punto medio y un fin. Antes de dar una clase, el maestro tie-
ne en claro cudl es el contenido especifico que esta debe
abarcar. El comienzo se caracteriza por la divulgacién de
informacién a cargo del maestro; el punto medio, por el
aprendizaje de contenidos por los alumnos, y el fin, por una
evaluacién cuyo objeto es determinar en qué medida los
alumnos han adquirido los conocimientos pertinentes. A
menudo esta progresién lineal es adornada, a lo largo del
camino del aprendizaje, con actividades como lecturas,
excursiones, proyectos o discusiones en pequefios grupos.
Pero el propésito del viaje por el camino recto parece rela-
cionado con el punto de destino, es decir, con la adquisicién
de conocimientos especificos por los alumnos. De este modo,
«desarrollar el programa» se convierte en una metafora de
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las experiencias de ensefianza y de aprendizaje a lo largo
del camino recto. Segtin esta particular concepcién de la en-
sefianza, una vez alcanzado el punto de destinoy evaluados
los conocimientos de los alumnos, el viaje ha terminado y es
posible dar comienzo a nuevos viajes directos.

En el circuito educativo de la ensefianza con casos, el
camino del aprendizaje estd muy lejos de ser recto. Se pliega
sobre si mismo, retrocede, vuelve sobre sus pasos, en una
serie de miltiples detenciones cuyo objeto es investigar. En
él la primera prioridad del aprendizaje no es el punto de
destino (la adquisicién de conocimientos especificos); el rol
principal le corresponde al vigje (la comprensién en desa-
rrollo). Cuando el viaje culmina, nada ha terminado real-
mente. Es improbable que un estudiante diga «jAh, si! ;Las
funciones del cuerpo humano? Eso lo vimos en Biologia II».
A lo largo de este zigzagueante camino de aprendizaje hay
una serie de experiencias interrelacionadas que permiten la
reformulacién de los sentidos personales, por lo que los
alumnos se ven ante el continuo desafio de afiadir cada
nueva experiencia vital a su estructura cognitiva en desa-
rrollo y a su comprensién cada vez mds profunda.

Los docentes acostumbrados a la ensefianza en secuen-
cia lineal pueden, al principio, sentirse confundidos ante el
circuito educativo de la ensefianza con casos. La experiencia
de ensefiar en el circuito, sin embargo, puede revelarles su
fascinante potencial para promover aquellas experiencias
de aprendizaje que estimulan el pensamiento de los estu-
diantes y permiten una comprensién mas acabada de las
cuestiones importantes.

Conclusion

El circuito educativo que acabamos de describir no fue
conceptualizado en el laboratorio de una universidad ni
inventado en la Escuela de Negocios de Harvard. Es, en
realidad, una metodologia que usan muchos docentes en
clases de todos los niveles educativos, en las que la parti-
cipacién activa, empirica, de los alumnos es el primer paso
educativo en la progresién de aprendizaje y en las que las
experiencias posteriores permiten la bisqueda de significa-
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ciones. Las investigaciones de Bruner (1985) y los conceptos
evolutivos de Piaget (véase Furth, 1970) destacaron los im-
portantes efectos del aprendizaje experiencial en los nifios
pequefios. Pero es en las teorias sobre la ensefianza de John
Dewey (1964) donde se encuentran las raices del circuito
educativo de aprendizaje.

«El explorador, como el aprendiz, no sabe qué territorios ni
qué aventuras encontrara en su viaje. Aun tiene que des-
cubrir montafias, desiertos y manantiales, y padecer fiebre,
hambre y otras desventuras. Finalmente, cuando regresa
de su viaje, posee un conocimiento, ganado con mucho es-
fuerzo, del pais que atravesé. Entonces, y sélo entonces,
puede trazar un mapa de la regién. Dar el mapa a otros
(como podria hacerlo un maestro) es dar los resultados de
una experiencia, no la experiencia gracias a la cual el mapa
fue trazado. Aunque la organizacién légica de los temas es
la meta del aprendizaje, la légica de la asignatura no puede
adquirir verdadero sentido para el estudiante si este no
participa psicolégica y personalmente en la exploracién»
(pag. 350).

Sigue diciendo Dewey:

«No hay, pues, nada de definitivo en la versién légica de la
experiencia. Esa versién no vale por si misma; es impor-
tante como punto de vista, como concepcién, como méto-
do. Se interpone entre las experiencias mas informales, pro-
visionales e indirectas del pasado y las mas controladas y
ordenadas del futuro. Entrega la experiencia del pasado en
esa forma neta que la hace mas disponible, mas importante
y mds fecunda para la experiencia futura. Las abstraccio-
nes, generalizaciones y clasificaciones que introduce tienen
todas un valor prospectivo» {pag. 351).

La enseflanza con casos requiere que los docentes se
planteen un desafio a si mismos en formas nuevas y dife-
rentes. Prepararse cuidadosamente por adelantado mejora
las posibilidades de lograr éxito en las clases. Percibir el
proceso total, el circuito educativo de la ensefianza con ca-
sos, permite al docente comprenderic mejor y lo capacita
para «tocar misica» en el arte de la ensefianza con casos.
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7. CoOmo ensefiar un caso

La decisién de ensefiar el caso «La vejez no es para los
flojos» (véase el Apéndice F; Wassermann, 1993b) en el
seminario para docentes dedicado al método de casos, no se
tomo a la ligera. Los factores que se tuvieron en cuenta fue-
ron las caracteristicas de los participantes (o sea, sus ne-
cesidades profesionales individuales y colectivas, asi como
el tiempo que llevaban aplicando el método), 1a adecuacién
del caso a sus necesidades, la aptitud del caso para servir
como modelo del método y el «poder» de las cuestiones que
presenta para animar las discusiones en los grupos de estu-
dio e inspirar preguntas en el interrogatorio.

Ese caso, escrito hacfa poco, atin no habia sido sometido
a pruebas de campo. Pero el patetismo y la universalidad de
las cuestiones que plantea y el hecho de que se refiera a un
tema ajeno a las humanidades lo hacian muy atractivo.

A los docentes que participaban en el seminario se les
pidi6 que se prepararan leyendo el caso antes de la clase. En
la mafiana del dia sefialado para el comienzo de las activi-
dades, los grupos de estudio, compuestos por cinco o seis
maestros cada uno, se reunieron en los lugares previamente
designados para discutir las preguntas conceptuales. Dado
que las grandes ideas del caso se relacionan con los factores
biolégicos que producen el envejecimiento, la mayor parte
de las preguntas versan sobre temas cientificos. Dos pre-
guntas, sin embargo, no tienen relacién con la ciencia, ya
que se refieren a aspectos socioculturales del envejecimien-
to en la cultura occidental (véanse las preguntas conceptua-
les correspondientes al caso en el Apéndice F). Se asigné
una hora a las discusiones de los grupos de estudio. Duran-
te ese lapso, la conductora de debates no intervino para na-
da en las discusiones.

Concluidas las sesiones en los grupos de estudio, los
treinta y ocho participantes tomaron ubicacién en el aula
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donde habria de desarrollarse la sesién de interrogatorio.
La disposicién de las mesas y sillas reproducia la forma de
una herradura, de modo que cada participante podia ver y
oir a todos los demas. Se dejé libre un espacio suficiente
para que la conductora del debate, Roxie Barnett, pudiera
desplazarse con comodidad y acercarse a los estudiantes
que hicieran uso de la palabra. Sobre las mesas se colocaron
tarjetas de cartén con los nombres de los participantes, en
posicién vertical, a fin de que pudieran leerse con facilidad
desde cualquier punto de la habitacién.

Como la mayoria de los participantes no estaban fami-
liarizados con la metodologia de la ensefianza por medio de
casos, Roxie comenz6 la sesién ddndoles a conocer las reglas
aplicables a la discusién.

1. Los participantes debian levantar la mano si deseaban
expresar una idea. De este modo se evitaba la discusién
desordenada en la que muchas personas hablan simul-
tdneamente y los estudiantes discuten sin prestar casi
atencién alo que dicen los demds. El participante que to-
mara la palabra para exponer sus ideas debia dirigirse a
la conductora del debate, quien trabajaria con esas ideas
en un intercambio individual con ese participante.

2. Exponer ideas no era obligatorio. La conductora del de-
bate sé6lo dialogaria con quienes las expusieran volunta-
riamente.

3. En cualquier momento del intercambio individual, los
participantes podian decir «Paso» o hacer algin otro co-
mentario indicativo de que no deseaban seguir siendo
interpelados. No habria ninguna sancién por ello.

4. Los participantes debian elevar la voz en 1a medida nece-
saria para que todos pudieran oirlos.

Después de exponer las reglas, Roxie dio comienzo al
interrogatorio con la siguiente pregunta: ;cémo interpretan
ustedes lo que sucede en el proceso de envejecimiento?

Preparacién para la clase

Un dia antes del fijado para el interrogatorio, Roxie co-
menzd su preparacién estudiando el caso. Se aseguré de que
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las grandes ideas del caso, resumidas en la seccién «Notas
para el maestro» (véase el Apéndice F), quedaran grabadas
en su mente. Sabia que la discusién se centraria en esas
cuestiones biolégicas.

Mientras estudiaba el caso us6 un resaltador para desta-
car algunos datos a fin de poder recordarlos con facilidad
durante el interrogatorio. Para el conductor del debate es
siempre incémodo, y aun embarazoso, no recordar algin da-
to de un caso, aunque se trate de un pequefio detalle, pues
es algo que revela a los alumnos su falta de preparacion.

Utilizando como trampolin las grandes ideas, el conteni-
do del caso y las preguntas de estudio, Roxie conceptualizé
las «lentes cientificas», es decir, las cuestiones cientificas
importantes en las que debia centrarse la discusién. Las
«entes cientificas» para el caso eran:

El proceso normal de envejecimiento incluye el deterioro
biolégico.

Ciertas enfermedades crénicas son muy comunes entre los
ancianos.

El deterioro biolégico varia segin los individuos.

Tomando ciertas medidas es posible disminuir —pero no
eliminar— los efectos del envejecimiento.

Ademas incluyé la preocupacién por la juventud propia de
1a cultura occidental como perspectiva cultural a examinar.

Estas lentes dieron origen a una lista de preguntas para
el interrogatorio que ayudarian a Roxie a mantener la dis-
cusién bien encaminada y centrada en las grandes ideas,
evitando de este modo las «tendencias errdticas» —mencio-
nadas por Sykes (1989)— propias de las discusiones que
«s6lo consisten en un intercambio de opiniones» (pag. 7).
Ella no esperaba que en los setenta y cinco minutos asigna-
dos al interrogatorio fuera posible discutir ampliamente ca-
da una de las preguntas, pero sabia que las antes mencio-
nadas crearian un marco para el examen continuo de los
problemas importantes en posteriores sesiones de estudio e
interrogatorio.

El hecho de haber escrito las preguntas con anticipacién
ayudé a Roxie a ordenarlas por niveles, como se describe en
el capitulo 6, con lo cual la complejidad del examen de las
cuestiones se incrementa gradualmente.
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1. {Qué sucede, a su entender, durante el proceso de enve-
jecimiento?

2. ¢(Cudl suponen que sea la relacién entre las enferme-
dades crénicas y el envejecimiento? ;Cémo explican la
fisiologia?

3. /Cémo explican la limitada «vida til» de los seres vivos?
(Qué limita, en su opinién, la «vida dtil»?

4, ;Cémo es que el proceso de envejecimiento no afecta a
todos del mismo modo?

5. ¢Qué papel cumplen las vitaminas en la conservacién de
la salud? ;Qué otras medidas preventivas se emplean
para aminorar el proceso de decadencia que culmina en
la vejez?

6. ;Coémo explican la preocupacién de nuestra cultura por
la apariencia juvenil?

7. ¢Cémo explican la aversién por los ancianos y la tenden-
cia a evitarlos que se manifiestan en nuestra cultura?

Roxie repasé también los aspectos del envejecimiento
(por ejemplo, cabello canoso, arrugas, lentitud de movi-
mientos) y los achaques (por ejemplo, artritis, diabetes,
disminucién de la audicién, la agudeza visual, la memoria,
la masa muscular y la eficiencia cardiovascular, pérdida de
piezas dentales, deterioro de las articulaciones) menciona-
dos en el caso.

La mafiana siguiente, bien temprano, fue al aula para
asegurarse de que las mesas estuvieran dispuestas del mo-
do apropiado, las ventanas abiertas y sus notas sujetas a
una tablilla, al alcance de su mano.

Interrogatorio sobre el caso

La pregunta inicial de Roxie, «,Qué sucede, a su enten-
der, durante el proceso de envejecimiento?, encuentra el
silencio por respuesta. La situacién no es nueva para ella.
Sonrie, mira a su alrededor esperanzada y aguarda. Algu-
nos alumnos dijeron después que habia abierto las manos
en un gesto de invitacién, pero Roxie no tiene conciencia de
ello. Tras un lapso que parece muy largo pero en realidad
dura sélo instantes, dos alumnos levantan la mano.
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—S41, Doris —dice Roxie, eligiendo al azar. También toma
nota mentalmente de que Brian ha quedado «en espera» y
que le corresponde el préximo turno.

—Bueno, una de las cosas que ocurren es que a uno le
salen arrugas —contesta Doris.

Roxie tira de la piel flgja de su cuello, se rie y dice:

—¢Como esta, quiere decir?

Doris y el resto de la clase rien. Roxie ha elegido su res-
puesta deliberadamente para romper el hielo y poner un
toque de frivolidad en un ambiente que los alumnos perci-
ben como riesgoso.

—Doris —dice riendo y aproximéndose a ella—, yo espe-
raba que no lo notara.

Hay mas risas. Doris se recuesta en su asiento y parece
relajarse. Roxie no le hace mds preguntas y le agradece.
Considera que es demasiado pronto para enfrentarla a algo
mads dificil. Luego se vuelve hacia Brian.

~—Brian, gracias por su paciencia. ;Qué desea usted
agregar?

—Como puede ver, el pelo se vuelve canoso —dice, sefia-
lando su propia cabeza—. La razon es que los foliculos pilo-
sos pierden su pigmentacién.

Roxie atraviesa el espacio interior de la herradura y se
acerca a Brian.

—La aparicién de las canas se debe a la pérdida de pig-
mentacién. ;Es eso lo que usted dice?

—Si.

—Esa es la charla propia de un profesor de ciencias —ex-
clama alguien en el lado opuesto de la sala, y provoca risas.

Roxie, llevando el brazo hacia atras, le hace sefias de que
espere, y se acerca mds atin a Brian.

—;Co6mo explica la relacién entre la pérdida de pigmen-
tacién en los foliculos pilosos y el proceso de envejecimiento,
Brian? ;Tiene alguna idea al respecto?

Brian levanta las cejas y su cara se convierte en un signo
de interrogacién.

—No estoy seguro, pero tengo una teoria sobre eso.

Roxie abre la mano; parece invitarlo a exponer su teoria.

—Puede tratarse de un proceso de desgaste como el que
sufre la cubierta de una bicicleta. Quiz4 la pigmentacién
tenga una determinada «vida tutil» —las cejas expresivas de
Brian indican una vez miés su incertidumbre.
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—La pigmentacién se agota. Tiene una vida limitada.
Esa es su teoria. (Si.) Gracias, Brian. Ahora quiero volver a
la pregunta inicial. ;Qué otros ejemplos podrian darse de lo
que ocurre cuando envejecemos?

Lucinda levanta la mano.

—ZEn el caso que leimos, la perra enfermaba de artritis.
Para mi es algo que estd relacionado con el envejecimiento.
(Al decirlo mantiene las manos en alto, mostrando una
deformidad en las articulaciones y los dedos.)

—La artritis es una enfermedad relacionada con el enve-
jecimiento —parafrasea Roxie. (Si.) ;Hay algo mds que de-
see decir sobre eso, Lucinda?

—S6lo que es una maldita molestia. (Risas.)

—La vejez no es para los flojos, ;eh? —dice sonriendo
Roxie. (Risas.)—. Dave, veo que agita su mano.

—S6lo queria decir que la artritis no es necesariamente
una enfermedad propia de la vejez. Hay mucha gente joven
que tiene artritis —afirma Dave.

—No es una enfermedad que se observe exclusivamente
en los ancianos, Puede afectar a cualquiera. (Si.) Me pre-
gunto, Dave, en caso de que usted desee hacer una conje-
tura, jqué sector de la poblacién supone que presenta ma-
yor proporcién de artriticos?

—Supongo que el de los ancianos.

—Hay ma4s artritis entre ellos? ;Cémo lo explica?

—Estdn aqui mas tiempo.

—¢Es decir que, si uno estd aqui el tiempo suficiente, la
artritis termina por alcanzarlo? —lo apura Roxie—. (Si.)
Esto parece sugerir que ciertas enfermedades «estan ahi»,
esperando, y que cuanto més tiempo vivimos, mayor es
nuestra propension a contraerlas.

—No estoy de acuerdo —contraataca enseguida Tilly—.
No creo que tenga que ver sé6lo con el hecho de estar aqui.
Creo que es una cuestién de vulnerabilidad. Algunas perso-
nas, al envejecer, se vuelven mas vulnerables.

Roxie se acerca a Tilly y atrae su mirada.

—Se trata de una cuestién dificil, Tilly, pero me pregunto
si estd usted preparada para decir por qué nuestros cuerpos
se vuelven mds vulnerables al envejecer. —Tilly se toma un
tiempo para contestar—. Bueno, creo que, como dice Brian,
fiene que ver con la «vida ttil». El estado fisico sufre un
desgaste, como las cubiertas de una bicicleta.
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—Simplemente comenzamos a gastarnos a causa de to-
do ese uso —parafrasea Roxie—. (Si.) En verdad, Tilly y
Brian, me parece que los ancianos exhiben en grado muy
diverso ese «desgaste» del que habla la teoria de ustedes.
Me pregunto si alguien tiene alguna idea que pueda ex-
plicar eso. ;/Si, Rob?

—Creo que tiene mucho que ver con la forma en que nos
cuidamos, en que cuidamos nuestro cuerpo. Si cuidamos
bien nuestro fisico, tendera a durar mas.

—Tal vez hay ciertas cosas que podemos hacer para
cuidar de nuestro fisico —dice Roxie, reformulando la idea
de Rob—. (51.) (Por gjemplo?

—Ejercicio, en primer lugar, También seguir una dieta.

-—El ejercicio y la dieta, segtin su teoria, juegan un papel
importante en la conservacién de la salud —comenta Ro-
xie—. (51.) ;Llegaria a afirmar que son decisivos para la pre-
vencién de las enfermedades crénicas relacionadas con el
envejecimiento?

Rob tarda bastante en contestar.

—S4i, asi lo creo.

—Usted no parece estar muy convencido —dice Roxie,
interpretando la demora en contestar de Rob—. ;Es correc-
ta mi interpretacién?

—8i, tiene razén. Pero de acuerdo con todo lo que he
leido, es probable que constituyan un aporte importante a la
conservacién de la salud.

—iCree que me convendria salir y ponerme a trotar un
poco mas? —dice Roxie sonriendo.

—El ejercicio mantiene el cuerpo mads flexible, mds 4gil.
Los musculos tienden a atrofiarse cuando no se los usa
—contesta Rob.

—ILos musculos se atrofian. Pierden su fuerza. (Si.) Hay
algo més que desearia agregar a la ecuacién. En este caso, el
veterinario prescribi6 vitaminas para la perra, como suple-
mento alimentario. ;Qué hay de las vitaminas? ;Son ttiles?
(Roxie lleva un peldafio arriba el nivel de las preguntas.)

—Si uno sigue una buena dieta, no las necesita —opina
Patsy—. Una dieta saludable nos proporciona todas las
vitaminas que necesitamos.

—No estoy de acuerdo —se apresura a decir Alice—. No
obtenemos todo lo que necesitamos ni aun de una buena
dieta. Los suplementos vitaminicos son muy importantes.
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—Tenemos opiniones divergentes en este punto —dice
Roxie—. Patsy afirma que «no son necesarias si seguimos
una buena dieta». Alice sostiene que «son importantes». jA
cudl de las dos debo creer?

—Puede tomarlas si lo desea. Seguramente no le hardn
dafio —refunfuiia Patsy.

—Pero usted no las recomienda. (Roxie se acerca a Patsy
mientras trata de interpretar su declaracion.)

—Es tirar el dinero —dice Patsy, afirmandose en su posi-
cién.

—A mi no me serian tutiles —parafrasea Roxie. Y luego,
volviéndose a Alice: —;Y usted qué dice, Alice?

—Mire lo que hemos hecho a nuestros alimentos —se
apresura a contestar Alice—. Las impurezas, los aditivos,
los venenos. {Tome esas vitaminas! (Risas.)

—Al parecer, ustedes dos sostienen puntos de vista dife-
rentes. Lo que quiero saber es qué datos pueden ofrecer en
apoyo de sus ideas. En otras palabras, ;a quién debo creer?
(Roxie eleva asi nuevamente el nivel de discrepancia.)

—Té6melas si hacen que se sienta bien —dice Patsy.

—Pero ;y qué hay de los datos, Patsy? Soy una investiga-
dora. Convénzame con datos —la desafia Roxie.

—Es sélo mi opinién. Basada en mi experiencia —dice
Patsy.

—Usted tiene indicios que resultan de su experiencia y
sugieren que las vitaminas son intitiles —comenta Roxie—.
(Patsy asiente con la cabeza.) Y Alice no estd de acuerdo.
(Roxie vuelve a elevar el nivel de discrepancia.)

—Yo tomo megadosis de vitamina C cuando me resfrio.
Siempre me da resultado —Alice defiende su posicién en un
tono més firme. )

—Y se le pasa el resfrio. (Si.) De modo que, basdndome
en una muestra compuesta por una sola persona, yo tam-
bién deberia hacerlo —desafia Roxie.

—DBueno. . . —dice Alice con voz vacilante.

—3Si es 1til para usted, también deberia serlo para mi
—vuelve a desafiar Roxie.

—Es 1til para mi —dice Alice, obstinada.

—QGracias, Alice y Patsy
so por el momento la cuestién de los datos confirmatorios—.
Y gracias por haberme permitido presionarlas un poco con
esas preguntas. Ahora quiero abordar otra cuestién: la pre-
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ocupacién de nuestra sociedad por la juventud y la aparien-
cia juvenil. jA qué se debe? ;Cémo se llega a eso?

—Son los medios de comunicacién —sugiere Marla—.
Fijese en los anuncios publicitarios que aparecen en las re-
vistas y la televisién: juventud y belleza. Es una obsesién
nacional. Todos queremos parecer estrellas de cine, man-
tener la imagen.

—LEs una obsesién cultural. Nuestra cultura est4 orien-
tada a la juventud y la belleza —parafrasea Roxie—. ;Si,
Malcolm? ;Quiere opinar sobre el tema?

—Un momento, por favor. No podemos culpar tan sélo a
la cultura contempordnea. Los romanos y los griegos tam-
bién rendian culto a la juventud y la belleza. No somos s6lo
nosotros.

—No es sélo nuestra cultura, el despliegue publicitario.
La preocupacién por la apariencia juvenil es algo que viene
de lejos —dice Roxie, reformulando lo expresado por Mal-
colm.

—No queremos pensar en el envejecimiento —dice Mar-
vin, que interviene por primera vez en el debate—. Que-
remos mantenerlo lejos de nosotros. Envejecer significa
tener que enfrentar la enfermedad, el morir, la muerte. Es
demasiado duro. Demasiado penoso. Queremos creer que
podemos mantenernos jévenes por siempre.

—No sé si al interpretarlo voy més alld de lo que usted
quiso decir, Marvin. Si es asi, le ruego que me corrija. Pa-
receria que si nos distanciamos de los ancianos y el enve-
jecimiento podemos figurarnos que nunca nos va a ocurrir a
nosotros —dice Roxie, acercdndose a Marvin y dirigiéndose
directamente a él.

—Exactamente —contesta Marvin,

—FEstd por acabarse el tiempo de que disponemos para la
sesi6n de hoy. Ustedes tienen en su carpeta, a continuacién
del relato del caso, un articulo sobre las enfermedades de los
ancianos. Me gustaria que lo leyeran antes de la préxima
clase, en la que nos ocuparemos de algunas de las enferme-
dades crénicas relacionadas con el envejecimiento, y en es-
pecial de la fisiologia de esas enfermedades. Gracias a todos
por sus ideas, y serd hasta mafiana.

Después que los participantes se retiraron, Roxie se sen-
t0 a su escritorio y anot6 cudles de las ideas vertidas serian
examinadas en la préxima sesién de interrogatorio. Tam-
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bién hizo anotaciones sobre los estudiantes que habian in-
tervenido en la discusi6n, en particular sobre lo que habia
dicho cada uno de ellos, v sobre los datos aportados para
fundamentar las ideas. Luego analizé su desempefio como
conductora del debate: reflexioné sobre las preguntas que
habia hecho, lo que habia pensado sobre el clima del debate,
lo que podria haber preguntado, el ritmo, los estudiantes a
los que invité a participar, su propia habilidad para escu-
char, prestar atencién y parafrasear, y traté de recordar si
se habia apresurado demasiado al plantear problemas y si
habia interrumpido a algtin alumno. Anot6 también qué
puntos debian ser traidos a discusidn el dia siguiente, en el
que los alumnos, ya enterados del contenido del articulo,
examinarian tanto la biologia del envejecimiento como las
enfermedades crénicas.

El interrogatorio como proceso interactivo

;Qué habilidades interactivas se requieren para llevar a
cabo el interrogatorio sobre un caso?! ;Cémo aprende un
docente a usar esas habilidades para organizar un debate
en una clase numerosa? ;Cémo evita un docente los proble-
mas que describe Sykes (1989) en este comentario: <Dema-
siado a menudo, me temo, mi clase comercia con “conoci-
mientos anecdéticos” porque no tengo muy en claro cudl es
el aparato conceptual més amplio que podria conferir signi-
ficado a los casos. Y como no lo tengo en claro, no puedo co-
municar ese significado a los alumnos mediante el analisis
de casos» (pag. 9)?

Los docentes que han estudiado el arte de la enseflanza
interactiva han identificado varias habilidades que se usan
conjuntamente para someter a examen las ideas de los
alumnos. No son todas las que emplea un conductor de de-
bates, pero, a juicio de quienes realizan interrogatorios en el
aula, son precisamente las que pueden considerarse indis-
pensables para que el debate sea exitoso. Cuando interroga
sobre un caso, un docente hace lo siguiente:

L El material sobre las estrategias aplicables en el interrogatorio ha sido
adaptado de Selma Wassermann, Asking the Right Question: The Essence
of Teaching, Bloomington, IN: Phi Delta Kappa Fastback, 1992.
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Escucha, presta atencién y percibe lo que manifiestan
los alumnos.

Comprende el mensaje que le transmite el alumno.
Selecciona, entre varias opciones, €l tipo de respuesta
que ha de dar, consciente de que distintas respuestas
producen distintos efectos cognitivos y afectivos.

Elige preguntas que ponen bajo examen las grandes
ideas del caso.

Hace preguntas que promueven la disonancia cognitiva.

Aunque en las paginas que siguen estas habilidades se
estudian en secciones separadas, debe tenerse presente que
se ponen en juego en forma conjunta, en cada momento del
interrogatorio, fluida e impecablemente, en fracciones de
segundo. El empleo combinado de las habilidades es una
caracteristica importante del arte de interrogar.

Escuchar, prestar atencion y percibir

Las habilidades de escuchar y prestar atencién se ponen
de manifiesto en la conducta. El docente presta plena aten-
cién al alumno. Su lenguaje corporal, su rostro y sus ojos le
indican «Estoy con usted. Estoy escuchando lo que usted tie-
ne para decir». Prestar atencién significa excluir todo ruido
superfluo, concentrarse por completo en lo que alguien dice.
Escuchar es algo méds que oir las palabras. Es también ob-
servar todos los indicios conductales que acompafian a su
emisién, oir los matices y las inflexiones de la voz, tomar
nota de las palabras especificas elegidas para expresar cier-
tas ideas, observar dénde recae el énfasis. Cuando sucede
todo esto, el maestro estd haciendo lo que Freire (1983) de-
nomina «percibir», es decir, captar la totalidad y atribuirle
un significado. Esta atribucién de significado permite una
mayor comprensién y en consecuencia proporciona el mate-
rial con el que se puede elaborar una respuesta.

Escuchar, prestar atencién y percibir son cosas que sélo
se logran a través de un esfuerzo consciente por sintonizar
con el cémo y el por qué de la idea del alumno. Sélo se logran
vaciando la mente para que oiga y observe. No podemos
escuchar y atender si al mismo tiempo estamos pensando
en una buena respuesta. Esto debe quedar para después.
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Nada debe estorbar la concentracién plena en el alumno y
en lo que el alumno estd diciendo.

Algunas obras que se ocupan del desarrollo de las habi-
lidades interpersonales (Bramer, 1979; Carkhuff y Beren-
son, 1983) mencionan nueve condiciones relacionadas con
la atenci6n y sugieren que la capacidad de prestar atencién
en forma cuidadosa e inteligente aumenta cuando se las
satisface. Esas condiciones son las siguientes:

Establecer y mantener contacto visual con el alumno
que habla.

Escuchar la idea del alumno y comunicar que se la con-
sidera con respeto.

Sentirse exento de la necesidad de evaluar —valiéndose
de palabras o del tono de voz— la idea del alumno.
Evitar todo comentario reactivo sobre la idea del alum-
no; no exponer el pensamiento propio.

Percibir (atribuir un significado a) lo que dice el alumno.
Ser consciente del tono de afecto (verbal o no verbal) que
se estd comunicando.

Estar consciente, en especial, de los signos manifiestos
de tensién.

Dar respuestas que reflejen con exactitud y sensibilidad
el sentido de lo que dice el alumno.

Ser capaz de lograr que el alumno se sienta seguro, no
adopte una actitud defensiva y no se considere amena-
zado en ningtin momento del didlogo.

Gracias a su capacidad de escuchar, prestar atencién y
percibir, el docente obtiene la informacién que necesita para
dar respuestas inteligentes. Esa capacidad también le per-
mite crear un clima en el que el respeto por los alumnos y
sus ideas es palpable, con el resultado de que estos pueden
exponer esas ideas sin riesgo. Mds aun, contribuye a lo que
es condicién esencial de la ensefianza interactiva: la exis-
tencia de un didlogo entre docente y alumnos en el que todos
juntos buscan comprender. La habilidad de escuchar, pres-
tar atencién y percibir del docente es fundamental para el
arte de la ensefianza de la discusién. Es la base en la que se
apoyan todas las demds habilidades.
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Comprender lo que el alumno quiere decir

En el filme Now, Voyager [La extrasia pasajeral™ (1942),
Bette Davis representa el papel de una solterona reprimida,
dominada por una madre exigente y controladora (Gladys
Cooper). Davis sufre un colapso nervioso y es tratada por un
psiquiatra (Claude Rains), quien logra hacerla salir de su
caparazon y le permite asumir el control de su propia vida.
Cuando la nueva Davis vuelve al hogar, la madre se dedica
enseguida a la tarea de retomar el control sobre su hija. En
la escena en que se produce la primera confrontacién entre
ellas respecto de quien tendra el mando, Cooper le dice a
Davis que debe dejar de lado sus vestidos elegantes y volver
a usar la ropa cémoda y préctica que ella le habia comprado
antes de que enfermara. El didlogo entre ambas discurre en
dos niveles. El nivel superficial es el siguiente:

Cooper: Vas a sacarte esa ropa y ponerte el vestido que te
compreé.

Davis: Pero, mamd, he perdido diez kilos.

Cooper: Hice que Martha [la mucama] guardara toda tu
ropa.

Escuchar y prestar atencién le permite al espectador
percibir lo que hay bajo la superficie del mensaje verbal. El
rostro de Cooper muestra una expresién severa, inflexible.
Cuando habla de la ropa elegante de Davis, suvoz estéd llena
de desprecio y censura. El mensaje implicito es que volvera
a ser ella quien decida qué ropa va a usar Davis, quien con-
trole su vida. De modo que el verdadero mensaje no tiene
que ver con laropa. Tiene que ver con el control. La respues-
ta de Davis, «Pero, mam4, he perdido diez kilos», resulta pa-
tética. No responde al verdadero mensaje que se le ha
transmitido.

En el mundo real del aula, los maestros no cuentan con
la lente de una cdmara que registre los indicios visuales
necesarios para descubrir los significados ocultos; tampoco
con las sugerencias que el director hace a los actores entre

* Es el titulo con el que se conocié esta pelicula en la Argentina. En lo
que sigue el lector encontrara titulos de peliculas entre corchetes, indi-
cativos de similar circunstancia. (N. del T')
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bastidores y que nos ponen sobre la pista de la interpreta-
cién adecuada de los significados. Los maestros estdn libra-
dos a sus propios medios. Sin embargo, la atribucién de
significado a lo que dice un alumno se ve facilitada en gran
medida por la capacidad de escuchar, prestar atencién y
percibir. Los indicios visuales y auditivos ayudan a los do-
centes a distinguir el significado aparente del que se oculta
bajo la superficie. Un momento de reflexién —;qué estd
diciendo el alumno?— permite al docente procesar y luego
comprender.

A veces, cuando el pensamiento del alumno es confuso, el
mensaje puede ser incomprensible. Pedirle que repita lo
que acaba de decir es un recurso legitimo cuando resulta
claro que el docente presta atencién y se esfuerza por com-
prender. Al alumno debe ddrsele una nueva oportunidad de
expresar lo mismo de modo comprensible.

Otra posibilidad, que en la practica se da mas a menudo,
es que el alumno transmita un mensaje extenso, compuesto
por varias ideas presentadas en una larga exposicién. El do-
cente se ve entonces obligado a decidir cudl de ellas merece
ser examinada mas a fondo.

Oir la idea del alumno es el paso inicial. Luego se procesa
mentalmente lo que ha dicho, a fin de entenderlo. Sélo en-
tonces el maestro estard en condiciones de comenzar a pen-
sar en una respuesta adecuada.

Elegir una respuesta

Los modos que tienen los docentes de responder a los
alumnos se cuentan por docenas. Pueden manifestar su
acuerdo o su desacuerdo con lo que dice un alumno. Pueden
exponer sus propias ideas, dar explicaciones, mencionar
ejemplos o proporcionar informacién. Las respuestas pue-
den ser orientadoras o criticas. Incluso la falta de respuesta
es una especie de respuesta. Sin embargo, nada de esto tie-
ne que ver con las variedades de respuesta que los docen-
tes usan para someter a examen las ideas de los alumnos.
Lo cual no equivale a decir que esas respuestas no se usen
nunca o que sean «incorrectas». Sin duda son adecuadas en
otros contextos. Pero son particularmente inadecuadas
cuando se interroga sobre un caso.
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Quienes han estudiado las variedades de respuestas que
fomentan la reflexién cuidadosa de los alumnos sobre sus
ideas durante la interaccién con los docentes, han indicado
tres categorias de respuestas que difieren en el grado de
cuestionamiento que plantean (Raths, Wassermann, Jonas
y Rothstein, 1986): las respuestas bésicas que alientan a los
alumnos a hacer un nuevo examen de la idea, las que de-
mandan el andlisis de la idea y las que cuestionan.

Respuestas bdsicas que alientan a los alumnos a ha-
cer un nuevo examen de la idea. Se las llama «bésicas»
porque son fundamentales para el proceso interactivo.
Tienen la propiedad de comunicar al alumno que suidea ha
sido oida. También repiten la idea ddndole una nueva for-
ma, la reflejan en un espejo verbal, de modo que el alumno
tiene la posibilidad de volver a examinarla desde otro punto
de vista. Las respuestas bdsicas apenas si cuestionan; en
consecuencia, los alumnos sienten que el hecho de exponer
ideas para que sean sometidas a examen no entrafia ries-
gos. Si se hace de ellas un uso amplio, promueven la con-
fianza en la relacién interactiva y cumplen la tarea basica
de fomentar la reflexion.

Las respuestas basicas que alientan a los alumnos a vol-
ver a examinar sus ideas son, entre otras, las siguientes:

Las que repiten la idea al alumno, pero expresdndola de
otro modo.

Las que parafrasean la idea.

Las que interpretan la idea.

Las que piden m4s informacién (por ejemplo, Digame algo
mas sobre eso», «Ayideme a comprender lo que quiere
decir»).

Cuanto mas exactamente refleje la respuesta del docen-
te lo que ha dicho el alumno, menor es el desafio que se le
plantea a este en la interaccién. Es la respuesta que menos
riesgo crea. Pero de inmediato se advierte que mantener el
nivel de respuesta en «repetir la idea» no hara avanzar mu-
cho al alumno en la tarea de profundizar el examen. Por
otra parte, cuanto més se cuestione, mayor serd la proba-
bilidad de que haya problemas. El docente ingenioso debe
hallar un punto de equilibrio entre las respuestas que per-
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miten al alumno afrontar el examen de su idea sin riesgo
y las que representan un cuestionamiento mayor. Por su-
puesto, no hay ninguna férmula que pueda aplicar para to-
mar estas decisiones. Es aqui donde se aprecian los bene-
ficios de escuchar, prestar atencién y percibir. Pero proceder
con cautela al plantear cuestionamientos a los alumnos es
una regla importante. Cuanto mayor sea el cuestionamien-
to, mayor sera el riesgo y menor el clima de seguridad en la
discusién.

A continuacién incluimos gjemplos de empleo de distin-
tas respuestas en el interrogatorio sobre «El caso de la in-
justicia en nuestro tiempo» (Chambers y Fukui, 1991). La
respuesta elegida por el maestro lleva un asterisco.

Docente: Diganme cudles son para ustedes algunas de las
cuestiones importantes que plantea este caso. ;Si, Sylvie?
Sylvie: El gobierno mostré discriminacién contra los japo-
neses.

Docente: (Posibles respuestas.)

El gobierno mostré discriminacién contra los japoneses.
(Repite la idea.)

El gobierno tenia prejuicios contra los japoneses. (Repite la
idea, pero expresandola de otro modo.)

Los canadienses de origen japonés fueron discriminados.
(Parafrasea.)

El gobierno canadiense, con sus actos, puso de manifiesto
sus prejuicios contra los canadienses de origen japonés.
(Parafrasea.) Esta es para usted una cuestién importante.
(Interpreta.) *

Laurel: Bueno, me parece extraiio que el gobierno haya ele-
gido a los japoneses como potencialmente peligrosos y no se
haya ocupado de los alemanes.

Docente: Los alemanes pudieron seguir viviendo como hasta
entonces. Los japoneses fueron desarraigados y enviados a
campos de concentracién. (Parafrasea.) Eso lo desconcierta.
(Interpreta.) El gobierno canadiense eligié a los japoneses
como potencialmente peligrosos y no se ocup6 de los alema-
nes. (Parafrasea.) *

Los docentes que comienzan un curso para aprender las
habilidades que demanda el interrogatorio es posible que al
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principio consideren de poco valor las respuestas de nivel
béasico y quieran pasar rapidamente a las cuestionadoras.
Sin embargo, las respuestas bdsicas no deberian ser sub-
estimadas en cuanto a su capacidad para generar un exa-
men productivo de los problemas, y hay buenas razones
para dedicar tiempo a estudiarlas, dominarlas y utilizarlas
en forma amplia durante el interrogatorio sobre un caso.
Ante todo, son las mas faciles de dominar y usar. Luego,
permiten practicar las habilidades de escuchar y prestar
atencién sin tener que preocuparse por formular respuestas
mas complejas. En tercer lugar, son ttiles para promover
un examen eficaz de los problemas. Por ltimo, contribuyen
a crear un clima tranquilizador en el aula; nadie se siente
amenazado ni cuestionado con dnimo contencioso en pre-
sencia de este tipo de respuestas.

Los docentes que trabajan para desarrollar las habilida-
des requeridas por la ensefianza de la discusién no deberian
subestimar la capacidad de las respuestas basicas para pro-
mover el examen de las cuestiones por los alumnos. A modo
de ejemplo transcribimos un didlogo en el que el docente usa
sélo respuestas bdsicas para inducirlos a examinar més a
fondo sus ideas.

Una clase de alumnos de magisterio participa en el in-
terrogatorio sobre el filme / caso Miracle Worker [Ana de los
milagros]. La lente a través del cual se enfoca la discusion es
«la capacidad de un docente para hacer que las cosas
cambien».

Docente: ;jQué piensan ustedes de la forma en que esa do-
cente influyé en la vida de su alumna?

Kim: Fue capazde llevar a la muchacha, Helen, de una exis-
tencia marginal a un mundo en el que pudiera comunicarse
con los demas.

Docente: Usted piensa que inicialmente Helen llevaba una
existencia marginal. (Parafrasea.)

Kim: Si.

Docente: ;Hay algo que pueda agregar? (Pide mds infor-
macién.)

Kim: Creo que sin la capacidad de comunicarse, uno no es
parte de este mundo. Uno no puede comunicarse con los
demas; ellos no pueden comunicarse con uno. Uno lleva una
vida marginal.
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Docente: Sin la capacidad para comunicarse, apenas si pue-
de decirse gue uno sea parte de este mundo. (Parafrasea.)
Kim: Si. :

Noreen: ;Imagina cémo deben de haber sido las cosas para
ella? ;Para Helen? ;Estar atrapada sin poder decirle a na-
die lo que pensaba o sentia? Una existencia terrible, como
de presidiario. O peor.

Docente: Helen no era capaz de decir lo que pensaba o sen-
tia. Estaba aprisionada en una trampa terrible. (Para-
frasea.)

Noreen: No tiene nada de extrafio que se comportara como
una salvaje. Su comportamiento era salvaje. Su frustracién
debe de haber sido inimaginable.

Docente: Su frustracién era enorme. Era lo que causaba su
conducta agresiva, que sus padres consideraban salvaje.
(Parafrasea; interpreta.)

Noreen: Si. La teoria de la frustracién-agresion.

Docente: Usted ha leido algo sobre esa teoria. (Interpreta.)
Ross: Ese fue el don de aquella maestra. Annie Sullivan. Le
hizo a Helen el regalo de la comunicacién. En este caso el
regalo de la vida.

Docente: Lo que ella le dio, le permiti6é a Helen escapar de la
trampa. (Interpreta.)

Ross: Sin eso, Helen no tenia salvacién. Pero lo cierto es que
no fue facil.

Docente: Helen no le facilité las cosas. (Parafrasea.)

Ross: Ni Helen ni los padres.

Docente: Annie no parece haber recibido mucho apoyo para
Io que trataba de hacer. (Interpreta.)

Ross: No sé c6mo lo logrd.

Docente: Tenia mucho coraje. (Interpreta.)

Ross: Un coraje increible. No sé si yo hubiera podido perse-
verar hasta el final.

Docente: Aveces los dones que hacen los maestros requieren
mucho coraje. Annie nunca parecié perder la fe en si misma.
(Parafrasea; interpreta.)

Jennifer: Me parece que ensefiar requiere coraje. Los maes-
tros hacen dones, pero no es fécil hacerlos llegar a destino y
no son apreciados.

Docente: Los maestros tienen dones para entregar, pero en-
tregarlos no es facil. Tienen que esforzarse mucho para
hacerlo. (Parafrasea.)
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Jennifer: Seria més lindo si se los apreciara m4s.

Docente: Hay una nota de tristeza en su voz cuando dice eso,
Jennifer. Como si estuviera hablando de una profesién in-
grata. (Interpreta.)

Jennifer: Aveces creo que lo es.

Joan: Quiz4 lo sea a veces, pero piensen en el don que reci-
bi6 Annie a cambio del que dio.

Docente: Aclarenos eso, Joan. (Pide m4s informacién.)
Joan: La satisfaccién. ;Pueden imaginar la satisfaccién que
sintié cuando Helen hizo esos progresos?

Docente: No hay nada que pueda igualar a ese sentimiento,
(verdad? (Interpreta.)

Joan: Por eso queremos ser docentes. Para conocer ese sen-
timiento de satisfaccién. Creo que eso es lo que nos mueve a
todos a dedicarnos a la ensefianza.

Docente: Es decir que los maestros hacen dones pero tam-
bién los reciben. Esa es la parte gratificante de la ensefian-
za. (Parafrasea.)

Joan: Por supuesto.

Aprender a escuchar, a prestar atencién y a parafrasear,
dominar estas habilidades, es el primer paso en el camino
que conduce a un interrogatorio ingenioso y bien logrado.

Respuestas que demandan el andlisis de una idea. Es-
tas respuestas implican un grado de cuestionamiento lige-
ramente mayor que las respuestas bdsicas. Requieren un
examen méds a fondo y van mas alld de las observaciones
superficiales. Son, entre otras, las siguientes:

Las que piden ejemplos.

Las que preguntan si se estan haciendo suposiciones.
Las que preguntan si se han considerado alternativas.
Las que piden que se hagan comparaciones.

Las que piden datos confirmatorios.

Las que preguntan de dénde procede la idea.

La lista que antecede no es, por supuesto, exhausti-
va, pero da una idea de la variedad de respuestas que se
emplean para invitar al andlisis. Obsérvese también que,
mientras que todas las respuestas basicas asumen la forma
de declaraciones, las que aqui estudiamos adoptan casi
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siempre la forma de preguntas. Esta es una de las razones
por las que plantean un mayor cuestionamiento cognitivo y
por lo tanto implican un mayor riesgo para los estudiantes
que exponen sus ideas. Otra razén es que requieren que
estos desarrollen sus ideas, es decir, que examinen nuevos
aspectos de ellas.

Las respuestas que demandan un andlisis pueden des-
viar el interrogatorio hacia un territorio nuevo. Por ejemplo,
en el interrogatorio sobre «La vejez no es para los flojos» se
le pide a Rob que dé ejemplos relacionados con lo que dijo
sobre el cuidado del cuerpo, y él contesta «ejercicio y dieta».
Al hacerlo pone a Roxie Barnett, la conductora del debate,
en una encrucijada interactiva. ;Debe ocuparse del ejercicio
y la dieta y de la funcién que cumplen en el mantenimiento
de la salud del cuerpo? ;O debe aferrarse al tema original y
seguir examinando el deterioro del estado fisico en la vejez?
Estas decisiones presentan interesantes posibilidades para
el conductor del debate, quien es consciente de que el desvio
hacia un examen altamente productivo de cuestiones cone-
xas implica dejar de lado la discusién de las ideas originales.
Una cosa excluye a la otra. Por 1o tanto, cuando un maestro
decide cambiar el rumbo del discurso, debe tener en cuenta
tanto lo que se puede ganar como lo que se puede perder en
el proceso. Las preguntas que requieren un analisis llevan a
estas encrucijadas, y el docente debe estar siempre atento y
prever hacia dénde orientard a sus alumnos la respuesta.

Una precaucién 1til cuando se debe elegir una pregunta
de este tipo es asegurarse de que la eleccién recaiga en una
pregunta que afiada una nueva dimensién importante al
examen de los problemas, que lleve al docente y al alumno
adonde quieren ir. Las preguntas nunca se eligen al azar; se
eligen después de reflexionar sobre su aptitud para impul-
sar la discusién en una direccién productiva. Otra precau-
cidén titil es reducir el efecto cuestionador de estas preguntas
déndoles en lo posible una forma declarativa. Por ejemplo,
el efecto de confrontacion de «,Qué ejemplos puede dar?»
puede reducirse diciendo en cambio «Quiz4 pueda propor-
cionar un ejemplo que aclare su idea», frase que suena més
como una invitacién que como una orden.

En el texto que se transcribe mds abajo, y que forma
parte de un interrogatorio sobre el caso «El voto de los bu-
dines de moras y naranja», en el que participaron alumnos
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de escuela secundaria (véase el Apéndice D; Wassermann,
1992b), puede advertirse que las preguntas que requieren
un andlisis estan entremezcladas con respuestas basicas.
El interrogatorio se centra en los diversos factores que in-
fluyen en las decisiones de los votantes durante el proceso
electoral.

Docente: ;{Qué opinan sobre el modo como los votantes eli-
gen el «mejor» candidato?

June: Creo que los medios de comunicacién influyen en
nuestra opinién. Tendemos a entusiasmarnos por el candi-
dato que tiene mejor imagen en los medios.

Docente: Dinos algo mas sobre eso, June. Sobre el modo
como funciona. (Pide mds informacién.)

June: Creo que los medios juegan un papel importante al
presentar una imagen favorable del candidato. Ya sabe, la
manera en que él o ella aparece ante la cdmara, la ropa que
lleva, su manera de sonreir o de no sonreir. Esos son los fac-
tores que cuentan. A nadie le preocupa lo que esa persona
en efecto dice.

Docente: Usted cree que la apariencia de la persona es més
importante para los votantes que lo que dice efectivamente.
(Parafrasea.)

June: Pienso que es triste, pero que es asi. La gente no es-
cucha. Sélo mira.

Steve: No estoy de acuerdo. En mi familia discutimos sobre
los problemas. Los problemas son importantes para no-
sotros. Para tomar decisiones no nos fijamos si el tipo usa
ropa cara o un corte de pelo a la moda.

Docente: En su familia lo que cuenta son los problemas. Pa-
ra usted y los suyos la apariencia no es un problema.
(Parafrasea.) En su opinién, ;hasta qué punto la suya es
una familia tipica, Steve? (Pide un andlisis.)

Steve: No sabria decirlo. Espero que seamos tipicos, pero me
temo que June pueda tener algo de razén. Es posible que
otras familias se interesen por aspectos superficiales.
Docente: No esta seguro de que su familia sea tipica, pero
supone que en el caso de otras familias la apariencia puede
tener una gran influencia en la adopcién de decisiones. (Pa-
rafrasea.)

Melanie: Creo que no se trata sélo de los problemas. Se trata
de cémo los interpreta la gente. No estoy segura de que la
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gente se interese realmente por los problemas; les interesan
mas los esléganes que representan a los problemas.
Docente: ;Los esléganes pasan por ser problemas? ;Podria
dar algunos ejemplos? (Parafrasea; pide un andlisis.)
Melanie: Por ejemplo, el problema del libre comercio. Es
decir, /cudntas personas han estudiado a fondo el problema
del libre comercio y han leido toda la bibliografia? ;Cudntas
estan en la calle formando piquetes y llevando pancartas
gue dicen «abajo el libre comercio»? Creo que la gente toma
posicién sobre un asunto sin considerar realmente lo que
hay detras.

Docente: La gente toma decisiones sobre los candidatos sin
tener una informacién completa sobre los problemas. (Para-
frasea.)

Melanie: Si. Hay un gran despliegue publicitario y Iuego la
cuestion queda reducida a los términos més simples. Como
cuando George Bush dijo, recuerdan, «No més impuestos».
Es un ejemplo de c6mo se toma partido en una cuestién can-
dente sin comprender plenamente sus implicaciones.
Docente: Los candidatos y los medios son culpables de des-
pertar las pasiones de los votantes con esos esldganes. (Pa-
rafrasea.) Luego los votantes tienden a votar guidndose por
sus pasiones y no por su inteligencia. (He ido demasiado
lejos al hacer esa interpretacion de lo que usted dijo?
Melanie: No. Eso es precisamente lo que quise decir.

La combinacién de respuestas basicas y preguntas que
piden un andlisis promueve el examen de los problemas
superficiales y el progresivo avance hacia niveles més pro-
fundos. El hecho de dar forma declarativa a las preguntas
que requieren un andlisis suprime en parte el escozor que
provoca el desafio.

Respuestas que cuestionan. En el nivel mas exigente de
la jerarquia cognitiva se encuentra el conjunto de preguntas
y respuestas que requieren la generacién de nuevas ideas.
Ellas piden a los alumnos que abarquen con su pensamien-
to territorios nuevos e inexplorados, que conciban ideas que
vayan mas all4 de lo que se ha visto u oido, que manipulen
los datos y les den nuevas configuraciones a fin de que surja
algo nuevo y diferente. Estas respuestas implican para los
alumnos el maximo riesgo cognitivo. Como es légico, se usan
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con moderacién en las sesiones de interrogatorio. Entre es-
tas respuestas estdn incluidas las que piden:

Que se formulen hipétesis o teorias.

Que se interpreten datos.

Que se apliquen principios a situaciones nuevas.

Que se hagan evaluaciones y se identifiquen los criterios
empleados para hacerlas.

Que se hagan predicciones sobre lo teéricamente posible.

Que se indique c6mo se pueden poner a prueba las teorfas.

Que se propongan planes de accion.

Que se tomen decisiones y se examinen sus consecuencias.

Estos ejemplos, por supuesto, no agotan la lista de lo que
se puede pedir en esta categoria, pero dan unaidea de lava-
riedad de preguntas cuestionadoras, ya que muestran la
complejidad de lo que se pide.

Los docentes que no tienen mucha préctica en interro-
gatorios a menudo caen en el error de suponer que las pre-
guntas cuestionadoras son la parte mds importante de la
enseflanza de la discusién. Sin embargo, esto no es exacto.
Esas preguntas son sélo una herramienta en el repertorio
de respuestas del docente. Como los martillos, que no son,
en teoria, mejores herramientas que los destornilladores
—inapreciables cuando se los usa eficazmente pero con el
potencial de causar darios irreparables si se los usa mal—,
lasherramientas que son las preguntas de esa variedad dan
mejores resultados cuando se tienen en cuenta las siguien-
tes advertencias.

Las preguntas cuestionadoras, por su misma indole, des-
vian el discurso hacia caminos nuevos y totalmente diferen-
tes. El resultado de usar varias preguntas de esta variedad
en rapida sucesién es que el discurso empieza a parecer
fracturado e inconexo, ya que cada idea es inmediatamente
abandonada y reemplazada por otra. Son las respuestas
bdsicas las que estabilizan el discurso y permiten un exa-
men mas lento y meditado. Las preguntas cuestionadoras
deben emplearse cuidadosamente, con moderacién y pru-
dencia, y séio cuando el docente quiere llevar el discurso a
un nuevo nivel de indagacion.

Como estas preguntas son mds complejas desde el punto
de vista cognitivo y requieren la generacién de ideas nue-
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vas, implican un riesgo infinitamente mayor. Pueden des-
concertar a los alumnos, en especial a los que no estdn ha-
bituados a reflexionar sobre cuestiones complejas. Pueden
frustrarlos y hacer que se sientan «tontos». Estas adverten-
cias deberian ser como una luz roja para los docentes pro-
pensos a caer en la trampa de usar estas preguntas de ma-
nera indiscriminada, o para los que creen equivocadamente
que cuanto més las usen més productiva serd la discusion.

Repetiremos aqui que cuando un docente ha decidido
usar una de estas preguntas, debe considerar la posibilidad
de darle una forma declarativa y disminuir asi el «escozor»
que puede causar el cuestionamiento. Los estudiantes pare-
cen sentirse menos intimidados si se les dice «Tal vez pueda
sugerir un plan de accién diferente, William» que si deben
enfrentar la amenaza de una pregunta como «;Qué puede
sugerir que sea mas eficaz?».

Al plantear la cuestién de las preguntas que implican un
cuestionamiento, es necesario afiadir unas palabras sobre
el uso, en el discurso interactivo, de preguntas que empie-
zan con «por qué». Es posible en la mayor parte de los casos
que estas preguntas se formulen en el aula bajo la forma
«;Por qué lo cree asi?» o, a veces, «,Por qué o por qué no?».
Estas preguntas son cuestionadoras, y lo que con ellas se
busca es que el alumno defienda una idea, un principio o
una propuesta apoyandose en datos. Los docentes con expe-
riencia en interrogatorios tienden a usarlas con modera-
cién, por varias razones. Primero, porque implican a la vez
oposicién y un elevado nivel de cuestionamiento. Segun-
do, porque cubren un vasto territorio que la respuesta del
alumno sélo puede abarcar parcialmente. Tercero, porque
los docentes parecen recurrir a ellas cuando son incapaces
de formular preguntas mds productivas. No se trata de que
los porqués no sean importantes ni de que no deba pedirse a
los alumnos que defiendan sus ideas apoyandose en datos.
Se trata de que hay modos més productivos de obtener esa
informacién. Por ejemplo:

{Qué razones tiene usted para formular esas sugerencias?
+Qué datos confirman sus ideas?
({Qué ejemplos puede dar?

Las preguntas que comienzan con «qué» tienden a limi-
tar el territorio y facilitan al alumno la tarea de formular
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una respuesta. También representan un nivel mds bajo de
oposicién. Cuando se las usa selectivamente parecen contri-
buir maés a la calidad del pensamiento en una discusién que
las preguntas, més abiertas, que comienzan con «por qué».

El texto que se transcribe a continuacién muestra cémo
se utilizaron las tres variedades de respuesta en un interro-
gatorio sobre el caso «De usted depende, Sra. Buscemi»
(Wassermann, 1993a), en el que participé un grupo de do-
centes. En la parte transcripta se examina la cuestién de la
accién afirmativa.

Docente: ;Ustedes qué piensan? ;Se le deberia dar una opor-
tunidad a Adam Wright poniéndole una nota que le per-
mitiera aprobar?

Bill: Estoy en contra. No seria justo que le aumentaran la
nota cuando otros alumnos no gozan de la misma ventaja.
Docente: Es decir que a usted le preocupa, Bill, la cuestién
de la equidad. (Parafrasea.) Si a Adam le aumentan la nota,
no seria justo para otros que se ganaron la suya. (Parafra-
sea.) ;Hay alguien mds que quiera opinar?

Marcy: Estoy de acuerdo con Bill. Creo que elevar lanota de
Adam en veinte puntos es excesivo. Si se tratara de cinco
puntos, podria ser.

Docente: Aceptaria cinco puntos pero no veinte. (Parafra-
sea.) Para usted el problema es la discrepancia entre la nota
necesaria para aprobar y la que él obtuvo. (Interpreta.)
Marcy: Creo que los docentes son un poco’eldsticos con las
notas, que todos tienden a dar algtin punto mas a un alum-
no cuya nota se aproxima a la necesaria para aprobar. Pero
Adam no estaba en esa situacién.

Docente: Unos pocos puntos estd bien, segin usted. Qui-
siera ahondar un poco en esa cuestién, saber cudl es el limi-
te para usted. Usted aceptaria un aumento de cinco puntos.
JPodrian ser seis? (Cuestiona.) —Marcy asiente con la ca-
beza.

Docente: jPodrian ser siete? (Cuestiona.) —Marcy asiente
otra vez.

Docente: ;Podrian ser diez? (Cuestiona.)

Marcy: Me temia que llegariamos a esto. (Rie.) No lo sé.
Simplemente no lo sé.

Docente: No sabe cudl es el limite. El punto en el cual usted
estaria dispuesta a decir «Hasta aqui llego». (Parafrasea.)
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Laura: Desearia decir algo. De acuerdo con mi experiencia,
Adam merece una ayuda. Es un buen muchacho. Se ha es-
forzado mucho. No es un haragdn. Ayudarlo puede cambiar
su vida. Lo que quiero decir es jde qué estamos hablando?
Las notas son sélo niimeros. Estamos hablando de la vida
de un muchacho.

Docente: Usted quiere dar a Adam la oportunidad de tener
una vida mejor. (Interpreta.) Piensa que esa oportunidad es
mas importante que las notas. Para usted las notas son s6lo
nameros. (Parafrasea.)

Laura: Creo que mas chicos tendrian mejores oportunida-
des si los maestros no tomaran tan en serio los nimeros.
Los chicos son mds importantes que las notas.

Docente: Voy a hacerle una pregunta un poco cuestionadora,
Laura. ;Qué me dice del problema de los estdndares? ;Qué
opina en relacién con la posibilidad de subirle la nota a
Adam? (Cuestiona.)

Laura: No lo tengo resuelto. Reconozco que debe haber es-
tandares en las escuelas; que si no los hubiera, las escuelas
perderian su reputacién. Pero en este momento mi posicién
sigue siendo que Adam necesita més una oportunidad que
un aplazo en matemadticas.

Docente: Usted esta conflictuada por la oposicién entre los
estandares y la posibilidad de que se le dé una oportunidad
a un chico como Adam, que la merece. (Parafrasea.) Atin no
ha reflexionado a fondo sobre ello y desearia contar con més
tiempo para considerar los problemas. (Parafrasea.)

Mark: Adam vive en un barrio de viviendas populares. Si lo
aplazan, no podra entrar en la universidad. ;Qué se puede
predecir sobre su futuro?

Docente: Elhecho de que viva en uno de esos barrios influye
en su decisién, Mark. (Parafrasea.)

Mark: Usted debe de saber cémo es la vida en esos barrios.
La mayoria de nosotros no lo sabemos.

Docente: ;Puede aclararme con algunos ejemplos lo que
quiere decir? (Pide un andlisis.)

Mark: Bueno, las drogas se venden alli abiertamente, para
empezar. La gente anda armada hasta los dientes. Hay ase-
sinatos casi todos los dias. Es decir, si es que el barrio donde
vive Adam se parece al que yo conoci en Nueva Orledns.
Docente: La vida en esos barrios, como usted sabe, es cruel y
aterradora. (Interpreta.) Sisu docente no le subiera la nota,
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Adam no tendria pricticamente ninguna oportunidad. (In-
terpreta.) Usted parece suponer que todos los barrios de
viviendas populares se asemejan en esos aspectos. (Pide un
anélisis.)

Mark: No estoy seguro de que sean todos iguales. Pero creo
que muchos de ellos se parecen.

Docente: Quisiera volver a la cuestién de la equidad. Sila
docente decide subir la nota final de Adam, ;qué pasara con
los otros chicos? ;Y qué puede decirse del problema de la
equidad? (Plantea un problema conexo.)

Los tres textos que hemos reproducido en este capitulo
muestran el empleo de distintos niveles de respuesta para
promover el examen por los alumnos de los problemas plan-
teados en los casos, y también que, al aumentar el cuestio-
namiento, las respuestas inducen a reflexionar sobre pro-
blemas més profundos. Damos por sabido que los criterios
sefialados en el capitulo 4 respecto de las buenas preguntas
conceptuales —es decir, invitar en vez de ordenar, mostrar
respeto por los alumnos y sus ideas, dejar bien en claro qué
se pregunta y formular las preguntas en una secuencia
progresiva que permita alcanzar una comprensién cada vez
m4ds profunda— también son aplicables al interrogatorio
oral.

Elegir preguntas referidas a los problemas

Una historia muy difundida sobre el empleo adecuado de
las preguntas es la que narré un docente cuyos alumnos es-
taban practicando la tarea conocida como «muéstrame y
dime». Donald, de seis afios, mostraba un juego que le habia
regalado su abuela. Empleé varios minutos en describirlo;
mientras tanto, los otros niflos estaban atentos e interesa-
dos en lo que decia. Cuando termind, recurriendo a una bue-
na estrategia diddctica, dijo: ;jAlguna pregunta? Entonces
su compafero Terry levanté la mano y pregunté: ;Cémo se
llama tu abuela?

El arte de interrogar es algo mucho més complejo que la
simple enunciacién de preguntas. Para que las discusiones
que ocurren durante el interrogatorio sean productivas —es
decir, para que promuevan el examen inteligente de las
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grandes ideas por los alumnos—, las preguntas no sélo de-
ben ser claras y formularse con sensibilidad y respeto, a
modo de invitacién; también deben conceptualizarse de tal
modo que permitan que la discusién se centre en lo esencial
de los verdaderos problemas. Asimismo se requiere que el
maestro tenga, antes de ensefiar el caso, una idea clara de
cudles son esas «verdaderas cuestiones», como también del
orden en que deben presentarse las preguntas para que los
alumnos las vayan descubriendo progresivamente.

El orden en que se formulan las preguntas depende, por
supuesto, de los objetivos que, a juicio del docente, deben
alcanzarse mediante el interrogatorio sobre el caso, es decir,
de las ideas importantes que se examinaran. Pero el hecho
de saber cudl es la mejor manera de llevar las preguntas de
aabydebacafin de descubrir los problemas progresiva-
mente, capa tras capa, confiere al interrogatorio una rique-
za y una plenitud que hacen que se lo sienta completo.

La «tipologia» de preguntas de Christensen (Rosmarin,
1985) es una guia ttil. Las preguntas del primer nivel son
exploratorids y traen a examen las cuestiones superficiales.

;Cudles son, en su opinidn, los problemas importantes?

;Qué puede decirse de los principales protagonistas? ;Y del
papel que desempenaron en el episodio?

;Cuadl es, en apariencia, la indole del dilema?

Las del segundo nivel piden un anélisis.

¢Por qué supone usted que (la gente se comporté de esa
manera)?

+Qué limitaciones presenta, en su opinién, el enfoque utili-
zado?

;Coémo influye el contexto de la situaciéon en su apreciacion
de lo que sucedié? '

Las preguntas del tercer nivel piden la generacién de nue-
vas ideas y la evaluacién de planes.

;Qué plan recomendaria?

¢Por qué considera que ese plan es adecuado para el proble-
ma? ;Qué le hace pensar eso? ;Qué podria hacerlo fra-
casar? ;/Qué otros planes podrian adoptarse?
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¢ Qué apoyo deberia recibir el profesor en ese momento?

;Qué recomienda? ;Qué podria hacer que ese plan fracasa-
ra? ;Qué otros planes podrian adoptarse?

(Cuél es el mejor plan? ;Cémo lo determiné? ;Qué suposi-
ciones se estan haciendo?

Por fin, las preguntas del Gltimo nivel analizan el proceso.

Qué se ha aprendido en este proceso?

:Qué principios / valores subyacen en las decisiones?

¢Cudles de sus propios principios / valores resultan protegi-
dos por las decisiones que recomienda?

Como ocurre con muchos otros aspectos de la ensefianza
con casos, el que concierne al orden en que deben presentar-
se las preguntas no estd sometido a reglas absolutas. Es
probable que cada docente de casos eficiente tenga su pro-
pia tipologia; no obstante, antes de comenzar el interroga-
torio deberia idearse algtin sistema racional que determine
el modo como progresara la secuencia. Esto ayudard a los
conductores de debates a evitar las preguntas no pertinen-
tes que surgen de manera espontdnea, sin ninguna cone-
xién entre si, y dejan en los alumnos la sensacién de haber
realizado un viaje a gran velocidad sin tener una idea clara
de para qué era el viaje ni adénde los condujo.

Preguntas que promueven disonancia cognitiva

Ademas de los criterios mencionados precedentemente,
cuya funcién es guiar al maestro en la eleccién de las pre-
guntas que usara durante el interrogatorio sobre un caso,
también debe tenerse en cuenta el empleo de preguntas que
promuevan disonancia cognitiva. Cuando los alumnos ha-
cen afirmaciones dogmdticas, cuando se muestran seguros
en circunstancias en que deberian mostrarse dubitativos,
cuando se muestran firmes y decididos en circunstancias en
que deberian mostrarse cautelosos, promover la disonancia
cognitiva es un medio productivo de inducirlos a que exami-
nen sus ideas.

Hallar la pregunta «justa», es decir, la pregunta apta
para hacer vacilar la conviccién de un alumno empecinado,
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es un modo de abrir una brecha en el pensamiento dogma-
tico. Si concebimos la mente como un gigantesco rompeca-
bezas cognitivo, constituido por billones de piezas que estdn
conectadas entre si y forman dibujos que moldean el pensa-
miento (Snygg, 1966), la pregunta «rritante» viene a ser
como un grano de arena dentro de una ostra: una cosa mo-
lesta y punzante que trastorna pautas cognitivas ya enmar-
cadas y se escabulle por los intersticios entre las piezas
buscando un lugar donde instalarse. La mente debe traba-
jar para librarse de esa carga cognitiva.

Puede hacerlo de varias maneras. Una persona imper-
meable a las ideas ajenas probablemente rechace la pregun-
ta de un modo categérico, deseche al agente irritante va-
liéndose de la negacién o la distorsién y mantenga intacto el
mapa cognitivo (Rokeach, 1960). Una persona de mente
mas abierta probablemente examine la idea discordante, la
vuelva de un lado y del otro, tratando de comprobar si en-
caja en alguna parte. Esta reorganizacién cambia la forma
de las piezas del rompecabezas cognitivo, lo que da por re-
sultado nuevos dibujos que conducen a nuevas perspecti-
vas. Cuando esto ocurre en una escala mds amplia, se lo
suele denominar cambio de paradigma.

Los alumnos cuyo modo de pensar se sitiia entre estos
extremos diametralmente opuestos no rechazan la pregun-
ta irritante de modo categérico, pero tampoco advierten de
inmediato sus posibilidades. Deben librar una lucha cog-
nitiva més prolongada, descubrir algin medio de reducir la
disonancia. Autores que han escrito sobre la teoria del cam-
bio conceptual (Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1982) su-
gieren que la creacién de una disonancia cognitiva es nece-
saria para modificar las estructuras conceptuales. La pre-
gunta que es apta para crear esa disonancia obliga a los
alumnos «a reconocer la discrepancia entre sus creencias o
conocimientos actuales y otros diferentes» (Sykes y Bird,
1989, pag. 493). La informacién con que se cuenta indica
que el hecho de presentar ejemplos y sugerir alternativas
no conduce al cambio, porque es probable que los alumnos
deformen o nieguen los datos discordantes.

Las preguntas cuyo objetivo es abrir una brecha en la
estructura cognitiva de los alumnos no deben ser demasia-
do irritantes, ya que de lo contrario la discrepancia podria
abrumarlos y la rechazarian. En general las preguntas de
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este tipo exponen datos contradictorios, ponen de mani-
fiesto incongruencias o dan ejemplos que no concuerdan con
el paradigma de los alumnos. O pueden tratar de establecer
hasta qué punto un alumno cree en lo que afirma (por ejem-
plo, «,Apostaria cinco centavos? ;Un délar? ;Mil d6lares?»).
Naturalmente, también deben satisfacer los demés crite-
rios fijados para las buenas preguntas: invitar, mostrar res-
peto, no criticar. A continuacién incluimos dos ejemplos del
uso de preguntas «irritantes» para provocar disonancia cog-
nitiva.

GUION 1

Alumno (con autoridad): Los nifios que cometen delitos gra-
ves deberian ser juzgados y castigados del mismo modo que
los adultos.

Docente: ;A qué edad trazaria el limite entre los nifios y los
adultos?

Alumno: Alos doce afios.

Docente: ;Y qué me dice de los once afios?

Alumno: Dependeria del delito.

Docente: O sea que, si el delito fuera grave, usted recomen-
daria que se juzgara y se castigara a un nifio de once del
mismo modo que a un adulto.

Alumno: Si.

Docente: ;Y con nueve aflos? ;Recomendaria lo mismo?
Alumno: No estoy seguro.

Docente: ;Cudl es la diferencia entre los nueve y los once
afios?

Alumno: Un nifio de nueve afios es demasiado joven.
Docente: Pero uno de once afios tiene edad suficiente. A un
nifio de once afios que cometiera un delito grave usted lo
mandaria a prisién con los adultos, pero a uno de nueve le
daria un trato diferente.

GUION 2 -

Alumno: El sistema de educacién japonés es superior al
nuestro.

Docente: Entonces, ;jpor qué hay en nuestro pais més gana-
dores del Premio Nobel que en el Japén?

Tratar de hallar la pregunta irritante mds apropiada es
uno de los mayores desafios que enfrenta un conductor de
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debates. A menudo he pasado largas horas revisando una
discusién, pensando qué preguntas «podria haber usado
maés productivamente», sabiendo que en algin lugar, fuera
de mi alcance, estaba la pregunta usta», la pregunta lo
bastante perturbadora para conmover la presuntuosa afir-
macién de un alumno y provocar un reexamen de su pensa-
miento. Desde luego, esas revisiones mentales nos permi-
ten practicar esas habilidades y aprender algo mas sobre
las preguntas que promueven disonancia cognitiva.

Cuando la respuesta de un alumno nos deja
perplejos

En el clima de franqueza que prevalece durante la dis-
cusién de un caso, los alumnos pueden decir —y a veces
dicen— cosas desconcertantes, exasperantes, pasmosas,
desagradables, provocativas. Incluso un docente de casos
experimentado puede sentirse inclinado a responder «;C6-
mo se permite decir eso?». Sin embargo, aun bajo la presién
de una frase injuriosa dicha por un alumno, el docente de
casos desecha la réplica punitiva y se detiene a pensar jqué
me est4 diciendo este alumno? y ;qué respuesta puedo darle
que le permita volver a examinar o examinar mas a fondo
las implicaciones de lo que se ha dicho?

Durante el interrogatorio sobre el caso «El voto de los
budines de moras y naranja» (véase el Apéndice D; Was-
sermann, 1992b), uno de los participantes, una maestra que
hablaba sobre las limitaciones de la adopcién de decisiones
en la politica, dijo: «Me hizo sentir dudas sobre la democra-
cia». Lo dijo con sentimiento; no habia nada de frivolo en su
voz. ;Qué respuesta debia ddrsele? ;Cudl era la mejor ma-
nera de someter a examen su idea? Habia, por supuesto,
muchas alternativas, y las consecuencias serian diferentes
seguin cudl de ellas se eligiera.

La decisién que tomé en ese contexto particular fue decir
«La democracia tiene, en su opinién, algunas limitaciones
graves. Usted se siente desilusionada porque las personas
que ejercen el poder toman decisiones basdndose en crite-
rios aparentemente frivolos».

Elegi esa respuesta en lugar de formular una pregunta
(«¢Cuéles son para usted las limitaciones del proceso demo-
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cratico?») porque me conmovié la tristeza que noté en su
voz: era como si ella acabara de descubrir un aspecto muy
decepcionante del proceso democrdtico, por el que hasta
entonces habia sentido un gran respeto. Quise mostrar, con
mi respuesta, que comprendia sus sentimientos. También
quise destacar la idea de que incluso el sistema democrético
tiene imperfecciones, dejando la puerta abierta para unain-
tervencién posterior. Ademas elegi una respuesta declarati-
va en lugar de interrogativa porque me parecié que implica-
ba un mayor respeto por sus sentimientos.

Maés tarde, en la misma sesién, otro de los participantes
dijo «A mino me interesa la politica», y se recostd en su silla
como para desentenderse del caso y de todos los problemas
en él planteados. ;Qué debe decir el maestro en una situa-
cion semejante? (La frase «jNo me extrafia que tengamos la
clase de gobierno que tenemos, pedazo de gansol» es tenta-
dora, pero definitivamente inaceptable.) Una vez més las
posibilidades son muchas. La respuesta que se elija llevara
invariablemente el sello del estilo propio del maestro y des-
tacard la cuestién que este considere fundamental. Descar-
tando cognitivamente cualquier respuesta impulsiva de
tono critico, elegi una més neutral: «La politica es algo de lo
cual usted se ha distanciado». (Usé la palabra «distanciado»
para sefialar a la vez su conducta verbal y no verbal.) In-
cluso entonces se revolvié en su silla y miré alrededor, como
buscando apoyo, antes de asentir con la cabeza. Segui ocu-
pandome de él: «<En su vida hay cosas mds importantes que
la politica», le dije en un tono neutral, no antagénico, pero
dejando que la respuesta reflejara oposicién a su actitud. EL
debi6 entonces reflexionar sobre algunos de sus valores y
hacer piblica su reflexién. Tenia, por supuesto, la posibi-
lidad de tomar su propia decisién.

Los docentes que empiezan a utilizar en el aula su habi-
lidad para la interaccién suelen preguntar (refiriéndose a
alguna observacién injuriosa, inadecuada u hostil) «;Cémo
reacciona usted cuando un alumno dice tal o cual cosa?». La
mejor respuesta que puedo dar es: con respeto. Los alum-
nos que reciben invariablemente un trato respetuoso en las
sesiones de interrogatorio no tardan en aprender que el
maestro toma en serio lo que dicen y, ademas, que sus ideas
serdn sometidas a la prueba rigurosa de un nuevo examen.
Este ethos del interrogatorio contribuye en gran medida a
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promover el habito de pensar antes de hablar que los do-
centes aspiran a ver reflejado en los comentarios de los
alumnos.

Co6mo crear un clima adecuado para la reflexién

Subyacente en todas las estrategias referidas a las res-
puestas y el interrogatorio se encuentra el tono que impone
el docente en el aula donde ocurre la discusién.

Cualesquiera que sean las preguntas y respuestas utili-
zadas, ciertos aspectos del tono ayudan sobremanera a que
la discusién sea productiva y exenta de riesgos.

Invitar, no ordenar

«jDiganos en qué se basa para afirmar esol», exclama la
docente, apuntando al alumno con el dedo. El alumno pali-
dece, traga saliva, contesta «Aaagggrrr» y se hunde aver-
gonzado en su asiento mientras los demads rien. «Les hace
bien», dice ella, defendiendo su préctica. «Saben que tienen
que fundamentar sus ideas con datos.»

Nadie niega que los alumnos deben aprender a razonar
a partir de los datos. Sin embargo, algunas maneras de re-
querir ese razonamiento pueden ser muy costosas, ya que
crean un clima en el que los alumnos sienten que afrontan
un riesgo al contestar. No demanda ningtin esfuerzo adi-
cional decir «Digame algo mas acerca de c6mo concibi6 esa
idea, Brendan», o «Tal vez tenga algunos datos que respal-
den lo que dijo, Gwynne». Las ventajas del enfoque m4és
suave, mas orientado a la invitacién, son muy grandes. Se
alienta a los estudiantes a razonar a partir de los datos, pe-
ro al mismo tiempo se los trata con mds respeto. Allf donde
el maestro y los alumnos se asocian para aprender juntos,
no hay cabida para las érdenes arrogantes y autoritarias de
un maestro, que implicitamente exigen la obediencia del
alumno.

162



Permanecer neutral

Un requisito importante cuando se trata de crear un
clima exento de riesgos es la capacidad del docente para
controlar su tendencia a evaluar las respuestas de los alum-
nos. Los docentes que tienen el habito de usar frases evalua-
tivas como «Buena idea, Margie», «<Eso es interesante,
Marshall» o «No es del todo correcto, Gaylord» tal vez ale-
guen que las evaluaciones son necesarias porque alientan a
los alumnos a incrementar su participacién. Sin embargo,
es probable que esas respuestas estorben el examen cui-
dadoso en lugar de facilitarlo.

Los docentes que hicieron la prueba de dejar de lado las
respuestas evaluativas, incluso durante una sola clase, pu-
dieron comprobar, observando la reaccién de sus alumnos,
los efectos favorables de esa iniciativa. He aqui lo que dije-
ron los alumnos:

«Sentimos que podiamos expresar nuestras ideas sin correr
riesgos. Nos sentimos libres de ofrecer nuestras ideas sin
tener que preocuparnos por estar equivocados.»

«Incluso si se me ocurria una idea absurda podia exponerla
sin preocuparme pensando que quiza fuera inapropiada. Mi
pensamiento puede ser mds creativo y puedo ensanchar mi
mente y abarcar mucho mas.»

«Siempre me sentia cohibido al hablar en clase. Pas6 bas-
tante tiempo antes de que pudiera reunir el valor necesario
para decir lo que pienso. Pero sé que el profesor me escu-
chard y no me humillars.»

«Todos tienen ideas que de algiin modo son valiosas. Hace
que aprecie las ideas de los demas, aunque no coincidan con
las mias. También aprendemos a escucharnos unos a otros.»

«Me hace sentir satisfecho de mi contribucién. Pienso que
tengo algo valioso que decir y que mis ideas seran oidas.»
(Adam, 1992, pags. 64-86)

Prescindir de las respuestas evaluativas no significa que
uno no valore las ideas de los alumnos. Pero hay una dife-
rencia considerable, por la intencién que las inspira y por el
efecto que producen, entre las frases «Buena idea, Marvin»
y «Gracias por hacernos conocer sus ideas, Marvin».

163



Ser siempre respetuoso

Respetar a los alumnos y sus ideas es quizés el mayor re-
galo que un docente puede hacerles. Ser respetuoso signi-
fica tomar en serio a los estudiantes y sus ideas. Significa
escuchar cortésmente lo que tengan para decir, tratarlos co-
mo a las personas que uno invita a su casa.

Es dificil saber de dénde sacaron los educadores la idea
de que a los estudiantes hay que dominarlos, de que necesi-
tan aprender a obedecer las reglas y cumplir sin vacilar las
6rdenes del docente. Cuando el maestro desemperia el rol de
autoridad, priva totalmente de poder a los alumnos. Estos
no tienen derechos ni pueden opinar sobre lo que sucede en
el aula. En este clima, aprenden que la autoridad ejerce el
poder y que ellos, para obtener poder, deben alcanzar posi-
ciones de autoridad. Y después, desde esas posiciones, domi-
naran a los demds. Este es el mensaje implicito que reciben
cuando la autoridad gobierna y los alumnos aprenden en un
régimen de sometimiento. Este clima no favorece el examen
critico de las cuestiones. Es un clima en el que los alumnos
aprenden que el rol de la autoridad nunca es cuestionado.

No basta que el docente diga «Yo respeto a mis alumnos».
El respeto se manifiesta en la conducta, en el modo como él
trata a los alumnos. Tratarlos respetuosamente significa
emplear invitaciones en vez de 6rdenes. Significa despojar-
se del rol de autoridad cuando se responde a sus ideas y opi-
niones. Significa abstenerse de formular juicios positivos o
negativos sobre sus respuestas. Significa ser flexible, abier-
to y no defensivo frente al desafio que pueden llegar a plan-
tear. Un trato verdaderamente respetuoso de los alumnos y
sus ideas nace de la conviccién de que unos y otras merecen
respeto. Cuando se actiia de ese modo durante la discusién
de un caso, los resultados pueden ser impactantes.

Observar el efecto

«,Cémo supone que esas montanas llegaron alli?», pre-
gunta la maestra a un alumno de quinto grado. Lo observa
mientras este oye la pregunta; hay un brevisimo parpadeo
seguido de una especie de renuncia. «Yo no lo sé», contesta el
alumno; al hacerlo recalca el «yo», como diciendo «;Cémo es-
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pera que yo sepa eso?». El efecto producido por la pregunta
le indica a la maestra algo importante: la pregunta plantea
un cuestionamiento excesivo. Posiblemente el alumno la
interpreté como un requerimiento de que diera la respuesta
correcta. Desisti6 de intentarlo y se abstuvo de proponer tan
siquiera una hipétesis.

Después de observar esa reaccién, la maestra estd en
condiciones de reparar el dafio.

«; Tiene alguna teoria al respecto?, pregunta. La intro-
duccién de la palabra «teoria» da al alumno alguna posibi-
lidad de contestar. No estd obligado a conocer la respuesta.
Se le pide que imagine algo.

«Bueno», dice, «creo que llegan alli a partir de las rocas.»
Comienza asi a formular su teoria. Lo importante es man-
tener abierta la linea de pensamiento. Tal vez el alumno no
esté acostumbrado a exponer ideas originales.

«,Cémo ocurre eso? jPodria ayudarme a comprender?»
El empieza a explicar su teoria de «la pequefia roca», segin
la cual las rocas pequefias, con los afios, se convierten en
montafias. Tiene ideas propias que exponer, siempre que se
den las condiciones adecuadas. Si se logra «aceitar la ma-
quinaria», es posible que se arriesgue a exponerlas. Su teo-
ria es ingenua, pero al menos ha asumido el riesgo de propo-
ner una. Es un primer paso.

Cada pregunta que se formula y cada respuesta que se
da a un alumno encierran poder, tanto cognitivo como afec-
tivo. Los alumnos sienten ese poder, y sus propias respues-
tas (o su falta de respuesta) son afectadas por él. Saber deer
e interpretar» el efecto de una respuesta en las respuestas
siguientes de un alumno es una habilidad muy valiosa que
puede emplearse para lograr que ellos respondan sin temor
y para crear un clima de confianza. Una mirada de perpleji-
dad puede mitigarse diciendo «Tal vez no fui claro. Se lo pre-
guntaré de otro modo». Un alumno que no responde posible-
mente necesite ayuda: «La pregunta es dificil. Quiza quiera
tomarse un tiempo para contestarla. Aviseme cuando esté
preparado». Ante una respuesta confusa puede ser ttil decir
«Ayideme a comprender. He perdido el hilo de lo que dice».

El didlogo interactivo no es un juego en el que el docente
hace de «cazador» y el alumno de «zorro». Es una asociacién
en la que dos personas comparten el examen de los proble-
mas y conduce a una atribucién de sentido basada en una
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mayor informacién. El docente que es capaz de percibir en
plenitud y de tomar conciencia, cognitiva y afectivamente,
de todos los matices del proceso interactivo, podra valerse
de esos recursos en beneficio de todos los participantes.

;Qué hacen los demas alumnos?

Algunos docentes preguntan «;Qué hacen los demds
alumnos en la sesién de interrogatorio mientras yo trabajo
exclusivamente con uno de ellos?». Lo que esta pregunta
insinda es que los alumnos se aburren, que su atencién de-
cae, que pierden interés en la discusién que se sostiene en
otro lugar de la habitacién. Esta preocupacién asalta a los
docentes que atn no han utilizado la ensefianza con casos
en sus aulas, no alos que la emplean con buenos resultados.
Para estos tltimos, el problema no existe.

Quienquiera que haya aplicado con éxito el método de
casos sabe que los alumnos se interesan realmente por la
discusién, aunque esta se desarrolle en el otro extremo del
aula. Los alumnos parecen seguir de cerca esas discusiones.
No es necesario reprenderlos para que presten atencién.
Quizd su interés se deba a que se discute sobre ideas impor-
tantes. Tal vez les interese conocer distintos puntos de vis-
ta. Todas estas razones han sido mencionadas por alumnos
que participaron en cursos con el método de casos.

La atencién con que escuchan los alumnos se puede de-
ducir de lo que sucede en sus grupos de estudio a medida
que avanza el periodo lectivo. Mientras que al principio del
semestre no se escuchan, pelean y muestran escasa habili-
dad para la discusi6n y el trato interpersonal, después de al-
gln tiempo emplean en los grupos el mismo tipo de estrate-
gias de discusién utilizadas por el maestro en el interrogato-
rio. Se puede observar que se piden unos a otros datos con-
firmatorios, examinan suposiciones y dan ejemplos. Este
progreso no seria posible si no siguieran de cerca lo que
ocurre durante el interrogatorio en el grupo amplio, donde
su docente usa esas mismas habilidades para la discusién.

«Aunque no intervenga en la discusién», han dicho al-
gunos estudiantes, «escucho atentamente lo que dicen los
demds y proceso esas ideas en mi mente». Esto indica que
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aunque no tomen la palabra, su mente trabaja. Pese a que
las pruebas de que asi ocurre no son cientificas sino infor-
males, los comentarios de los alumnos son convincentes.

Conclusién: cémo se aprende el arte de enseflar a
discutir

Coordinar todos los elementos del interrogatorio sobre
un caso requiere del docente un elevado nivel de desempe-
fio. Como es ldgico, las habilidades necesarias no se apren-
den en un dia. A los docentes de casos, el dominio de esas
habilidades puede demandarles una reflexién sobre su esti-
lo de interrogar y responder que dure toda la vida. Como
ocurre con otras importantes habilidades relacionadas con
la docencia, es més lo que se aprende sobre ellas mientras se
gjerce la profesion que asistiendo a un curso preparatorio,
cualquiera que sea.

En la lista de sugerencias destinadas a los docentes que
estan dispuestos a realizar esa «reflexién de por vida», el
primer lugar lo ocupa la siguiente: aprendan a «escucharse
a si mismos» durante el didlogo interactivo. Esto equivale,
mads o menos, a escuchar la propia ejecucién cuando uno
aprende a tocar un instrumento musical. Si uno no pudiera
oir las notas falsas, los matices, la tonalidad, la calidad del
sonido que produce, dificilmente llegaria a ser un buen eje-
cutante. Aprender a escucharse a si mismo durante la dis-
cusién es la clave del éxito. Si escuchamos y observamos el
efecto que produce en los alumnos lo dicho, sabremos lo que
estamos haciendo bien y lo que debemos corregir. Incorpo-
raremos esas correcciones en las sesiones siguientes. Este
proceso nos encamina hacia la maestria.

Otra sugerencia que ocupa un lugar preferente en la lis-
ta es esta: tomen conciencia de que hacer ensefianza inter-
activa no alcanza para convertirse en un buen conductor de
debates. Ningtin «atajo» conduce a esa meta; se trata de un
proceso que no tiene «fin». No es como aprender una habili-
dad limitada, como los programas. M4s bien es como apren-
der a tocar los preludios y fugas de Bach. Uno no termina
nunca de aprenderlos. No termina nunca de estudiar el arte
de la ensefianza de la discusién.
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El autoexamen puede ser mas llevadero si se cuenta con
la ayuda de un colega; se lo puede invitar a visitar el aula, a
comentar lo que observé en la sesién de interrogatorio, y
quizas incluso a que tome notas sobre el didlogo interactivo
a fin de realizar un an4lisis posterior. Cuando dos docentes
trabajan juntos, su asociacién puede ser muy beneficiosa
para ambos. Cada uno puede apoyar al otro y ayudarlo a
examinar su estilo interactivo; también pueden hacer pla-
nes para lograr un mayor desarrollo profesional.

Un autoexamen mads a fondo se puede hacer grabando la
clase: con un magnetéfono, como lo hardn los més cautelo-
80s, 0 una camara de video, como preferiran los més intré-
pidos. Al reproducir la grabacién se debe atender a la varie-
dad de preguntas que se hicieron, al orden en que se pre-
sentaron los problemas, a la extensién de las intervenciones
verbales del docente, a las respuestas que se dieron, a la ex-
tensién de las intervenciones verbales de los alumnos y a la
calidad de las respuestas de estos cuando los interrogé el do-
cente. Al analizar la grabacién, el docente discernira las
«notas falsas» y decidira sobre los puntos que requieren un
cambio de enfoque o de estilo. También planificard cémo ha-
cer para incorporar los cambios en las discusiones futuras.

Los docentes que estén dispuestos a afrontar un esfuerzo
aun mayor pueden acometer la ardua tarea de desgrabar
una cinta de audio que dure por lo menos diez minutos de
una sesi6n y someter la transcripcién a un analisis critico.
Aunque escribir cada palabra de lo que se dijo, incluso si
sélo se trata de diez minutos, resulta muy tedioso, es muy
util examinar minuciosamente cada palabra y cada pre-
gunta, asi como el tono y el matiz, y el efecto que produjo ca-
da respuesta o pregunta del docente en las respuestas si-
guientes de los alumnos.

Si tuviéramos que limitarnos a recomendar un solo texto
preparatorio a docentes que deseen estudiar el proceso, se-
ria sin duda el trabajo de C. R. Christensen (1991a) titulado
«Every Student Teaches and Every Teacher Learns: The
Reciprocal Gift of Discussion Teaching». Este notable ensa-
yo describe con perspicacia y profunda sabiduria el proceso
que permitié a su autor alcanzar un dominio magistral del
arte de la ensefianza de la discusién.

¢Deberan los docentes seguir ese camino para aprender
las habilidades que requiere el interrogatorio? ;Deberdn
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dar pasos que los hagan avanzar hacia una discusién mas
eficaz en el aula? Es como preguntar si es una buena idea
estudiar violin. Su estudio puede resultar dificil, pero es el
unico modo que conozco de aprender a tocar musica con éL
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8. Mas alla de los casos: ampliacién de la
perspectiva mediante actividades de
seguimiento

Scott Wylie, profesor de estudios sociales, habia ter-
minado el interrogatorio sobre el caso «jHagamos la guerral
iEs una buena ideal> (Gluska, 1991) en la clase de cuarto
afio. El caso trata del patriotismo y el llamado a las armas,
asi como de las muertes, los sufrimientos y las secuelas de
las batallas libradas durante la Primera Guerra Mundial.
Una de las cuestiones que plantea el caso es si lo que se
obtuvo con la guerra justifica el sacrificio realizado.

En las clases previas, la Primera Guerra Mundial habia
sido siempre un acontecimiento remoto para los alumnos,
pero el caso «<Hagamos la guerra» parecia haberla converti-
do en algo real para ellos. El caso generé posiciones bas-
tante apasionadas sobre las cuestiones que planteaba. Los
alumnos se identificaron con el protagonista y compartieron
su afliccién por la pérdida que sufrié. Los relatos sobre pér-
dida de vidas y mutilaciones durante las batallas los horro-
rizaron. Quedaron aténitos al enterarse del total de bajas
sufridas por los paises que participaron en la contienda.
Una alumna dijo que su bisabuelo habia sido gaseado en las
trincheras y quedé invalido por el resto de su vida. Cuando
volvié de la guerra era un hombre quebrantado, deprimido;
esto habia formado parte de su historia familiar desde que
tenfa memoria. Esgrimia con vigor sus argumentos antibé-
licos y mostraba desdén por la opinién de otros alumnos,
para los cuales era un deber patriético alistarse y participar
en esa guerra. Esos alumnos entendian que los ciudadanos
tenian la obligacién de alistarse para proteger y defender a
su pais del agresor.

Cuando los estudiantes comenzaron a examinar las ra-
zones que determinaron el estallido de las hostilidades, no
pudieron comprender c6mo los paises involucrados llegaron
tan facilmente a un conflicto armado ‘que resulté tan des-
tructivo para tantas personas. Tampoco pudieron compren-
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der qué se gané con el conflicto. Cuando terminé el interro-
gatorio, su confusién y desasosiego habian aumentado. En
lugar de contar con respuestas, enfrentaban una multitud
de preguntas. El estudio de los problemas relacionados di-
recta o indirectamente con la Primera Guerra Mundial ape-
nas si habia comenzado.

Hemos dicho varias veces, a lo largo de este libro, que un
caso «incrementa la necesidad de saber». La ensefianza de
un caso —que incluye el examen de las preguntas concep-
tuales en el grupo de estudio, seguido por el interrogato-
rio— es la experiencia inicial en el circuito educacional de
aprendizaje, circuito constituido por una serie de experien-
cias de aprendizaje que requieren de los alumnos el examen
critico ininterrumpido de las cuestiones desde puntos de
vista que van surgiendo y evolucionando. Concluido el in-
terrogatorio, el docente selecciona experiencias de apren-
dizaje complementarias; todas ellas estdn destinadas a con-
figurar y aumentar los conocimientos; todas dan lugar a un
interrogatorio posterior, a fin de que el proceso de analisis
critico siga su curso. Cada vez que se afiade una nueva ex-
periencia de aprendizaje, los alumnos se entregan al exa-
men de problemas bésicos o conexos, y las estudian desde
puntos de vista nuevos, producto de una mayor informa-
cién. Este circuito educacional de aprendizaje ha sido des-
cripto en el capitulo 6.

Concluido el interrogatorio sobre el caso «jHagamos la
guerral», Wylie programé las actividades de seguimiento
recurriendo a diversos tipos de material. Como deber para
realizar en casa, encomendé a los alumnos la lectura de
diversos textos que proporcionaban abundante informacién
sobre la Primera Guerra Mundial. El mismo escribié, ba-
sdndose en fuentes originales, un articulo sobre los métodos
de propaganda empleados por el gobierno y los medios de
comunicacion para lograr que la gente apoyara el esfuerzo
bélico. Tomé otro articulo de un libro de historia. Eligié dos
peliculas para proyectarlas en el aula: Gallipoli, que recons-
truye la inttil lucha contra los turcos en las playas de la
peninsula de Gallipoli, y Life and Nothing But [La vida y
nada mds], hablada en francés y subtitulada en inglés, cuyo
protagonista es un oficial del ejército francés a quien se en-
comendo la tarea de asignar nombres a decenas de soldados
que murieron en los campos de batalla de Francia y cuya
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identidad no se pudo establecer. Wylie consideré también
All Quiet on the Western Front [Sin novedad en el frente],
pelicula conmovedora que narra las experiencias de un gru-
po de soldados alemanes, y The Guns of August, documental
compuesto con secuencias tomadas de viejos noticiarios,
pero las dejé de lado por el momento, temiendo que dema-
siadas peliculas opacaran las otras actividades.

Entreg6 a los alumnos una lista de obras de ficcién y de
otros géneros, para que eligieran al menos dos. En la lista
figuraban A Farewell to Arms [Adids a las armas] (Heming-
way, 1929), All Quiet on the Western Front (Remarque,
1957), The Guns of August (Tuchman, 1962), The Great War
(Barnett, 1978), The Outbreak of the First World War (Lee,
1975), My Grandfather’s War (Matheson, 1981), Poetry of
the First World War [La sociedad de los poetas muertos]
(Hudson, 1988), Legacy of Valor (1986), The Courage of the
Early Morning (Bishop, 1967), The Long Fuse (Lafore,
1965), Marching to Armageddon (Morton y Granatstein,
1989) y The Zimmerman Telegram (Tuchman, 1958).

Las actividades a realizar en clase eran: proyeccién de
peliculas; discusién, en grupos de estudio, sobre nuevas pre-
guntas relacionadas con articulos, peliculas y textos, e
interrogatorios posteriores. Al cabo de dos semanas de es-
tudio se les dio a los alumnos la posibilidad de elegir una
actividad culminante que marcaria el final de la considera-
cién del caso y al mismo tiempo proporcionaria a Wylie una
oportunidad de evaluar el tipo de comprensién que los
alumnos habian obtenido a partir de sus experiencias. (Los
métodos de evaluacién de las actividades se tratan con de-
tenimiento en el capitulo 10.)

Antes de dar por terminado el estudio de la Primera
Guerra Mundial, Wylie pidié a los alumnos que hicieran un
an4lisis de todas sus experiencias. El objetivo era evaluar el
proceso de ensefianza y de aprendizaje, y los alumnos de-
bian responder a preguntas como estas:

{Qué observaron en relacién con el proceso?

¢De qué modo contribuyeron los grupos de estudio a dar
forma a su pensamiento?

Segtn lo que ustedes pudieron observar, jde qué modo
promovié el interrogatorio un examen inteligente de los
problemas?
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;Qué beneficios creen haber obtenido de su trabajo con el
caso? ;Qué problemas tuvieron que afrontar?
;Qué aprendieron sobre el tema?

Los alumnos contestaron las preguntas cuidadosamen-
te. Consideraban beneficioso aprender con casos. En los
grupos de estudio, afirmaron, al principio se tendia a dis-
cutir alborotadamente, pero con el tiempo los participantes
comenzaron a prestar mds atencién a lo que decian los de-
mas y a mostrar més respeto por sus ideas. Asimismo, en
los grupos sentian que podian expresar sus ideas sin correr
riesgos. Aprendieron a exponer sus ideas con mds claridad
v a hablar sin temor. En el interrogatorio, segtn dijeron a
Wylie, tenfan que asumir la responsabilidad por lo que es-
taban diciendo. Esto los obligaba a pensar. No podian ha-
blar y hablar simplemente. Tenian que defender sus ideas
aportando datos. «El interrogatorio hace que nos esforce-
mos por pensar.» Los alumnos se refirieron ademas al hecho
de que Wylie cumplia su rol de conductor del debate sin ha-
cer evaluaciones. Dijeron que su disposicién a hablar en las
discusiones del grupo amplio se debia a que él no formulaba
juicios de valor sobre las ideas que exponian. Lo que oyd
Wylie durante el andlisis que sus alumnos hicieron del pro-
ceso concuerda con lo que descubrié Adam (1992) en su
investigaciéon con alumnos de cuarto afio.

Materiales para las actividades de seguimiento

El hecho de que un caso «<incremente la necesidad de
saber» de los alumnos propicia la realizacién de actividades
de seguimiento que satisfagan esa necesidad. Aunque unos
pocos libros que incluyen casos formulan sugerencias res-
pecto de las actividades de seguimiento (véase, por ejemplo,
Bickerton et al., 1991), la mayor parte de los docentes tienen
que confeccionar su propia lista de materiales. Al hablar en
esta seccién de actividades complementarias tales como lec-
furas conexas, peliculas, novelas, fuentes de datos origina-
les, invitados y excursiones, nos ocuparemos de su utilidad
v del modo de obtenerlas o realizarlas. Las que hemos
mencionado no agotan la lista de las actividades posibles;
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no obstante, constituyen una amplia muestra de lo que se
puede conseguir y usar para ensanchar la perspectiva de log
alumnos respecto de los problemas y expandir su base de
conocimientos. Cada docente debe decidir cémo y en qué
medida las usard. Por razones obvias, sin embargo, seria
ideal que las estrategias de ensefianza utilizadas en las
actividades de seguimiento fueran congruentes con la en-
sefianza basada en el método de casos. Por lo tanto reco-
mendamos que, en la medida de lo posible, las actividades
complementarias sigan el mismo modelo de experiencia-
interrogatorio-nueva experiencia.

Lecturas conexas

Las lecturas conexas consisten en ensayos, articulos y
otros textos que proporcionan informacién sobre los ante-
cedentes de los sucesos o problemas examinados en el caso.
Hacen las veces de las clases expositivas que da el docente.
Contienen datos que llenan lagunas en los conocimientos de
los alumnos. Se cuenta con que estos, gracias a esas lectu-
ras, estardn mejor informados acerca de los problemas en
estudio. ‘

Los docentes pueden, desde luego, escribir sus propios
ensayos para complementar los casos que ensefian. Esto tie-
ne algunas ventajas. El docente puede incluir y destacar la
informacién que considera especialmente pertinente. Pue-
de emplear el lenguaje que mejor se adapte al nivel de habi-
lidad para la lectura alcanzado por sus alumnos. Tiene mds
libertad para decidir sobre la clase de material que incluird
el ensayo y la forma en que ese material sera presentado.
También podra controlar la extensién y la exactitud. Estos
son los aspectos favorables.

Las desventajas son obvias. Como ocurre con la creacién
de cualquier material curricular de buena calidad, la redac-
cién de un ensayo como el mencionado obligara a dedicar
tiempo extra, fuera del horario de clases, a un docente que
ya esta sobrecargado de trabajo. Puede servir de alivio la
idea de que esos ensayos se escribirdn una sola vez y se usa-
ran en cada ocasion en que se ensefien los respectivos casos.

Otra manera de conseguir lecturas conexas es recurrir a
o que escribieron otras personas. En tal caso, los docentes
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deberan elegir basdndose en determinados criterios, como
por egjemplo los siguientes:

(Proporciona el material escrito informacién sobre cues-
tiones que vengan al caso?

;Contiene una informacién sobre antecedentes que sea
necesaria para ampliar los conocimientos de los alumnos
y aumentar su comprensién?

;Tiene la extensién «adecuada» (es decir, no es demasia-
do largo) para mantener el interés de los alumnos?

¢Es claro, coherente, facil de entender?

(Presenta la informacién desde un punto de vista equili-
brado? ;Se abstiene de reflejar, abierta o sutilmente, una
postura o un punto de vista determinados?

;Qué pasos deben darse para poder reproducir legal-
mente el material, de modo que cada alumno tenga una
copia? ;La autorizacién para reproducirlo estd contem-
plada en la ley?

El material para las lecturas conexas puede hallarse fa-
cilmente en los textos escolares, tanto en los de uso obliga-
torio como en otros complementarios; si hay suficientes
ejemplares disponibles, el problema de sacar copias para los
alumnos no se plantea. En las escuelas y las bibliotecas
publicas se tiene acceso a muchos libros, articulos de revis-
tas y peri6dicos, y otros materiales de referencia que contie-
nen abundante informacién y pueden servir para las lectu-
ras conexas. También en este caso la tarea de seleccionar el
material se realiza una sola vez, salvo que por alguna razén
sea necesario actualizarlo.

A modo de ejemplo describiremos cémo reunié y utilizé

“una profesora de biologia lecturas conexas para su clase de
quinto afio. Después de ensefar el caso «Una reaccién inde-
seable» (Bickerton, 1993), escrito para promover el examen
de la reaccion alérgica, en especial del shock alérgico grave,
la profesora necesitaba un texto sobre las causas y efectos
del shock alérgico. Hall6 una buena exposicién del tema en
el manual de biologia para quinto afio, que por lo tanto sir-
vi6 de lectura conexa para el caso. Consideré que también se
necesitaba un texto que contuviera informacién sobre los
mecanismos homeostdsicos que actian para restablecer el
funcionamiento normal de los sistemas del organismo. Ob-
tuvo este material de un libro de ciencias complementario.
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En los casos que se emplean para la ensefianza de es-
tudios sociales, historia, geografia, economia, gobierno y
civilizacién occidental se pueden utilizar fuentes originales
como lecturas conexas. La Declaracién de la Independencia,
la Carta de Derechos de Canada, la Carta Magna, la Decla-
racién Balfour y otros documentos similares contienen in-
formacién que puede mejorar el nivel de la discusién de los
problemas por los alumnos.

El empleo de lecturas conexas proporciona informacién
sobre antecedentes a los alumnos que aprenden con casos.
Estos materiales escritos de seguimiento constituyen un
medio importante de presentar datos que hacen més com-
prensibles para los alumnos los conceptos y principios, y
amplian su conocimiento de los problemas. En ausencia de
clases sobre contenidos, las lecturas de seguimiento brin-
dan al maestro los medios de promover la adquisicién de co-
nocimientos en el aula donde se ensefia con casos.

En los seminarios sobre el método de casos destinados a
educadores, algunos docentes han preguntado por qué los
textos que proveen informacién se leen después de la dis-
cusién inicial sobre el caso. «;No usarian los alumnos mejo-
res argumentos si leyeran esos escritos antes de discutir el
caso?» En realidad, es asi como ensefian muchos docentes:
ofrecen los datos de entrada, antes de que los alumnos ha-
yan hecho una experiencia en carne propia o a través de
otra persona. Quizd por esta razén, una vez concluida la
clase, muchos estudiantes olvidan la informacién con rapi-
dez. No han tenido la experiencia que les permitiera cons-
truir estructuras cognitivas donde «fijar» los datos.

Las estructuras cognitivas se desarrollan a partir de ex-
periencias personales significativas. El estudio de casos
permite desarrollarlas, y esa es la razén de que la informa-
cién se suministre después del estudio de los casos. La in-
formacién contenida en las lecturas conexas llena las lagu-
nas que dejaron abiertas las preguntas sin respuesta en la
discusién del caso. Las estructuras se construyen durante
la discusién, y la informacién que se obtiene posteriormente
es intercalada alli donde sea necesario. Este concepto edu-
cacional de la informacién que sigue a la experiencia no se
originé en la enseiianza con casos. Enunciado por John
Dewey en su obra Experience in Education (1938), fue de-
sarrollado por el psicélogo cognitivo Jerome Bruner (1966)
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en sus constructos tedricos sobre el aprendizaje. También
Donald Snygg (1966), con su teoria del campo cognitivo del
aprendizaje, hizo un aporte sustancial al pensamiento en
este dmbito. Snygg escribié sobre el «buen» alumno «que
aprende el material que le servird en el examen pero impide
que ese material entre en él y le cambie su concepcién de la
realidad. Para ello divide su campo en dos partes, “la reali-
dad” y “la escuela”; esta dltima no tiene nada que ver con la
vida real. Este es el juego que ha dado a la palabra “aca-
démico” su connotacién de algo intil, sin aplicacién préc-
tica» (pag. 86). Snygg observé que un concepto aprendido
«s6lo es percibido como parte de la realidad cuando el alum-
no descubre que es parte de la realidad de su propia expe-
riencia, en su propio campo perceptual» (pag. 86).

Lo que nos dicen estos teéricos del desarrollo es que el
apréndizaje significativo «se extrae» de la experiencia, lo
que lo diferencia del aprendizaje escolar basado en la trans-
misién, en el cual se proporciona informacién a los alumnos
antes de la experiencia o en ausencia de ella. En lo que an-
tecede hemos dado algunas de las razones por las que las
lecturas deben dejarse para después de la discusién de los
casos. ;Hacerlo asi da buenos resultados? Los datos sumi-
nistrados por los docentes que usan el método de casos son
convincentes. ;e dard a usted buenos resultados? Tendra
que comprobarlo por si mismo; la prueba la aportaran sus
experiencias en el aula. Si los alumnos no aprenden bien, y
si lo aprendido no perdura, el método de ensefianza que us-
ted haya elegido, cualquiera que sea, debera ser modificado.

Peliculas

El uso de peliculas, tanto documentales como comercia-
les, para enriquecer y hacer mds amenas las experiencias
de aprendizaje, es tan antiguo como el de los sacapuntas.
Las peliculas comenzaron a utilizarse en el aula cuando los
departamentos audiovisuales, dotados de la tecnologia ade-
cuada, las hicieron accesibles, o sea, desde hace por lo me-
nos cincuenta afios. Con el advenimiento de las videograba-
doras, la variedad de lo que se puede conseguir se multiplicd
por mil. El empleo de peliculas como actividad de segui-
miento de un caso presenta muchas ventajas.
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En cierto sentido las peliculas son también casos, aun-
que bajo otra forma. En ellas hay personajes con los que es
posible identificarse, argumentos de gran fuerza dramatica,
cuestiones que vale la pena examinar. De hecho, algunos
docentes que utilizaron peliculas como casos y aplicaron la
metodologia de la ensefianza con casos, obtuvieron un éxito
considerable (Manley-Casimir y Wassermann, 1989).

Los docentes que decidan usar peliculas como activida-
des de seguimiento tendrdn de sobra para elegir. El surgi-
miento de la industria del videocasete determiné la pu-
blicacién de varios excelentes catdlogos de peliculas: libros
de consulta que contienen listas alfabéticas de miles de
peliculas comerciales. Los canadienses conocen sin duda el
Consejo Nacional de Cinematografia de Canada, cuyo ca-
talogo puede consultarse en la mayoria de los centros de
medios de comunicacién de las escuelas canadienses. Esas
peliculas también se pueden obtener en Estados Unidos por
intermedio de las oficinas del Consejo Nacional de Cinema-
tografia, 1251 Avenue of the Americas, Nueva York, NY
10020. Algunas emisoras no comerciales de televisién, como
CBC en Canad4 y PBS en Estados Unidos, publican exten-
sas listas de peliculas filmadas para ese medio, agrupadas
por tema, por lo que resulta facil averiguar cudl es el mate-
rial disponible en el drea temadtica que a uno le interesa. En
las listas se indica brevemente de qué trata cada pelicula y
cudl es su duracién.

Las peliculas comerciales y para TV incluidas, por gjem-
plo, en la excelente Movie and Video Guide (Maltin, 1993),
lamentablemente no estdn agrupadas por tema, de modo
que cuando se trata de buscar las que convengan a un caso
determinado, los docentes quedan librados a sus propios
medios. Un cinéfilo que esté familiarizado tanto con las
peliculas cldsicas como con las contempordneas serd una
invalorable ayuda.

Aunque los videocasetes son fdciles de hallar y se alqui-
lan a bajo precio, debe recordarse que el empleo de un casete
alquilado en el aula es ilegal. En ellos se especifica que son
«exclusivamente para uso en el hogar». También debe te-
nerse presente que no son costosos y que si se los adquiere
estardn a mano para usarlos en el aula cuando se los nece-
site. Por supuesto, no es necesario que el docente recorra
personalmente los negocios del ramo para adquirir pelicu-
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las. El personal del centro de medios de comunicacién de su
escuela se ocupard de ello con agrado.

Algunos de los temas desarrollados en los casos enfren-
taran al docente con una superabundancia de posibilidades
en materia de peliculas. Tendra entonces que elegir, muy a
su pesar, unas pocas, tan sélo las que le permita el tiempo
de que dispone. Para el caso «;Bienvenidos a bordo!» (véase
el Apéndice A; Wassermann, 1991b) —relato sobre una fa-
milia judia que intenta huir de Alemania en 1939— hay
disponibles literalmente docenas de peliculas que presen-
tan historias horrendas sobre la afligente situacién en que
se encontraban los judios en la Alemania nazi. Entre ellas
podemos citar Shoah, Playing for Time, Sophie’s Choice [La
decision de Sofial, Garden of the Finzi-Continis [El jardin
de los Finzi-Continis], Au revoir, les enfants [Adids a los ni-
fios], Dark Lullabies, Two Men, Wallenberg, A Hero’s Story,
Judgment at Nuremberg [El juicio de Nurembergl, Inside
the Third Reich y la célebre Schindler’s List [La lista de
Schindler]. (Para mayores datos sobre estas peliculas, véa-
se el Apéndice A.)

Al seleccionar peliculas, los docentes elegiran sélo las
que arrojen luz sobre aquellas cuestiones relacionadas con
el caso que merezecan un examen mds amplio.

Libros

Los maestros que ya han ensefiado un tema sin duda
conoceran por lo menos algunos de los libros, de ficcién o de
otros géneros, que pueden servir como material de ense-
fianza complementario. Nuestra sugerencia es que tanto
las novelas como las obras pertenecientes a otros géneros
pueden complementar el relato de los casos tanto en las
ciencias sociales y las humanidades como en las ciencias.
Daremos a continuacién algunos consejos que pueden ayu-
dar a confeccionar una lista de lecturas para un caso, al
margen de los recursos personales del docente.

1. Consulte a los bibliotecarios, tanto a los de su escuela
como a los de las bibliotecas ptblicas. Expliqueles lo que
busca y pidales sugerencias sobre el modo de encontrar
obras pertinentes.
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2. Consulte los ficheros (en la actualidad, la mayoria de las
bibliotecas conservan esos datos en computadoras), en
especial los indices tematicos.

3. En lo que se refiere a las obras que no son de ficcién, de-
dique algin tiempo a revisar los estantes donde estan los
libros citados en los indices temadticos.

4. Visite dos o tres de las mejores hibrerias de su localidad.
Consulte a los vendedores y, lo que es mds importante,
revise los estantes en los sectores reservados a los libros
que tratan los temas relacionados con el caso.

Como es 16gico, se supone que si usted incluye una obra
en su lista es porque la ha leido antes y la ha aprobado por
considerar que se adecua a las necesidades de su clase.
Cualesquiera que sean los demds criterios en que se base su
eleccién, el primero debe ser que el libro se relacione con las
cuestiones que plantea el caso. Para promover el analisis
critico conviene incluir material que se refiera a los diferen-
tes aspectos de las cuestiones, y los libros elegidos se desta-
caran por su nivel intelectual y representaran diversos pun-
tos de vista. Esa diversidad revela a los alumnos no sélo los
diferentes modos en que los distintos individuos perciben
los problemas, sino también la falta de acuerdo, incluso
entre personas «entendidas», sobre asuntos importantes.

No se pretende que los alumnos lean todos los libros de la
lista; en armonia con el espiritu que caracteriza a la ense-
fianza con casos, elegirdn los libros que van a leer y decidi-
ran cémo compartir lo leido con el grupo amplio. (Una lista
de libros relacionados con el caso «jBienvenidos a bordo!»
puede consultarse en el Apéndice A.)

Articulos de revistas y periddicos

El descubrimiento del archivo de recortes periodisticos
en la biblioteca publica de mi localidad fue para mi una ben-
dicién. Incluso en ese modesto anexo de barrio, el archivo
era importante y los recortes estaban agrupados por orden
tematico y cronoldgico. Era més que suficiente para lo que
yo necesitaba: reunir recortes vinculados al el caso «;Adén-
de se han ido los salmones?» (véase el Apéndice E; Wasser-
mann, 1993d).
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En una biblioteca urbana més grande, el archivo de re-
cortes periodisticos desbordaria, ofreceria mucho para ele-
gir: puntos de vista diversos expresados en editoriales, ar-
ticulos de colaboradores y cartas de lectores. Idealmente los
recortes provendrian de varios periédicos. Conviene que en
el material elegido estén representados distintos puntos de
vista, asi como es bueno que los alumnos comprueben que
diferentes periédicos y revistas informan sobre un suceso
desde diferentes perspectivas. Es muy probable que los bi-
bliotecarios referencistas se sientan complacidos de poder
ensefiarle a localizar los recortes de su interés; cuando he
recurrido a esas excelentes personas, he obtenido siempre
mucho méas material del que podia usar.

Si el recorte que necesita es de fecha anterior a la de los
que contiene el archivo, permita que el bibliotecario lo con-
duzca a la sala de lectura de microfilmes o microfichas. En
algunas bibliotecas se conservan actualmente ejemplares
completos de periédicos microfilmados; para verlos se uti-
liza una pantalla amplia, semejante a la de una computado-
ra. En caso de que los articulos de peri6dicos o revistas que
le interesan tengan més de un siglo de antigiiedad, el refe-
rencista le indicard lo que debe hacer para tener acceso a
ellos. También el bibliotecario de su escuela podr4 ayudarlo
a obtener lo que necesite. Tenga en cuenta ademas la po-
sibilidad de escribir o telefonear directamente a los periédi-
cos o revistas para averiguar el modo de obtener informa-
cién que publicaron hace més de un siglo. El New York Ti-
mes, sobre todo, acoge con simpatia esos pedidos y es de
gran ayuda para localizar informacién.

Es verdad que la busqueda de documentos demanda mu-
cho tiempo. Tal vez su escuela disponga de fondos y pueda
ofrecer cargos rentados a algunos alumnos, quienes se en-
cargarian entonces de esa bisqueda. También podrian ex-
plorarse otras posibilidades de ayuda financiera que permi-
tan limitar la intervencién personal del docente en la tarea
de conseguir articulos de periédicos y revistas.

Materiales de consulta originales

Hace varios afios una empresa llamada Jackdaws (Gros-
sman Publishers) comenz6 a publicar reproducciones de
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materiales histéricos originales que los docentes podian
usar en determinadas unidades de estudios sociales. Estas
carpetas incluian copias de documentos originales, como la
Declaracién de la Independencia, la Constituciéon de Es-
tados Unidos, una carta escrita por Louis Pasteur a su pri-
mer paciente, una pagina de un libro de Shakespeare, carte-
les de la Guerra Civil Rusa y varios informes sobre acon-
tecimientos histéricos proporcionados por testigos oculares.
Estos datos primarios, escritos e informados en el lenguaje
y en el contexto de la época, se convirtieron en eficaces ma-
teriales de apoyo en las clases de historia, economia y go-
bierno. Lamentablemente ya no estdn en venta, pero es po-
sible que las bibliotecas de las escuelas los conserven atin en
su seccidn destinada a los materiales curriculares.

No sélo los documentos histéricos pueden considerarse
materiales de consulta originales. Los carteles, los mapas,
las fotos y las paginas de periédicos en las que se anuncian
sucesos importantes son también recursos utiles. Anuncios
publicitarios de comienzos del siglo pasado en los que se
ofrecen campos al precio de tres délares por acre, afiches de
reclutamiento de la Revolucion Norteamericana, antiguos
‘catdlogos de Sears and Roebuck y afiches en los que se pu-
blicita la venta de esclavos durante la Guerra Civil son
ejemplos de los materiales que se pueden conseguir a muy
bajo precio en las sociedades de historia locales, provincia-
les y nacionales, los museos de pueblos y ciudades, y los par-
ques provinciales y nacionales. También se pueden obtener,
en esas instituciones, cartas, diarios, cuadros, telegramas e
historietas. :

Las fotografias son una excelente fuente de datos pri-
marios y nos dicen mucho sobre épocas, lugares, personas y
sucesos. Las fotos histéricas se consiguen facilmente en las
sociedades historicas locales y los museos de historia natu-
ral y antropologia.

También las herramientas y las reliquias fabricadas ha-
ce siglos pueden agregarse a la lista. ;Qué aspecto tenia el
antiguo instrumental médico y odontolégico norteamerica-
no? ;Qué se usaba para almacenar y refrigerar alimentos?
{Qué aspecto tenian los juguetes de los nifios? ;Y las mu-
fiecas? ;Qué tipo de calzado se usaba? ;Cémo era el equipo
deportivo? ;Qué instrumentos musicales se usaban? ;Qué
herramientas? Una recorrida por los negocios de la «calle
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principal» que venden cosas usadas proporcionard una sor-
prendente recompensa a bajo costo.

Cuando no se pueden conseguir materiales originales
porque se han perdido o porque son demasiado valiosos co-
mo para trasladarlos a la escuela, pueden usarse en su lu-
gar ilustraciones hechas a escala. Las ilustraciones pueden
suministrar informacién sobre los artefactos que se usaban
en las civilizaciones griega y romana, las antiguas culturas
aborigenes o las culturas orientales. Verifique qué materia-
les y artefactos le pueden facilitar los museos de historia
natural de su localidad para su uso en las escuelas. Muchos
docentes utilizan, cuando el tema de estudio son ciertos
sucesos histéricos, reproducciones de obras de afamados
artistas —por ejemplo, el tapiz de Bayeux, los cuadros de
Vermeer, Rembrandt o Bruegel— a fin de mostrar testimo-
nios culturales de la vida en esas épocas. Hay abundantes
materiales originales que, como las lecturas conexas, una
vez obtenidos deberfan tener una vida 1til prolongada. No
debe descuidarse en esta busqueda el centro de material
did4ctico de la escuela o la universidad, que probablemente
cuenta con las publicaciones més recientes relacionadas con
ese tipo de material.

Invitados

Una profesora de California que ensefia historia a los
alumnos de quinto afio de una escuela secundaria organiza
todos los afios una simulacién del juicio de Nuremberg. Re-
curriendo a ciertas organizaciones locales de su comunidad,
consiguié ponerse en contacto con una sobreviviente del
Holocausto, quien desde entonces le presta su colaboracién.
Los alumnos han llegado a identificar a esta profesora con
el juicio simulado, y cada semestre esperan con ansiedad el
momento de participar en él. Alo largo de los afios, la profe-
sora ha ido acumulando cartas en las que sus ex alumnos
mencionan el profundo efecto que tuvo el juicio en sus ac-
titudes y conducta en la edad adulta. Al final de cada se-
mestre, cuando el largo proceso de preparar y llevar a cabo
el juicio ha concluido, ella pide formalmente a la sobrevi-
viente del Holocausto que vaya al aula y hable a sus alum-
nos. La mujer que eligi6 tiene actualmente cerca de setenta
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afios. Era una nifia cuando la llevaron al campo de concen-
tracién. Habla con voz suave, tiene un aire pensativo, y el
numero tatuado en la cara interna de su antebrazo es aun
bien visible.

Cuando el juicio simulado llega a su fin, los alumnos tie-
nen la firme conviccién de que estan intimamente familia-
rizados con cada uno de los sucesos y episodios que llevaron
al juicio de Nuremberg u ocurrieron durante su transcurso.
Lainvitada, sin embargo, lleva al aula un ejemplo viviente,
un pedazo de realidad que documenta el horror y la bar-
barie de esa época terrible. Hay diez mil nuevas preguntas
que plantearse después que ella ha hablado. Donde antes
habia satisfaccién por el cierre que aportaba la finalizacién
del juicio, ahora hay un torbellino. Una anciana pequeiia y
fragil les ha hecho ver bajo otro aspecto lo que habian
aprendido.

Cuando, para profundizar el estudio de un caso, se de—
cide hacer intervenir a un orador, este no debe ser sélo al-
guien més que da su opinién sobre las cuestiones plantea-
das. Su intervencién deberia decidirse porque hay algo im-
portante que agregar, algo que proporcione a los alumnos
conocimientos que vayan mas alla de lo que ya se ha consi-
derado. El expositor debera tener un conocimiento de pri-
mera mano sobre las cuestiones del caso y presentar un
punto de vista propio de «alguien que estuvo alli». Puede
tratarse del juez o de uno de los abogados que intervinieron
en un juicio real, del joven que present6 una reaccién alér-
gica a las nueces, del médico que estaba en la sala de emer-
gencias cuando llevaron al muchacho que habia sido balea-
do, del hombre que tuvo que vender su barca porque ya no
podia ganarse la vida pescando, de un japonés que perdi6 su
casa y su libertad mientras estuvo internado en un cam-
pamento de Estados Unidos o Canada durante la Segunda
Guerra Mundial, de un hombre de negocios que fue decla-
rado en quiebra, del duefio de una pequeila empresa que
gand un millén de délares en su primer ano de operaciones,
o de un psicoterapeuta que trata a pacientes bulimicos.

No todos los casos son compatibles con la intervencién de
un invitado como actividad de seguimiento. Pero cuando el
estudio de un caso puede profundizarse haciendo que una
persona narre sus experiencias, las cuestiones en €l plan-
teadas adquieren un nuevo significado.
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Excursiones

Si se elige una excursién como actividad de seguimiento
para un caso, la experiencia de la excursién tendra que ser
tal que ilustre nuevas dimensiones de los problemas en
estudio. Debera ser mucho méds que una diversién, un dia
libre pasado fuera del aula. Aunque la realizacién de ex-
cursiones no es comun en la ensefianza con casos, la impor-
tancia de lo que ofrecen puede compensar los complejos
preparativos que requieren.

El estudio de «El caso de Donald Marshall» (Wasser-
mann, 1991a) —el indio micmac que fue injustamente acu-
sado y pasé once afios en la circel— puede complementarse
llevando a los alumnos a un tribunal para que presencien
un juicio verdadero. El caso «;Adénde se han ido los sal-
mones?» (véase el Apéndice E; Wassermann, 1993d) puede
dar lugar, sila escuela estd en un pueblo o una ciudad situa-
dos sobre la costa, a una visita a un pueblo de pescadores o a
una fabrica de conservas. Cuando se ensefia el caso «Cuidar
o0 no cuidar» (Wassermann, 1993¢c), referente al alojamiento
de un nifio maltratado en un hogar de crianza, puede ser
1til programar una visita a agencias de alojamiento de ni-
fios del servicio social,

Las excursiones son costosas desde distintos puntos de
vista. Insumen mucho tiempo, entre los preparativos y la
realizacién. Insumen muchos recursos, energia, dinero. Por
consiguiente s6lo deberian ser planeadas cuando puede pre-
verse que los beneficios serdn superiores a la suma de los
costos. Cuando la expectativa de obtener esos beneficios se
justifica, la experiencia primaria de estar en el lugar y ad-
quirir un conocimiento directo de la situacién profundiza la
comprensién y plantea interrogantes que conducen a una
consideracién reflexiva y continuada de las cuestiones en
estudio.

Reflexién sobre el proceso

No es indispensable pedir a los alumnos que reflexionen
sobre sus experiencias cada vez que terminan el estudio de
tin caso. Pero esa reflexién, cuando la realizan, nos permite
conocer lo que a su juicio les ocurre en relacién con la adqui-
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sicién de conocimientos, actitudes y habilidades. Ademas
puede mostrarles con exactitud lo que estdn aprendiendo: lo
que descubren sobre su manera de procesar los datos, el
modo en que se convierten en inteligentes consumidores de
datos, en que aprenden a dejar el juicio en suspenso, a lidiar
con la falta de cierre, su menor necesidad de contar con
respuestas simplistas para problemas complejos, los conoci-
mientos que adquieren.

De acuerdo con mi experiencia, como también con la de
colegas que trabajan de un modo similar con estudiantes
universitarios, incluso los adulfos que reciben una ense-
fianza mds centrada en los alumnos no siempre compren-
den bien el proceso en el que participan. Hasta es posible
que algunos consideren que ese proceso més dirigido por los
estudiantes es «menos exigente» en cuanto a rigor acadé-
mico. «,Por qué no nos sentamos en bancos alineados, no
copiamos lo que se escribe en el pizarrén y no nos dan una
cantidad de deberes para hacer en casa, como a los otros
alumnos de sexto grado que aprenden con el sefior Biot?»,
me preguntd quejoso hace ya tiempo uno de mis alumnos.
Estos pensaban entonces que estaban demasiado cémodos
en la escuela. El aprendizaje tenia que ser dificil, incluso
desagradable, para ser valioso. El hecho de que al finalizar
el afio escolar se desempefiaran mejor que los demés alum-
nos de sexto grado en el Test de Rendimiento de Stanford no
tenia importancia. Pensaban que eso habia ocurrido «ma-
gicamente» y no como resultado del trabajo realizado en los
grupos de aprendizaje, las «actividades reflexivas» —que
encontraban divertidas—, la posibilidad que habian tenido
de decidir por si mismos qué libros iban a leer, los experi-
mentos de ciencia llevados a cabo y su constante participa-
cién en experiencias de primera mano, junto con la oportu-
nidad de extraer significado de la experiencia. Es frecuente
que los adultos compartan esa opinién ingenua.

La oportunidad de reflexionar sobre el proceso deberia
ayudar a los alumnos a percibir mejor la lucha cognitiva que
libran para comprender cuestiones serias y complejas.
Deberia capacitarlos para advertir que, dentro de ese pro-
ceso, su aprendizaje aumenta; para sefialar los beneficios
que resultan del hecho de aprender con casos en lo que se
refiere a su habilidad para desempefiarse, sus conocimien-
tos y sus actitudes.

186



La reflexidn sobre la experiencia hace algo més que dra-
matizar para los alumnos, de manera clara y explicita, lo
que el proceso les ha dado individual y colectivamente: pone
en claro de qué manera la experiencia ha producido ese
resultado, y de este modo excluye al misterio y la magia del
proceso. Confiere realidad a la manera como la ensefianza
con casos actda para incrementar el aprendizaje.

En vista de estos beneficios potenciales, puede decirse
que el tiempo que se dedica a reflexionar sobre la experien-
cia no es desperdiciado. Se deben hacer preguntas que ex-
ploren la comprensién del aprendizaje. Damos a continua-
cién algunos ejemplos, con la salvedad de que no se preten-
de que todas las preguntas se formulen en una sola sesién.

1./De qué modo cree usted que su trabajo en los grupos de
estudio lo ayudé a reflexionar sobre los problemas?
2./De qué modo cree que el interrogatorio lo ayudé a re-
flexionar sobre los problemas?
3..Qué hay en el modo de funcionar de un grupo de estudio
que lo ayude a pensar mas sobre los problemas?
4.;Qué hay en el modo como se realiza el interrogatorio
que lo ayude a pensar mads sobre los problemas?
5.¢De qué modo lo ayuda la ensefianza con casos a com-
prender esos problemas?
6.;,De qué modo actia la ensefianza con casos para me-
jorar su habilidad para comunicarse?
7.¢De qué modo ha influido esta metodologia en el respeto
que siente por las ideas y opiniones de los demas?
8.;Qué responsabilidades tiene un alumno en un aula en
la que se estudian casos?
9./Cu4l cree que es la tarea del docente en un aula en la
que se estudian casos?
10.;Cuaéles son, en su opinién, algunos de los beneficios im-
portantes que obtiene usted personalmente como alum-
no en un aula en la que se aplica el método de casos?
11.;En qué medida cree que este método lo ayuda desde el
punto de vista académico?
12.;De qué modo lo ayuda la ensefianza con casos a conver-
tirse en un educando mas independiente?
13.;Cudles son algunas de las frustraciones que le ha cau-
sado la ensefianza con casos? ;Cudles son algunas de las
causas de esas frustraciones?
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14.;,Cémo podria mejorarse el trabajo de la clase en el pré-
ximo caso? ;Qué puede sugerir a la clase?

15.;,C6émo podria mejorarse el trabajo que realiza el docente
con la clase en el préximo caso? ;Qué puede sugerirle al
docente?

Conclusién

La enseflanza de un caso es el punto de partida para la
indagacién que realizan los alumnos sobre los problemas
que plantea. El caso mismo, los grupos de estudio y el in-
terrogatorio proporcionan a los alumnos sus primeras expe-
riencias de investigaciéon. Una vez ensefiado el caso, hay
numerosas posibilidades en lo que se refiere a las activida-
des de seguimiento que elige el docente para profundizar y
enriquecer la comprensién de los alumnos. La eleccién de
las actividades, la medida en que estas se empleardn y el
tiempo que se les dedicard son cuestiones que cada docente
resuelve segiin las circunstancias. Lo importante cuando se
eligen estas nuevas experiencias es que la investigacién de
los alumnos siga desarrolldndose a través del examen inte-
ligente de los problemas importantes.
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9. Evaluacién en la ensefianza con casos: la
fijacién de estandares

Los docentes saben desde hace mucho que la evaluacién
es «la cola que mueve al perro curricular». La eterna pre-
gunta «;Esto lo van a pedir en el examen?» deja en claro lo
que realmente importa en el mundo de la ensefianza y el
aprendizaje. Aunque las nobles declaraciones sobre obje-
tivos, las innovaciones curriculares, las pedagogias creati-
vas y los nuevos materiales diddcticos encierran grandes
promesas para el aprendizaje de los alumnos, lo que real-
mente influye en lo que los maestros hacen en el aula viene
determinado por las resoluciones sobre la evaluacién del
aprendizaje. Si se tiene en cuenta lo ocurrido con todos los
movimientos de reforma educativa de los tltimos diez afios,
cuyo objetivo era preparar a los alumnos para que llevaran
una vida productiva como ciudadanos del siglo XXI, puede
decirse que son las modalidades de evaluacién del apren-
dizaje las que, mds que ningun otro factor, permiten o impi-
den el progreso hacia esas reformas. Como dijo, con angus-
tia, el profesor de biologia de una escuela secundaria: «Yo
creo en la ensefianza con casos. Deseo ese aprendizaje para
mis alumnos. Pero mientras no cambien el examen de apli-
cacién uniforme en toda la provincia, con su énfasis ago-
biante en el recuerdo de informacién especifica, no veo cémo
lograria, usando casos, que los alumnos aprendan esa pan-
tagruélica coleccion de hechos y definiciones».

Cuando los docentes se ven limitados por politicas y
préacticas de evaluacién incompatibles con las metas de la
enseflanza con casos, es muy poco lo que pueden hacer.
Quedan atrapados entre lo que creen que es correcto y 1til
en la practica del aula y las politicas distritales que no sélo
restringen sino también debilitan los efectos positivos de lo
que buscan en el aprendizaje de los alumnos. Este capitulo
no tiene soluciones que ofrecer a quienes estdn sujetos a
esas limitaciones. S6lo puedo registrar y lamentar las frus-
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traciones y la tensién que viven los docentes en circunstan-
cias tan insatisfactorias.

Los materiales incluidos en este capitulo y el siguiente
estan destinados a los docentes que no sufren esas restric-
ciones; a los que, felizmente, tienen libertad para elegir mé-
todos de evaluacién mas acordes con las metas de la en-
sefianza con casos.

Determinacién de los criterios de evaluacién

Una tarea previa a la evaluacién del desempefio de los
estudiantes es la fijacién de estdndares, o sea, de los crite-
rios que se aplicardn para establecer si alcanzaron ciertas
metas del aprendizaje. En muchos sistemas de escuelas pii-
blicas no hay estandares explicitos, y el criterio de medicién
es una cifra, por ejemplo el 65% o la «nota aprobatoria». En
esa cifra estdn implicitos los criterios ocultos de que se valen
los docentes para determinar si los alumnos han alcanzado
o no el estdandar numérico. Cuando no hay estdndares expli-
citos es dificil saber, sea cual fuere el puntaje del alumno, si
distintos criterios, como el esfuerzo, el desempefio en diver-
sas tareas, la comprensién de los conceptos mds generales,
las habilidades, la actitud, la participacién en las clases y
otras variables, se ponderaron para calcular la posicién del
alumno respecto de los estdndares. Tampoco es facil saber
si, cuando se evalda a los alumnos de un curso, el peso asig-
nado a cada uno de los criterios ocultos es siempre el mismo.
Es un hecho conocido que los criterios empleados para ob-
tener esas determinaciones numeéricas varian ampliamente
de un docente a otro (aun tratdndose de docentes que ense-
fian la misma materia en la misma escuela). Los alumnos
saben por adelantado que el sefior Blue es generoso con las
notas, pero el sefior Mauve es algo tacafio.

En algunas clases los docentes informan a los alumnos
cémo se calificardn diversos aspectos de su desempefio; por
gjemplo, un 20% por la participacién en las clases, un 40%
por los trabajos practicos y un 40% por los exdmenes. Pero
aunque la distribucién de las ponderaciones sea explicita,
los criterios pueden estar ocultos. Por ejemplo, ;qué se toma
en cuenta para evaluar la participacién en las clases? ;La
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frecuencia con que participa el alumno? ;La calidad de sus
aportes? ;Ambas cosas? Por otra parte, /eémo se determina
la calidad de los aportes? Aun cuando se conozca la distri-
bucién de las ponderaciones, es probable que el estdandar
para evaluar el desempefio de los alumnos varie de un do-
cente a otro; también se sabe que algunos docentes aplican
criterios flexibles a diferentes alumnos de un curso. Quien
diga que evaluar a los alumnos es fécil, 0 es un tonto o nun-
ca estuvo expuesto a los rigores de la tarea.

Enfrentados al problema de evaluar a los alumnos de
escuela secundaria que aprenden con casos, varios profe-
sores de estudios sociales se reunieron para analizar el te-
ma. A juicio de Maureen Adam, Rich Chambers, Steve Fu-
kui y Joe Gluskal hay dos razones principales que impiden
aplicar los procedimientos tradicionales de evaluacién en
los cursos donde se ensefia con casos.

En primer lugar, esos procedimientos no cuentan con un
estandar explicito —con criterios acordados— que defina
las metas de aprendizaje que combinan aspectos impor-
tantes de los estudios sociales con la ensefianza basada en
el método de casos. El hecho de que haya criterios implicitos
no basta. Hacer explicitos los criterios con que se califica el
desempefio de los alumnos aumenta la confiabilidad y la
validez de la evaluacién. También permite que los alumnos
sepan cudles son las expectativas mds elevadas que tienen
los profesores respecto de su desemperio.

En segundo lugar, los profesores sefialaron las deficien-
cias de los instrumentos que habian empleado en los afios
anteriores para evaluar el desempeiio de los alumnos.
Opinaron que los exdmenes que requieren respuestas bre-
ves ya no son viables. No permiten medir algunos aspectos
del aprendizaje que, a su juicio, puede lograrse mediante la
ensefianza con casos.

En este capitulo se describe cémo desarrollaron esos
profesores un estdndar de rendimiento: The Profiles of Stu-
dent Behavior (Adam et al., 1991). En la obra mencionan

! Los materiales incluidos en este capitulo y el siguiente aparecieron por
primera vez en el libro de consulta Evaluation Materials for the Gra-
duation Program (1991), escrito en colaboracién por Maureen Adam, Rich
Chambers, Steve Fukui, Joe Gluska y yo. Realizamos la tarea con el apoyo
financiero del Ministerio de Educacién de Columbia Britdnica. Los mate-
riales han sido adaptados con el permiso de los autores.

191



explicitamente los criterios que utilizaron para definir el
aprendizaje significativo de sus alumnos. Aunque el propé-
sito original fue emplear el estdndar en las clases de estu-
dios sociales, su aplicabilidad a casi todas las materias se ve
de inmediato. El capitulo 10 ofrece ejemplos, también de-
sarrollados por esos profesores, de instrumentos de evalua-
cién, es decir, de modos de determinar la medida en que los
alumnos han alcanzado el estandar.

;Qué implicaciones tiene todo esto para la ensefianza su-
perior? ;Qué relacién puede haber entre un estdndar para
alumnos de escuela secundaria y los cursos universitarios o
profesionales? Aunque no todos los perfiles son ttiles para
evaluar a los estudiantes universitarios, la mayoria de estos
criterios referidos al desempefio inteligente en el aula son
aplicables a los alumnos que aprenden con casos en niveles
superiores de ensefianza. Como minimo constituyen un
ejemplo de la clase de criterios que pueden elaborarse para
evaluar el progreso de los estudiantes de un modo més
exhaustivo. Los profesores que ensefian en facultades de
educacién pueden consultar ademads el articulo «Profiles of
Teaching Competency» (Eggert y Wassermann, 1976), que,
al igual que The Profiles of Student Behavior, identifica es-
tandares y criterios para evaluar el desempefio de alumnos
de magisterio.

Desarrollo de los perfiles de la conducta
estudiantil

Al desarrollar los perfiles de la conducta estudiantil, los
profesores estuvieron de acuerdo en que la conducta de los
alumnos en el aula muestra lo que han aprendido y cudn
bien lo han aprendido. Es ademds una muestra de su ma-
duracién o falta de maduracién personal. Si podian hallar
alguin modo de identificar las conductas que se consideran
representativas de las cualidades mas deseables del rendi-
miento inteligente en las situaciones de aprendizaje, ten-
drian un «estdndar» apropiado para evaluar la maduracién
de los alumnos. En otras palabras, lo que los profesores
deseaban no era examinar los pequenos detalles del conoci-
miento de la asignatura, sino hallar un modo de determinar
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cémo lo que los alumnos aprendian podia llegar a deducirse
de su desempefio en el aula.

Una serie de preguntas (;Cémo deberia ser la conducta
de los alumnos desde la perspectiva m4s promisoria de un
aprendizaje logrado? ;Cuadles son los mejores ejemplos de
un rendimiento estudiantil de alto nivel en tareas de apren-
dizaje? ; Qué esperan ver los profesores en la conducta de los
alumnos, que sea una consecuencia de sus mejores esfuer-
zos aplicados a la ensefianza?) se utilizaron para generar
una lista de unas sesenta caracteristicas conductales indi-
cativas de que se produce un aprendizaje de calidad. Des-
pués la lista fue perfeccionada y reducida, y las caracteris-
ticas agrupadas y reclasificadas, de lo que resultaron veinte
normas de conducta (véase la figura 9.1). Esas normas no se
relacionan especificamente con una asignatura determina-
da. Representan lo que los profesores desean que los alum-
nos lleguen a ser tras haber asimilado los programas de la
escuela e incrementado su «educacién». Es lo que esperan
percibir en la conducta de los alumnos como consecuencia
de sus mejores esfuerzos aplicados a la ensefianza.

Una vez definidos estos estdndares de conducta, se ela-
boraron «perfiles» que describen el modo como las condue-
tas se observan en el aula. En los perfiles se reduce el nivel
de abstraccién de los estdandares, lo que los hace més concre-
tos y, por lo tanto, permite una mayor exactitud en la eva-
luacién. De cada perfil se presenta una versién positiva y
otra negativa. En el lado positivo estan los indicadores del
rendimiento de alto nivel. En el lado negativo, las conductas
que se consideran contraproducentes para el aprendizaje.
Los veinte perfiles no son las #inicas conductas a que los do-
centes pueden atender como muestras del modo en que ac-
tian en clase los alumnos, pero se las cita por considerar-
selas representativas de la capacidad de estos ultimos para
conducirse inteligentemente como ciudadanos en una socie-
dad democratica.

Ademés de fijar estdndares, los perfiles muestran clara-
mente en qué dreas necesitan ayuda los alumnos y qué cla-
se de trabajo se requiere para promover su maduracion.
Utilizados como instrumento de diagnéstico, indican con
toda precisién las virtudes y defectos del desemperio de los
alumnos y sirven de base para escribir informes de evalua-
cién y organizar reuniones de padres y docentes.
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Figura 9.1. Estdndares de Conducta Estudiantil.

A. DESARROLLO INTELECTUAL
1. Calidad de pensamiento
1.1 Percibe la gran idea

1.2 Muestra tolerancia hacia las ideas y opiniones de los demas

1.3 Distingue entre opiniones y hechos, entre suposiciones y hechos
1.4 Muestra tolerancia hacia los datos que no favorecen su posicién
1.5 Da ejemplos en apoyo de sus ideas

1.6 Hace interpretaciones inteligentes de los datos

1.7 Es original, lleno de inventiva, creativo en su trabajo

1.8 Adopta la reflexién como un modo de vida

B. HABILIDADES

2. Comunicacién de ideas

2.1 Muestra un pensamiento de calidad cuando escribe

2.2 Muestra un pensamiento de calidad cuando habla

3. Habilidades para investigar

3.1 Retne y ordena los datos con inteligencia

3.2 Extrae y consigna la informacién con exactitud

4. Habilidades interpersonales

4.1 Presta atencion a las ideas de los demés

4.2 Contribuye a facilitar la discusién en los grupos

C. ACTITUDES

5. Perspectivas personales

5.1 Tiene una actitud positiva

5.2 Tolera la ambigiiedad

5.3 Ve los problemas y cuestiones desde una perspectiva
mundial

6. Creencias y valores

6.1 Muestra que las creencias moldean la conducta

7. Autoevaluacion

7.1 Muestra disposicién a autoevaluarse
7.2 Es hdbil para autoevaluarse

Los perfiles de la conducta estudiantil incluyen dos for-
mularios. El Formulario del Docente (Formulario A) se uti-
liza para las evaluaciones que hacen los docentes. Sin em-
bargo, se consider6 que la autoevaluacién de los alumnos
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era un aspecto importante y valioso de la promocién del
aprendizaje. Por lo tanto, se desarrollé también un Formu-
lario del Alumno (Formulario B). Es conveniente que cuan-
do se haga una evaluacién en el aula, tanto el docente como
el alumno completen un juego de perfiles, y que después se
comparen y discutan esos perfiles en una conferencia de
evaluacién. El conocimiento de si mismo y la maduracién
del alumno aumentan si puede examinar junto con el maes-
tro, en forma analitica y no recriminatoria, las percepciones
de ambos en cada uno de los perfiles. Ademads esa asociacién
para evaluar puede obrar productivamente al desarrollar
las virtudes del alumno y ocuparse de sus defectos.

Formulario del Docente (Formulario A)

El Formulario del Docente se reproduce mds abajo. Co-
mienza con un conjunto de instrucciones.

Instrucciones: evaluar la conducta de los alumnos en el
aula es una tarea dificil. Es dificil para el docente, que carga
con muchas responsabilidades propias de la ensefianza,
concentrarse en las conductas que muestran los alumnos y
recordar esos patrones de conducta observados en un gran
niimero de clases. También es dificil asegurarse de que las
clasificaciones conductales sean una representacién equita-
tiva y legitima de las conductas de los alumnos. Sin embar-
go, mediando un examen cuidadoso, la evaluacién de esas
conductas proporciona a los docentes una informacion ttil
para definir las dreas donde sigue haciendo falta una gran
maduracién para conseguir que todos los alumnos alcancen
las metas de aprendizaje que el pensamiento educativo con-
sidera importantes.

Para que el empleo de los perfiles resulte eficaz, es re-
comendable proceder del siguiente modo:

1. Las clasificaciones deberian reflejar la totalidad de las
observaciones que ha hecho el docente de la conducta de
los alumnos. Todos los alumnos tienen un mal dia a ve-
ces, y las clasificaciones deberian tomar en cuenta su
conducta global y no un hecho aislado.

2. Los docentes tal vez deseen comparar su percepcion de la
conducta de un alumno con la de otros colegas que tam-
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bién lo tienen en sus clases. ;En qué medida es esa
conducta tipica de ese alumno particular en esa clase
particular? ;En qué medida se trata de una conducta
que el alumno pone constantemente de manifiesto du-
rante su permanencia en la escuela?

3. También los alumnos deberian clasificar su propia con-
ducta, determinando, dentro de sus posibilidades, c6mo
es a su juicio su desemperfio con relacién a los resultados
deseables del aprendizaje.

4. El docente deberia reunirse con cada alumno para discu-
tir sobre sus respectivas clasificaciones. Esto puede brin-
dar a ambos una buena oportunidad para autoevaluarse
y trazar planes especificos destinados a promover una
mayor maduracién del alumno.

A fin de facilitar la anotacién de los puntajes se diseiié
una Grilla de Evaluacién Individual (véase la figura 9.2). El
trabajo de cada alumno es representado en su propia hoja.
La grilla proporciona una visién de conjunto de las clasifica-
ciones de cada alumno correspondientes a un periodo de
evaluacién; combinando varias, se obtiene un perfil de su
rendimiento durante todo el semestre.

En las paginas que siguen, los perfiles se presentan con
veinte pares de descripciones. Cada par incluye dos versio-
nes de cierto tipo de conducta: una positiva, designada con
la letra «a», y otra negativa, designada con la letra «b».

Si el docente considera que las caracteristicas positivas
de un perfil se manifiestan claramente en la conducta de un
alumno casi siempre, asignard a ese alumno una clasifica-
cién de +3 para ese perfil en el sector positivo de la Grilla de
Evaluacién. Si considera que esas caracteristicas se mani-
fiestan con frecuencia en la conducta del alumno, le asigna-
r4 una clasificacién de +2. Si considera que se observan a
veces, le asignara +1. Pero si el docente considera que las
caracteristicas negativas se manifiestan claramente en la
conducta del alumno casi siempre, le asignara una clasifica-
cién de -3 en el sector negativo de la grilla. Si las caracteris-
ticas se manifiestan con frecuencia, le asignara -2. Si se ma-
nifiestan a veces, le asignaré -1. Si el docente no ha tenido
oportunidad de observar la conducta de un alumno en una
funcién determinada, o si un alumno no realiza esa funcién,
le asignara 0 puntos.
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Las clasificaciones en los perfiles individuales agrupa-
das en torno de -3 revelan una conducta que se considera
negativa y contraproducente en relacién con el rendimiento
inteligente en el aula. Los alumnos que siempre reciben cla-
sificaciones negativas probablemente tendran mas dificul-
tades que los demds para alcanzar los estandares desea-
bles. Los docentes que asignan esas clasificaciones sabran
que ayudar a esos alumnos a madurar requerird muchisimo
trabajo. También podran identificar las dreas especificas
donde sera necesario trabajar. Clasificaciones de -2y -1 in-
dican las areas donde los alumnos necesitan una ayuda con-
siderable para alcanzar los estdndares deseados. Clasifica-
ciones de +1 y +2 indican las virtudes de los alumnos en
esas dreas, y también los aspectos en que necesitan alguna
ayuda para alcanzar los estdndares deseables. Las clasifi-
caciones del nivel +3 indican que, a juicio del maestro, el
alumno rinde en el maximo nivel y es un modelo para ese
particular estandar.

A. DESARROLLO INTELECTUAL
1. Calidad del pensamiento

1.1 Percibe la gran idea

a. Estos alumnos son capaces de formarse una idea de
conjunto cuando examinan temas o cuestiones. Sus argu-
mentos se centran en las grandes ideas, cuya complejidad
pueden apreciar. Al exponer argumentos o puntos de vista
tienen en mira las cuestiones sustanciales y no temen ocu-
parse de lo que es importante.

b. Estos alumnos se enredan con los detalles. Pasan por
alto lo importante y se concentran en lo superficial o trivial.
Al ocuparse de los temas o cuestiones no perciben el signifi-
cado esencial y se detienen en detalles triviales. Son incapa-
ces de percibir las diferencias entre las ideas importantes y
los detalles.

1.2 Muestra tolerancia hacia las ideas y opiniones de los
demaés

a. Estos alumnos estdn abiertos a las ideas de los demas
y las respetan. Aunque las ideas de los demés difieran de las
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suyas, son capaces de escucharlas con respeto, de compren-
der el punto de vista ajeno y de analizarlo racional y cui-
dadosamente. Cuando se dirigen a personas que no piensan
como ellos, son amables, respetuosos y racionales en sus
respuestas.

b. Estos alumnos son poco permeables a ideas que difie-
ran de las propias. Parecen creer que son las tinicas «correc-
tas». Se muestran irrespetuosos cuando escuchan las opi-
niones de los demds, y sus respuestas, cuando deben de-
fender sus ideas, son més emocionales que racionales.

1.3 Distingue entre opiniones y hechos, entre suposiciones
v hechos

a. Estos alumnos tienen muy en claro la diferencia entre
opiniones y hechos y entre suposiciones y hechos. Usan cali-
ficativos como «tal vez» o «al parecer» cuando hay razones
para ser cauteloso al ofrecer opiniones o formular suposicio-
nes. En sus argumentos indican cudndo estan seguros (he-
chos) y cudndo deben razonar con cautela (opiniones, su-
posiciones).

b. Estos alumnos utilizan las opiniones y las suposicio-
nes de manera intercambiable con los hechos. No resulta
claro si tienen conciencia de que los hechos sugieren certeza
y las suposiciones y opiniones deben ser empleadas con cau-
tela en las discusiones o si, por el contrario, no estén segu-
ros de que haya diferencia entre un hechoy una opinién. En
consecuencia sus argumentos no se basan en hechos sino en
sus creencias personales y en especulaciones que van mu-
cho mas alla de los datos.

1.4 Muestra tolerancia con los datos que no favorecen su
posicién

a. Estos alumnos, aunque tienen creencias propias bien
arraigadas, muestran disposicién a considerar las ideas o
los datos que no concuerdan con los propios. Cuando exami-
nan las ideas diferentes lo hacen cuidadosa y racionalmen-
te, tratando de determinar si los datos discrepantes pueden
ser integrados en su sistema de creencias.

b. Estos alumnos son incapaces de reconocer validez a
ideas que difieran de las propias. Son dogméticos en cuanto
a sus puntos de vista e intransigentes en su rechazo de los
datos no concordantes. Una vez que han hallado la «res-
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puestar, jpor qué habrian de molestarse en considerar otros
puntos de vista?

1.5 Da ejemplos en apoyo de sus ideas

a. Estos alumnos son capaces de proporcionar ejemplos
convenientes en apoyo de un punto de vista. Existe una re-
lacién clara entre el punto de vista y los ejemplos que lo
respaldan.

b. Estos alumnos son incapaces de proporcionar ejem-
plos para sustentar sus argumentos. Puede ocurrir que
sean incapaces de hallar ejemplos o que sus ejemplos no
sean adecuados para respaldar sus argumentos. Son inca-
paces de establecer una conexién inteligente entre un ar-
gumento y los ejemplos que lo harian més convincente.

1.6 Hace interpretaciones inteligentes de los datos

a. Estos alumnos son capaces de leer, ver u observar
datos y extraer de ellos significados inteligentes y raciona-
les. Las interpretaciones que hacen estdn basadas en los
datos y se cuidan de extraer conclusiones de los datos cuan-
do las pruebas son insuficientes. Los significados que obtie-
nen de los datos son 16gicos y reflgjan lo que es importante.

b. Estos alumnos se precipitan a extraer conclusiones
sin contar con datos adecuados que las respalden. Extraen
conclusiones antes de haber reunido todos los datos o cuan-
do no hay datos suficientes para justificarlas. También ter-
giversan los datos para sustentar sus ideas. El resultado es
un desacuerdo entre lo que ellos creen y dicen, y lo que
surge de los datos.

1.7 Es original, lleno de inventiva, creativo en su trabajo

a. Estos alumnos son capaces de apartarse de lo comun,
de crear nuevos esquemas, nuevas formas, nuevos produc-
tos. Son originales, llenos de inventiva, y lo que proviene de
ellos es fresco, nuevo, imaginativo. Son propensos a asumir
riesgos en sus intentos creativos y fuerzan los limites de lo
corriente al crear lo nuevo.

b. Estos alumnos se sienten més protegidos y seguros
cuando siguen rutinas bien especificadas. No suelen asu-
mir riesgos y responden de un modo més mecanico y caren-
te de originalidad. Se resisten a aceptar las nuevas ideas,
los nuevos modos de hacer las cosas, las situaciones nuevas.
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Para ellos el cambio, bajo cualquier forma, es una amenaza,
y se sienten mas seguros si no se apartan de la rutina.

1.8 Adopta la reflexién como un modo de vida

a. Estos alumnos valoran la reflexién como medio de re-
solver problemas y como base de la toma de decisiones.
Quieren pensar por si mismos, quieren tener ideas propias y
valoran el poder que la reflexién aporta a su vida. Son in-
dependientes, tienen iniciativa y valoran la reflexién como
herramienta que enriquece su vida.

b. Estos alumnos se rehisan a pensar por si mismos.
Quieren que se les diga lo que deben hacer y creen que pen-
sar es responsabilidad del maestro y que su tarea es obede-
cer drdenes. Su conducta se caracteriza por la dependencia
de los demas, y gran parte del tiempo necesitan ayuda para
hacer frente a las demandas cognitivas de orden supenor
que plantean las clases.

B. HABILIDADES
2. Comunicacion de ideas

2.1 Muestra un pensamiento de calidad cuando escribe

a. Estos alumnos son capaces de dar prueba de un pen-
samiento de calidad en sus escritos. Las ideas que consig-
nan por escrito estan presentadas claramente y se basan en
hechos, observaciones, detalles, imdgenes, citas, estadisti-
cas, es decir, en diversas modalidades de informacién. Los
alumnos son capaces de dar ejemplos que aclaren lo que
quieren decir. El material escrito estd bien ordenado, las
frases estdn construidas como unidades de pensamiento, y
el cuidado de los aspectos formales (ortografia, puntuacién,
empleo de maytsculas y otras convenciones) estd a la vista.
Son capaces de comunicar ideas de un modo interesante
parael lector.

b. Estos alumnos son incapaces de expresar sus pensa-
mientos inteligentemente en sus escritos. Tal incapacidad
puede originarse en una condicién a priori como es el pensa-
miento confuso; es decir, no han reflexionado detenida-
mente, no tienen ideas claras, y por lo tanto no pueden ex-
presarlas con claridad. Puede haber una incapacidad para
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trasladar los pensamientos al papel, para organizar las
ideas en forma coherente, 16gica, para expresarlas de tal
modo que se las pueda entender claramente. Puede resultar
evidente que las ideas son improvisadas, que no tienen co-
nexién con una base de datos importante. El material es-
crito puede ser incomprensible por varias de estas razones.
Cualquiera que sea la causa, los escritos de estos alumnos
son incomprensibles e incoherentes.

2.2 Muestra un pensamiento de calidad cuando habla

a. Estos alumnos dan prueba de un pensamiento de ca-
lidad en la comunicacién oral de sus ideas. Cuando hacen
una exposicion oral en clase, su lenguaje es claro y lo que
dicen estd basado en datos. Son capaces de dar ejemplos
legitimos, obtenidos de fuentes validas, para sustentar sus
puntos de vista. Cuando hablan, es facil entender lo que di-
cen, seguir el hilo de su razonamiento. Su modo de comuni-
car las ideas resulta interesante, e incluso persuasivo, para
el oyente. Cuando sostienen un punto de vista, lo que dicen
es razonable.

b. Las exposiciones orales de estos alumnos son dificiles
de entender. Esto puede deberse a que no han reflexionado
detenidamente sobre sus ideas antes de hablar, o a su inca-
pacidad para expresarlas en forma clara. Es posible que sus
ideas sean improvisadas y por eso ilégicas y sin conexién
con una base de datos vilida. Puede ocurrir que no sean
capaces de dar ejemplos legitimos en apoyo de sus ideas.
Cualquiera que sea la causa, sus presentaciones orales pro-
ducen la impresién de algo incomprensible, incoherente e
irracional.

3. Habilidad para investigar

3.1 Retine y organiza los datos con inteligencia

a. Estos alumnos son capaces de hallar fuentes que les
suministren los datos que necesitan. Obtienen datos de
muchas fuentes y usan muchas fuentes para sustentar sus
argumentos. En sus informes orales o escritos ordenan los
datos con juicio y analizan de un modo légico las cuestiones
mds importantes. Son capaces de ver los dos lados de una
cuestion; sus andlisis revelan inteligencia y un buen conoci-
miento del tema, y sus conclusiones estdn basadas en datos.
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b. Es posible que estos alumnos utilicen un tinico recurso
para obtener datos. Tal vez sean incapaces de hallar las
fuentes aunque estén disponibles en la biblioteca del cole-
gio. Quizés en sus informes presenten sélo un lado de una
cuestién, sus datos sean insuficientes, no adviertan los sig-
nificados clave, sus argumentos sean «circulares» (es decir,
que repitan una y otra vez la misma cosa), el anélisis critico
brille por su ausencia. Sus conclusiones son sélo una repe-
ticién de la afirmacién original. Estos alumnos parecen in-
capaces de reunir datos cuidadosamente, de analizarlos con
inteligencia o de extraer conclusiones basadas en ellos.

3.2 Extracta y consigna la informacién con exactitud

a. Estos alumnos son capaces de tomar las grandes ideas
de diversas fuentes, tales como libros, conferencias, pe-
liculas, gréficos, tablas y estadisticas. Esa capacidad de-
muestra que pueden discriminar con inteligencia lo que es
mds importante de lo que cuenta menos. Al examinar las
fuentes de datos, son capaces de ver lo esencial de las cues-
tiones importantes, y consignarlo con exactitud.

b. Estos alumnos son incapaces de discriminar lo que tie-
ne importancia de lo que no la tiene en un conjunto de datos.
Son incapaces de extraer los significados clave y, en conse-
cuencia, se detienen en detalles. Al tomar notas no omiten
nada porque son incapaces de diferenciar lo importante de
lo que no lo es. Al parecer no son capaces de captar lo esen-
cial de las cuestiones.

4. Habilidades interpersonales

4.1 Presta atencién a las ideas de los demds

a. Estos alumnos son capaces de prestar atencién a las
ideas de sus condiscipulos. Lo que es més, sus respuestas
revelan que oyeron y comprendieron los sentidos importan-
tes de lo dicho. No sélo escuchan con cuidado, sino que son
capaces de percibir el sentido de lo que exponen los demas.

b. Estos alumnos no parecen escuchar. En lugar de pres-
tar atencion a lo que se dice, tal vez piensen en lo que van a
contestar. En sus respuestas no se refieren a las ideas de los
demads; su principal preocupacién es hacer oir sus propias
ideas. En realidad no entablan un didlogo, sino que usan la
situacién interpersonal para expresar sus ideas.
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4.2 Contribuye a facilitar la discusién en los grupos

a. Estos alumnos son «oyentes activos»: estdn prepara-
dos para oir las ideas de los demds y desean hacerlo. Pres-
tan apoyo a los otros miembros del grupo y respetan todas
las ideas, tanto las que concuerdan como las que no con-
cuerdan con las propias. Son buenos «miembros del grupo».
No son dogmaticos al exponer sus ideas y su flexibilidad les
permite compartir puntos de vista diferentes.

b. Estos alumnos obstaculizan el proceso grupal. Quiza
sean dogmaticos en lo que se refiere a sus ideas, no mues-
tren respeto por las ideas ajenas, quieran «acaparar» el
«tiempo de emisién». Su presencia en un grupo no sélo no
contribuye a la eficacia de las discusiones sino que desalien-
ta el trabajo productivo.

C. ACTITUDES
5. Perspectivas personales

5.1 Tiene una visién positiva

a. Estos alumnos tienden a ver un desafio en cada pro-
blema. Son animosos y optimistas en cuanto a lo que pue-
den hacer. Sienten entusiasmo por el aprendizaje, la es-
cuela y las oportunidades. Siempre exigen més de si mis-
mos, e incluso cuando no tienen éxito no se desalientan.

b. Estos alumnos son siempre pesimistas respecto de si
mismos y de su desempefio en el aula. En su actitud pre-
domina el derrotismo. A veces se muestran quejosos e im-
portunos, y parecen no poder o no querer hacer algo que los
saque de su negativismo. Su sentimiento de impotencia es
dominante y parece afectar a todo lo que hacen en el aula.

5.2 Presenta tolerancia hacia la ambigtedad

a. Estos alumnos toleran muy bien la incertidumbre.
Son capaces de suspender el juicio, de esperar hasta tener
todos los datos antes de decidirse. Advierten las complejida-
des de una situacién compleja, y esas complejidades no los
desalientan. Valoran las «zonas grises» y pueden ver mas
alla de las posiciones limitadas a «blanco o negro».

b. A estos alumnos la incertidumbre los pone muy incé-
modos. Necesitan que haya un cierre. La complejidad los
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impacienta. Quieren una solucién. Les agrada que las cosas
sean abiertas o cerradas, verdaderas o falsas, buenas o ma-
las, correctas o incorrectas; tienden a ver el mundo a través
de estas oposiciones. Usan designaciones como un modo
conveniente de catalogar a personas, lugares y cosas, ya que
la catalogacién produce un cierre y elimina el requisito del
examen cuidadoso. Sélo cuando han logrado el cierre estan
tranquilos. Su tolerancia a la incertidumbre es muy baja.

5.3 Ve los problemas y cuestiones desde una perspectiva
mundial

a. Estos alumnos tienden a ver las situaciones, proble-
mas y cuestiones desde una «perspectiva mundial». Son
capaces de ver —maés alld de si mismos, su escuela, su co-
munidad, su ciudad— el panorama mas amplio. Saben de la
interdependencia, del modo como las condiciones mundia-
les trascienden las fronteras geograficas. Comprenden que
todos los pueblos, las condiciones y los acontecimientos del
mundo estdn significativamente interconectados.

b. Estos alumnos son etnocéntricos en su modo de per-
cibir a la gente, los acontecimientos y las condiciones del
mundo. «Si no sucede aqui, ;por qué nos preocupariamos?»
es la reflexién que les sugiere su incapacidad para advertir
la interconexién entre las condiciones del mundo. En cuanto
al hambre en Africa, el cdlera en Peri, los kurdos sin hogar
v Bangladesh, ninguno de esos acontecimientos les parece
que pueda afectar su vida, ni ahora ni en el futuro. Su mun-
do y su cosmovisién estan estrechamente circunscriptos por
los limites geogréficos de su comunidad.

6. Creencias y valores

6.1 Muestra que las creencias dan forma a la conducta

a. Estos alumnos han pensado mucho en sus creencias.
Han hablado sobre lo que es importante para ellos. Saben
qué apoyan. Sus creencias parecen haber sido adoptadas
después de reflexionar, y hay una clara relacién entre sus
creencias y sus actos. Si expresan una firme creencia, esta
se ve en la coherencia con que actdan inspirandose en ella.

b. Estos alumnos no tienen una idea clara de cudles son
sus creencias. No parecen haber pensado mucho sobre el
tema, y si se les pregunta qué es importante para ellos no
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son capaces de explicarlo, o tal vez piensen que es una pre-
gunta tonta. En consecuencia, sus actos pueden ser fruto de
sus caprichos mas que de valores que hayan ponderado, y
su conducta puede ser incongruente, irracional, inapropia-
da para la situacién.

7. Autoevaluacion

7.1 Muestra disposicién a autoevaluarse

a. Estos alumnos consideran que la autoevaluacién les
proporciona una oportunidad de aprender algo més sobre
ellos mismos y de convertirse en «educandos de por vida».
Aceptan examinarse a si mismos y no se ponen a la defensi-
va cuando se trata de decidir si necesitan ayuda. Aprecian
la oportunidad de participar en un proceso de autoevalua-
cién. Su actitud no defensiva les permite analizar su ren-
dimiento con més objetividad y acceder a un crecimiento
continuo.

b. Estos alumnos creen que la evaluacién incumbe al
docente. «;No le pagan para eso?» No desean echar una mi-
rada critica sobre si mismos. Es demasiado dificil y dema-
siado molesto, y no ven que haya una relacién entre la auto-
evaluacién y la maduracién personal. Para ellos, la eva-
luacién es siempre un proceso externo.

7.2 Es hdbil para autoevaluarse

a. Estos alumnos son capaces de examinar su desempe-
fio en clase con una «conciencia critica de si mismos». Com-
prenden los requisitos de una autoevaluacién y analizan su
desempefio cuidadosamente, prescindiendo de toda actitud
defensiva. Al evaluarse a si mismos recurren a la autocriti-
ca y la introspeccién, y lo hacen evitando tanto la falsa mo-
destia como la arrogancia defensiva.

b. Estos alumnos son incapaces de verse a si mismos con
ogjo critico. Cuando se examinan adoptan una actitud extre-
madamente defensiva, y tal vez falseen los datos para pre-
servar su percepcién sesgada de si, o «culpen» a otros por
sus deficiencias. Su actitud defensiva les impide verse a si
mismos tal como son en realidad.
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Formulario del Alumno (Formulario B)

Los profesores que elaboraron los perfiles de la conducta
estudiantil consideraron que requerir a los alumnos una
autoevaluacién equivaldria a una importante y valiosa
promocién del aprendizaje. Por lo tanto crearon un instru-
mento de autoevaluacién basado en el Formulario del Do-
cente. El Formulario del Alumno (Formulario B), que se re-
produce integramente a continuacién, comienza con un con-
junto de instrucciones.

Instrucciones: en este gjercicio de autoevaluacién ha-
llard usted veinte perfiles de la conducta estudiantil. Cada
perfil incluye un par de parrafos, encabezados por las letras
«a» y «b», que contienen diferentes versiones del modo como
la gente aprende y piensa. Usted debe decidir, en relacién
con cada uno de los perfiles, en qué medida su conducta
«concuerda» con la que se describe en la versién a o la ver-
si6n b. JEn qué medida, segin su opinién, su conducta «se
ajusta» a la descripta en una u otra de las versiones del per-
fil? ;Se asemeja mds a la descripta en la version a? ;Se ase-
meja mas a la descripta en la versién 67 Eso lo debe decidir
usted. Cuando reflexione sobre cada una de las versiones,
trate de establecer en qué medida su conducta «concuerda»
con esa versién por lo general, y no en un dia determinado.

Lea cada par de descripciones de la conducta. Piense si
su conducta «concuerda» con alguna de esas descripciones.
Luego trate de precisar esa «concordancia» eligiendo el nd-
mero que refleje con mayor exactitud el grado de concordan-
cia. Debe elegir un solo ntiimero por cada par de descripcio-
nes. La determinacién del nimero correspondiente a cada
perfil debe hacerse del siguiente modo:

Rodee con un circulo el ntimero 1 si cree que su conducta
concuerda casi siempre con la descripta en la versién a.

Rodee con un circulo el nimero 2 si cree que su conducta
concuerda muchas veces con la descripta en la versién a.

Rodee con un circulo el ntimero 3 si cree que su conducta
concuerda a veces con la descripta en la versién a.

Rodee con un circulo el niimero 4 si cree que su conducta
se encuentra entre las versiones a y b.

Rodee con un circulo el ndmero 5 si cree que su conducta
concuerda a veces con la que se describe en la versién b.
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Rodee con un circulo el nimero 6 si cree que su conducta
concuerda bastantes veces con la descripta en la versién b.

Rodee con un circulo el niimero 7 si cree que su conducta
concuerda casi siempre con la descripta en la versién b.

A. DESARROLLO INTELECTUAL
1. Calidad de pensamiento

1.1 Ve la idea importante

a. Cuando usted oye hablar de un tema o lee algo sobre
él, es capaz de comprender las ideas importantes. Cuando
presenta argumentos o puntos de vista, tiene en claro las
cuestiones importantes.

b. Cuando se ocupa de temas o cuestiones, se enreda en
los detalles hasta pasar por alto las ideas importantes.

+En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
gjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacion.

1.2 Es tolerante a las ideas y opiniones de los demas

a. Usted estd abierto a las ideas ajenas y las respeta
aunque no concuerden con las propias. Escucha con aten-
cién sus puntos de vista y les responde después de haber
meditado y en tono respetuoso.

b. Austed no le agradan las ideas que difieren de las pro-
pias. Cree que sus ideas son las inicas «correctas» y le resul-
ta dificil escuchar los puntos de vista ajenos. Se enoja cuan-
do los demds no opinan como usted.

JEn qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use €l espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
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ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacion.

1.8 Conoce la diferencia entre hechos, opiniones y suposi-
ciones

a. Usted comprende la diferencia entre hechos, supo-
siciones y opiniones. Cuando aporta informacién en apoyo
de sus argumentos, es capaz de presentar los hechos con la
seguridad que le dan sus conocimientos y de mostrarse cau-
teloso al enunciar sus suposiciones y opiniones. Cuando lo
que expone son opiniones, lo da a entender claramente.

b. Cuando presenta sus argumentos, usted no se esfuer-
za mucho por diferenciar sus opiniones de los hechos. No
cree necesario aclarar que expone sus opiniones. Para usted
sus opiniones y suposiciones valen tanto como los hechos.

¢(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que
refleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
egjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

1.4 Muestra tolerancia hacia los datos que no favorecen
su posicién

a. Aunque puede tener creencias muy arraigadas, por lo
general usted es capaz de tomar en cuenta puntos de vista
diferentes. Cuando se enfrenta con informacién que contra-
dice sus creencias, la examina cuidadosa y racionalmente
para ver c6mo se corresponde con su pensamiento.

b. Siusted cree que algo es verdadero, no ve la necesidad
de tomar en cuenta ningtn otro punto de vista. Una vez que
ha hallado lo que para usted es la respuesta correcta, no
considera necesario seguir pensando en el asunto.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
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gjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacion.

1.5 Da ejemplos en apoyo de sus ideas

a. Cuando se le pide dar ejemplos en apoyo de sus argu-
mentos, usted es capaz de hacerlo sin dificultad. Ademas,
los ejemplos que elige se refieren claramente a lo que dice.

b. Usted es incapaz de hallar ejemplos que respalden sus
argumentos. Cree que sus argumentos no necesitan ser
corroborados con ejemplos.

¢(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el ntimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el perfodo al que corresponde su evaluacién.

1.6 Hace interpretaciones inteligentes de los datos

a. Usted es capaz de comprender lo que ha visto u oido y
de comunicar a otros lo que entendié. Ademas procede con
cautela cuando se trata de extraer conclusiones de lo que ha
visto u oido si la prueba de que dispone es insuficiente.

b. Usted se precipita a extraer conclusiones sin contar
con datos adecuados que les sirvan de base y podria llegar a
manipular la informacién para fundamentar sus ideas.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
gjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

1.7 Es original, lleno de inventiva, creativo en su trabajo

a. Usted es capaz de apartarse de lo comtin, de concebir
ideas novedosas y crear nuevos productos. Es original e in-
ventivo, y lo que hace es fresco, nuevo e imaginativo. Asume
riesgos y lleva su creatividad hasta el limite.
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b. Usted se siente més cémodo recurriendo a conductas
del pasado que le han dado buenos resultados. La sola idea
de cambiar le produce incomodidad.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacion.

1.8 Adopta la reflexién como un modo de vida

a. Usted valora la reflexién como medio de resolver pro-
blemas y como base para la toma de decisiones. Quiere pen-
sar por si mismo y tener ideas propias. Es independiente y
ve en la reflexién una herramienta que enriquece su vida.

b. Usted desea que alguien le diga lo que tiene que hacer
y en qué debe creer, en lugar de decidirlo por si mismo. Cree
que pensar es responsabilidad del docente y que la tarea de
los alumnos es obedecer 6rdenes.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el perfodo al que corresponde su evaluacién.

B. HABILIDADES
2. Comunicacion de ideas

2.1 Muestra un pensamiento de calidad cuando escribe

a. Presenta con claridad las ideas en sus escritos y se
basan en variadas fuentes de informacién, como hechos,
observaciones, detalles y estadisticas. Puede dar ejemplos
que aclaren lo que quiere decir. Ordena bien el material.
Usa frases bien construidas y atiende a la ortografia, la
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puntuacién y el empleo de mayusculas. Es capaz de comu-
nicar ideas de un modo interesante para el lector.

b. Usted es incapaz de expresar sus pensamientos por
escrito. Esto ocurre ya sea porque es incapaz de ordenar las
ideas en su mente o porque, cuando logra ordenarlas, es in-
capaz de trasladarlas al papel.

¢(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

2.2 Muestra un pensamiento de calidad cuando habla

a. Cuando hace una presentacién oral, se expresa con
claridad y aporta datos en apoyo de sus ideas. Estas son in-
teresantes y es facil para los demds comprender lo que us-
ted dice. Cuando defiende su punto de vista, lo que dice es
razonable.

b. La presentaciones orales le resultan dificiles. Usted es
incapaz de expresar sus ideas de un modo que le permita al
oyente encontrarles sentido. Se suceden como pensamien-
tos inconexos y a menudo no estan fundamentadas adecua-
damente con datos.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

3. Habilidad para investigar
3.1 Retine y organiza los datos con inteligencia
a. Usted es capaz de hallar informacién y obtener datos

de muchas fuentes. En sus presentaciones orales o escritas
la informacién que ha reunido estd organizada y centrada
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en las cuestiones importantes. Usa la informacién obtenida
para examinar los diferentes aspectos de una cuestién y
extrae conclusiones basdndose en ese examen equilibrado.

b. Cuando usted prepara un informe o una presentacién
oral, depende en alto grado de una tinica fuente de informa-
cién. A menudo cuando concurre a una biblioteca en busca
de antecedentes, sale con las manos vacias. En sus informes
generalmente considera un solo lado de la cuestién y a veces
omite por completo puntos importantes.

¢En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

3.2 Extracta y registra la informacién con exactitud

a. Cuando usted investiga un tema, recurre a diversas
fuentes y puede obtener informacién especificamente refe-
rida a las cuestiones importantes. No le resulta muy dificil
distinguir lo importante de lo superfluo. Puede registrar la
informacién obtenida de un modo que tenga sentido.

b. Cuando usted realiza una investigacién para un pro-
yecto, reine gran cantidad de informacién. Es incapaz de
separar lo que tiene importancia de lo que no la tiene. Ter-
mina trabajando con una gran cantidad de material y en su
informe no sigue un rumbo fijo ni se concentra en el tema
investigado.

+En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7
Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé

ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.
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4. Habilidades interpersonales

4.1 Presta atencién a las ideas de los demas

a. En las discusiones de los grupos, usted es capaz de es-
cuchar con cuidado las ideas de otros estudiantes y de oir lo
que dicen. Por la forma como les contesta, ellos se dan cuen-
ta de que usted los 0y6 y comprendié lo que decian.

b. Cuando alguien habla, usted no lo escucha porque es-
t4 muy ocupado pensando en lo que va a decir cuando le to-
que el turno. Su respuesta no guarda relacién con lo que dijo
su compaiiero. Cuando le llega el turno, su tnica preocu-
pacién es presentar sus propias ideas. Para usted es més
importante exponer sus ideas que ofr las de los demés.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

4.2 Contribuye a facilitar la discusién en los grupos

a. Cuando trabaja en un grupo escucha con cuidado las
ideas de los otros alumnos, aun las que no coinciden con las
propias. Le resulta fécil respetar las ideas ajenas y mostrar
ese respeto en las discusiones de grupo. Se preocupa en ha-
cer productiva la discusi6n del grupo, y le importa més esto
que exponer sus ideas.

b. Trabajar con un grupo le resulta dificil. Las ideas que
difieren de las propias le provocan frustracion. Para usted
es muy importante expresar sus ideas. Habitualmente ocu-
pa la mayor parte del tiempo de que dispone el grupo para
discutir y no le importa privar a otros miembros del grupo
de la oportunidad de tomar la palabra.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
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gjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacion.

C. ACTITUDES
5. Perspectivas personales

5.1 Tiene una visién positiva

a. Para usted cada problema es un desafio. Cuando en-
frenta un problema, confia en su capacidad para resolverlo.
Le gusta exigirse a si mismo, y aun cuando no ha podido re-
solver un problema conserva la confianza en su aptitud
para esa clase de tarea.

b. Cuando enfrenta un problema nuevo, supone que no
serd capaz de resolverlo. En lugar de aplicar su energia a la
tarea de resolverlo, es mé4s probable que se queje de 1a situa-
¢ién en que se encuentra. No entiende cémo puede darse so-
lucién a los problemas, y ocuparse de un problema no es una
tarea que usted elegiria.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nlimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

5.2 Tiene tolerancia a la ambigiiedad

a. Cuando los datos con que cuenta son contradictorios,
usted es paciente y posterga cualquier decisién hasta dispo-
ner de mayor informacién. Enfrentarse a una situacién que
en apariencia no se puede justificar ni condenar ne le provo-
ca incomodidad. Se siente cémodo incluso cuando no ha sido
posible hallar «respuestas».

b. Usted se siente muy incémodo con las situaciones que
no se pueden justificar ni condenar. Necesita que se encuen-
tren respuestas. Para usted las cosas son verdaderas o fal-
sas, buenas o malas, correctas o incorrectas. Eso lo ayuda a
situarse. Le resulta muy dificil dejar las cosas inconclusas y
enloquece cuando las cuestiones no se resuelven.
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¢En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

5.3 Ve los problemas y cuestiones desde una perspectiva
mundial

a. Usted es capaz de comprender de qué modo la cuestién
que ahora estudia afecta a otras personas en su escuela, su
comunidad o su ciudad. Advierte que su escuelay su comu-
nidad estén relacionadas con todo el mundo y considera que
todos los seres humanos forman parte de una comunidad
mundial.

b. Usted percibe los acontecimientos en funcién del medo
como lo afectan a usted personalmente. Acontecimientos
mundiales como el hambre, la guerra y la falta de vivienda
son problemas ajenos.

JEn qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el ntimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

6. Creenciasy valores

6.1 Muestra que las creencias dan forma a la conducta

a. Usted reflexiona sobre sus creencias y tiene en claro lo
que le importa realmente. Hay una conexién manifiesta en-
tre sus creencias y sumodo de conducirse. A través del tiem-
Ppo, sus actos son un reflejo de sus valores.

b. Usted no sabe muy bien cudles son sus creencias, y si
le preguntan qué le importa realmente, no puede responder,
ya que no ha reflexionado sobre el tema. Su modo de con-
ducirse no parece guardar relacién con sus creencias.
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¢(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el niimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
gjemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

7. Autoevaluacion

7.1 Muestra disposicién a autoevaluarse

a. A usted le agrada tener la oportunidad de evaluar su
propio trabajo. Comprende que la autoevaluacién le permi-
te aprender mds sobre si mismo, analizar sus virtudes y
defectos, y determinar en qué aspectos es necesario intensi-
ficar el trabajo. No teme ser sincero cuando se trata de reco-
nocer cudles son las dificultades que enfrenta. Esta capaci-
dad de ser honesto en su apreciacién de si mismo le permite
estar més abierto al aprendizaje.

b. Usted considera que la evaluacién es tarea del docen-
te. Piensa que para eso le pagan. Le resulta dificil y molesto
examinar algo que usted haya hecho. Aprende més cuando
es otra persona, y no usted, quien hace la evaluacién.

(En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el nimero que re-
fleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

7.2 Es hdbil para autoevaluarse

a. Usted es capaz de examinar su propio trabajo con una
actitud critica. Cuando examina su trabajo lo hace cuidado-
samente y es realista al apreciar sus fortalezas y debilida-
des. Si necesita ayuda, se da cuenta de ello y es capaz de
pedir esa ayuda como parte del proceso de aprendizaje.

b. Usted es incapaz de examinar su propio trabajo con
una actitud critica. Si lo hiciera, quedaria expuesto a criti-
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cas que prefiere evitar. En lugar de reconocer sus necesida-
des relacionadas con el aprendizaje, es probable que niegue
sus deficiencias y que culpe a otros o falsee los hechos.

¢{En qué medida «concuerda» su conducta con una u otra
de estas versiones? Rodee con un circulo el numero que
refleje con mayor exactitud el grado de concordancia.

1 2 3 4 5 6 7

Use el espacio libre debajo de este parrafo para agregar
cualquier idea adicional que tenga sobre este perfil. Dé
ejemplos de su trabajo en el curso que respalden su opinién
e indique el periodo al que corresponde su evaluacién.

Conclusién

The Profiles of Student Behavior constituyen un ejemplo
de normas explicitas desarrolladas por un grupo de profeso-
res para evaluar el desempefio de los alumnos en la ense-
fianza con casos. Los docentes interesados en elaborar es-
tandares semejantes para sus propias clases quiza deseen
utilizar estos perfiles como punto de partida. Los que juz-
guen que estos estandares son significativos para el apren-
dizaje de sus propios alumnos estdn desde ya autorizados a
usarlos en sus clases en todo o en parte. Una vez fijados los
estdndares, es preciso identificar instrumentos que midan
la capacidad de los alumnos para alcanzarlas. El préximo
capitulo proporciona decenas de ejemplos de instrumentos
de evaluacién.
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10. Evaluacion en la ensenanza con casos:
materiales y estrategias

Los docentes que estudian el método de casos quieren
estar seguros de que su programa educativo es eficaz. ;Los
alumnos aprenden a procesar los datos mds inteligente-
mente? jAdquieren més informacién? ;Desarrollan el ha-
bito de reflexionar? Los docentes quieren saber, por su pro-
pio interés y también por el de los alumnos, los padres y los
administradores, no sélo que los alumnos aprenden, sino
también qué aprenden y silo aprenden bien. Los materiales
y estrategias de evaluacién que se describen en este capitu-
1o son un ejemplo de los medios que pueden utilizarse para
averiguarlo. Esos materiales y estrategias buscan algo més
que lo que miden los tests basados en el sistema de una
dnica respuesta correcta, que analizan sélo lo que los alum-
nos saben y son capaces de recordar cuando estdn someti-
dos a la tensién que provoca el examen. Permiten obtener
informacién sobre cémo piensan los alumnos y c6mo aplican
lo que saben en una gran variedad de situaciones de reso-
lucién de problemas. Estos métodos de evaluacion, que re-
flejan la teoria de las multiples inteligencias de Gardner
(1983), requieren que los alumnos pongan de manifiesto sus
habilidades en los 4mbitos intrapersonal, interpersonal, ar-
tistico, espacial y cinestésico, asi como en las formas lingiifs-
tica y logico-matematica tradicionales.

Estos materiales y estrategias de evaluacién no necesa-
riamente reemplazan a los exdmenes que miden los conoci-
mientos y la capacidad de recordar. No obstante, proporcio-
nan a los docentes una gran cantidad de opciones que brin-
dan un cuadro més completo de lo que han aprendido los
alumnos. La informacién resultante de estas evaluaciones
les permite ser més eficaces cuando se trata de ayudar a los
alumnos sobre una base individual, de hablar con los pa-
dres sobre el aprendizaje de sus hijos —en los casos en que
esta comunicacién forma parte del proceso de evaluacion—
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y de decidir sobre notas y calificaciones. Estos métodos de
evaluacién tienen muchas ventajas.

1. Informan a los maestros sobre la comprensién de con-
ceptos complejos por los alumnos, y sobre el grado y la
indole de esa comprensién.

2. Incrementan la facultad de elegir de los alumnos, les
dan més control sobre las opciones de evaluacién y ma-
yor oportunidad de poner de manifiesto sus aptitudes.

3. Requieren que los alumnos se preparen cuidadosamen-
te, rednan materiales con inteligencia y apliquen con-
ceptos a lo largo de un extenso periodo de estudios.

4. Permiten que los alumnos reelaboren sus materiales a
fin de que puedan repensar su tarea y perfeccionarla
dedicandole sus mejores esfuerzos.

5. Brindan a los alumnos mayores oportunidades de de-
sempefarse con éxito. Ponen énfasis en el éxito, no en el
fracaso.

6. Proporcionan a los docentes mds informacién sobre los
esfuerzos realizados por los alumnos a través del tiempo.

7. Permiten a los docentes obtener informacién con valor
diagndéstico sobre los aspectos positivos y negativos del
rendimiento de cada alumno, y asi les dan la posibilidad
de ofrecer ayuda individual.

8. Ponen énfasis en la autoevaluacién como un medio im-
portante de promover la conciencia critica de los alum-
nos sobre ellos-mismos-como-educandos, y esto es un
aporte al proceso que les permitird alcanzar la autono-
mia como educandos.

Estos son, por supuesto, materiales y estrategias de eva-
luacién cualitativa. No hay respuestas tGnicas que puedan
ser calificadas de «correctas» o «incorrectas». Estos métodos
de evaluacidn requieren el juicio profesional de los docen-
tes sobre la calidad del desempefio de los alumnos. ;jPuede
quedar la evaluacién librada al criterio de los docentes?
;Tienen estos las habilidades necesarias para evaluar la

-calidad del trabajo de los alumnos?

Estos materiales y estrategias han sido elaborados en la
creencia de que el juicio profesional e informado de un do-
cente sobre el trabajo de un alumno, formulado en el con-
texto de un conocimiento mds amplio de ese alumno, es un
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recurso de evaluacién muy valioso que proporciona datos
abundantes y de valor diagndéstico sobre el aprendizaje es-
tudiantil. Para ayudar a los docentes a hacer esas evalua-
ciones, se han incluido criterios sobre la calidad del trabajo
de los alumnos en cada uno de los 4mbitos de desempeiio.
Esos criterios deberian permitir evaluaciones mas informa-
das, y también contribuir a aumentar su confiabilidad.

Los materiales y estrategias de evaluacién presentados
en este capitulo pueden agruparse en tres categorias, todas
las cuales «examinan» la capacidad de los alumnos para
aplicar lo que saben en diferentes ambitos de desempefio.
Las categorias, que constituyen el tema de las tres primeras
secciones del capitulo, son las siguientes: participacién en
las clases, actividades generativas y actividades analiticas.

Una cuarta seccién trata de la autoevaluacién de los
alumnos. ;Qué piensan de si mismos en relacién con esas
categorias de desempeiio? ;En qué medida son capaces de
distinguir las fortalezas y debilidades de su desempefio?
;Desean afrontar los rigores de un examen critico de si como
educandos? La seccién incluye ejemplos de materiales y es-
trategias que promueven la autoevaluacién de los alumnos.

La tdltima seccién del capitulo indica ¢6mo llevar un re-
gistro y asignar calificaciones, es decir, explica lo que deben
hacer los docentes para mantenerse informados sobre el
trabajo de todos los alumnos y convertir todos los datos
cualitativos en la suma cuantitativa de una nota final.

Participacién en las clases

La participacién en las clases es una de las caracteristi-
cas m4s importantes de la ensefianza basada en el método
de casos, y la calidad de esa participacién es decisiva para
que se pueda considerar un éxito o un fracaso lo que sucede
en el aula. Esa participacion ofrece adem4s la oportunidad
de conocer, analizando sus intervenciones, cémo procesan
los datos los alumnos y cédmo razonan al interpretarlos.
También permite tomar nota de los progresos que hacen en
el uso de la habilidad para reflexionar. Por eso la partici-
pacién en las clases deberia ser un componente explicito en
la evaluacion global del trabajo de los alumnos.
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En cuanto a la evaluacién de la calidad de la participa-
cién de los alumnos en los grupos de estudio, conviene que
se realice con procedimientos de autoevaluacién. Hay para
ello razones importantes. Primero, es un modo de lograr que
la carga de hacer aportes de calidad recaiga en los alumnos.
Se trata, después de todo, de sus grupos de estudio, y es
apropiado que asuman la responsabilidad por lo que alli su-
cede. Segundo, como se trata de sesiones no supervisadas,
no seria aconsejable que tuvieran como marco conceptual la
advertencia «el hermano grande os vigila». Los formularios
en que los alumnos autoevalien su participacién cada mes
o cada bimestre deberian centrarse en las pautas que fa-
vorecen las contribuciones de calidad. (Véase més adelante
en este capitulo la seccién sobre autoevaluacién.)

Los docentes que utilizan casos querran sin duda eva-
luar las contribuciones de los alumnos en la discusion de la
clase en pleno. Lo que dicen estos refleja su modo de pensar,
y asi sus intervenciones ofrecen la oportunidad de compro-
bar si razonan correctamente cuando analizan situaciones
problematicas. La tarea del docente es maés dificil cuando la
clase es numerosa y son muchos los que hablan, pero es im-
portante idear estrategias que permitan evaluar la calidad
de los comentarios de los alumnos.

Un requisito para hacer evaluaciones cuidadosas del uso
del pensamiento por los alumnos en el anélisis de proble-
mas problemas es encontrar un medio de registrar sus in-
tervenciones. Si no se cuenta con un registro semejante es
dificil evaluar: por lo pronto es dificil recordar, y con mayor
razén es dificil formular juicios responsables. Dedicar unos
minutos después de cada clase a escribir rapidamente algu-
nas notas es muy ttil. Esas notas no tienen por qué repro-
ducir palabra por palabra lo que se dijo en la sesién. Pueden
limitarse a indicar, en forma abreviada, quiénes contribuye-
ron y la indole de sus aportes. De ser posible, la tarea de
registrar esa informacién la realizard un ayudante del do-
cente. La grabacién en cinta de audio de las sesiones es tam-
bién una buena estrategia para reflexionar después de clase
sobre la calidad de los aportes de los alumnos.

Al evaluar a los alumnos, los docentes querran registrar
pruebas de seriedad y andlisis inteligente en lo que dicen.
(Ponen de manifiesto una comprensién profunda de las
cuestiones? ;Sus intervenciones guardan relacién con el te-
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ma que se discute? ;jRevelan que han comprendido la indole
del dilema? ;/Se apresuran y emiten juicios antes que se ha-
yan examinado todos los datos? Los criterios para evaluar la
calidad del pensamiento de los alumnos se indican en The
Profiles of Student Behavior, especialmente en los perfiles
1.1,1.3, 1.5, 1.6 y 2.2 (véase la seccién «Formulario del Do-
cente» en el capitulo 9). La participacién de calidad se ad-
vierte en las intervenciones que reflejan los datos del caso,
en las representativas del contenido del caso, en la capaci-
dad de dar ejemplos en apoyo de las propias ideas, en la in-
teligibilidad de las exposiciones, en la comprensién del sig-
nificado profundo de las cuestiones, en la capacidad de dis-
tinguir entre suposiciones y hechos. Los docentes también
buscardn pruebas de que no se ha hecho un analisis inteli-
gente, por ejemplo, las declaraciones que van més alld de los
datos, los juicios impulsivos que extraen conclusiones basa-
das en datos insuficientes, las opiniones que se presentan
como si fueran verdades, la inflexibilidad y el rechazo sis-
temaético de los puntos de vista ajenos, la falta de armonia
entre los medios y los fines. Otras conductas que integran
las intervenciones o se relacionan con ellas también son re-
veladoras; por gjemplo, /son capaces los alumnos de asumir
el riesgo que implica presentar ideas novedosas? ;Demues-
tran que han atendido a las ideas de los demé&s? ;Sienten
respeto por el pensamiento como instrumento de analisis?
Existen sin duda otras caracteristicas que los docentes
querrdn incluir para averiguar la calidad del pensamiento
en las exposiciones de los alumnos. Pero las que hemos
mencionado buscan, como minimo, evaluar las contribucio-
nes de los alumnos al interrogatorio en el grupo amplio.

Actividades generativas

La enseflanza con casos insiste en la formacién de hébi-
tos de pensamiento, y conviene utilizar materiales evalua-
torios que midan en los alumnos su aptitud para pensar. Tal
es el motivo por el cual las tareas de evaluacién no pueden
limitarse a determinar qué saben. Deben determinar en
qué medida son capaces de aplicar los principios y conceptos
aprendidos a la resolucién de problemas.
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Hemos denominado generativas a las tareas de evalua-
cidn incluidas en esta seccién porque requieren que los
alumnos apliquen lo que aprendieron de un modo nuevo y
creativo. Esas tareas les ofrecen la oportunidad de demos-
trar su aptitud para realizar proyectos escolares, estudios
de campo y presentaciones orales y escritas. Las tareas ge-
nerativas son fdcilmente aplicables en casi todos los niveles
educativos y las dreas temdticas. A continuacién incluimos
una extensa lista de sugerencias sobre lo que se puede utili-
zar para evaluar la competencia de los alumnos en este 4m-
bito de desempeiio.

Proyectos escolares

Un proyecto escolar es una tarea regular que se enco-
mienda a un alumno o a un pequeilo grupo de alumnos
sobre un tema comprendido en un campo de estudio. Los
proyectos incluyen actividades que pueden requerir que los
alumnos investiguen, creen y analicen datos que coincidan
con los objetivos especificos de la tarea. Si se quiere evaluar
la capacidad de los alumnos para realizar proyectos, pueden
emplearse los siguientes criterios:

¢El proyecto del estudiante guarda relacién con la tarea?
JHay pruebas de que el proyecto refleje la investigacién
de hechos relevantes y la biisqueda de informacién?
(Hay pruebas de que se haya realizado un andlisis signi-
ficativo de la informacién obtenida?

(El plan y la organizacién del proyecto son compatibles
con el objetivo de la tarea?

¢La presentacién del proyecto refleja creatividad, origi-
nalidad e innovacién?

;Hay pruebas de una sélida estructura gramatical en al-
guna presentacién escrita?

Ejemplos de este tipo de actividades son:

1.Proyeccién de diapositivas: creacién y organizacién de
presentaciones audiovisuales que examinan temas o
ideas especificos relacionados con una asignatura.

2.Entrevistas: obtencién de informacién a partir de rela-
tos, anécdotas, historias orales o recuerdos personales
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como medio de comprender mejor determinados sucesos,
épocas o cuestiones.

3.Estudios sobre empresas: andlisis econémico en profun-
didad de empresas, que describe su desarrollo en el
tiempo, su situacién actual y sus planes para el futuro.

4.Casos: elaboracién de relatos que destaquen cuestiones
complejas en situaciones problematicas.

5.0bras de teatro o relatos: redaccién de una obra dramé-
tica o un relato como medio de demostrar que se com-
prende un suceso o un sistema.

6.Ilustraciones, esculturas, maquetas, inventos, historie-
tas: creacién de representaciones artisticas y comunica-
tivas de ideas o temas importantes mediante el empleo
de medios visuales.

7.Libros, periédicos, revistas: creacién de informes litera-
rios sobre sucesos especificos por medio de relatos, bio-
grafias, articulos de periédicos y revistas, folletos.

8.Proyectos informéticos: desarrollo de material grafico,
dibujos, planos, caricaturas, relatos periodisticos y pa-
quetes de informacién en computadoras.

9.Pelicula, video: creacién de representaciones audiovi-
suales que describan algin suceso, cuestién o tema im-
portantes.

10.Musica: creacién o interpretacién de musica y letra de
canciones que reflejen los valores y el clima politico y so-
cial de una época.
11.Experimentos cientificos: disefio y ejecucién de experi-

mentos controlados que sean creibles y confiables y que
requieran practica en formulacién de hipétesis, predic-
cién, obtencién de datos, registro e interpretacién de da-
tos, y deduccién de conclusiones.

Presentaciones de los alumnos

Las presentaciones dan a los alumnos, en cualquier ma-
teria, la oportunidad de expresar sus ideas y sentimientos
en una forma distinta de la escrita. Pueden estar a cargo de
uno o varios alumnos. Pueden asumir la forma de debates,
juicios simulados, lecturas de obras dramadticas, desfiles de
modas, exposiciones, interpretaciones musicales. Para eva-
luarlas pueden utilizarse los criterios siguientes:
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(Las presentaciones estdn bien organizadas y son faciles
de entender?

(Reflejan una perspectiva fresca, nueva, imaginativa e
interesante del tema?

JIncluyen ejemplos legitimos que respalden el punto de
vista de los autores?

¢Indican que los alumnos han desarrollado ideas propias
vinculadas a los datos que obtuvieron?

Damos a continuacién algunos ejemplos de posibles pre-
sentaciones.

1. Presentaciones orales: preparacién de presentaciones
individuales o grupales que reflejen las investigaciones
realizadas por los alumnos sobre determinados temas de
estudio, su andlisis de estos y el grado de comprensién
alcanzado.

2. Teatro: presentacién de obras dramaticas, recitaciéon de
poesias, lecturas, mondlogos de obras literarias; creacién
de obras dramaticas originales.

3. Simulaciones y debates: preparacién del andlisis, la in-
terpretacién y la presentacién de cuestiones legales y
sociales importantes.

4. Desfiles de modas y festivales: uso de ropa, comidas, mui-
sica y apoyos visuales para representar tendencias y
cambios en los valores sociales de épocas determinadas.

Estudio de campo

El estudio de campo requiere la participacién activa de
los alumnos en la aplicacién de los principios generales del
aprendizaje escolar a situaciones de la vida real. Los alum-
nos pueden participar directamente en tareas de investi-
gacién y proyectos, en «walkabouts» y en intercambios cul-
turales y excursiones, como también en experiencias labo-
rales y de voluntariado. Para evaluar la capacidad de los
alumnos en los estudios de campo, pueden emplearse los si-
guientes criterios:

;Las tareas de los alumnos conducen a la identificacién
de un problema o una hipétesis especificos?
;Dan prueba de una sistemaética obtencién de datos?
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(Ponen de manifiesto una interpretacién significativa de
los datos?

¢Dan prueba de que se han extraido conclusiones atina-
das o identificado relaciones significativas que tengan
vinculacién con el tema?

¢(Dan prueba de una sélida estructura gramatical en al-
guna presentacién escrita?

Estos son ejemplos de posibles estudios de campo:

1.

Servicio comunitario: trabajo en organismos de servicio
social, comedores de beneficencia, centros de reciclaje,
proyectos de preservacién de los recursos pesqueros,
preservacién de edificios histéricos, programas (fuera
del horario escolar) para nifios sin hogar, hospitales de
nifios y hogares para ancianos.

. Experiencia laboral y de voluntariado: participacién en

trabajos en la comunidad para obtener experiencia labo-
ral de primera mano.

Investigaciones: obtencién y anédlisis de datos relacio-
nados con cuestiones de interés para la comunidad, la
ciudadania o la nacién.

Intercambios culturales: participacién con alumnos que
provienen de regiones de cultura diferente.
Excursiones: realizacién de investigaciones directas so-
bre el terreno.

Estudio de la comunidad: examen de diversos compo-
nentes de una comunidad a fin de comprender las fuer-
zas sociales, politicas y econémicas gue operan en ella.
«Walkabouts»: aumento de las aptitudes de los alumnos
por medio de experiencias reales, no simuladas. Se ba-
san en el rito de transicién a la edad adulta de los abori-
genes australianos; los alumnos eligen uno entre cinco
tipos de desafio que son en sf mismos importantes expe-
riencias de aprendizaje.

Aventura: desafia a los alumnos a demostrar su atrevi-

miento, resistencia y habilidad en un medio desconocido.

Creatividad: desaffa a explorar, cultivar y expresar la

imaginacién de algiin modo estéticamente placentero.

Servicio: desafia a identificar una necesidad humana de

ayuda y a proporcionar esa ayuda; a manifestar preocupa-
cién por el préjimo sin esperar recompensa.
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Habilidad prdctica: desafia a explorar alguna actividad
ttil, a adquirir los conocimientos y la habilidad necesarios
para desempeilarla, y a producir algo valioso.

Indagacion logica: desafia a explorar la propia curiosi-
dad, a hacerse preguntas e identificar problemas que sean
importantes para uno y a buscar sistemdticamente res-
puestas o soluciones, recurriendo a la investigacién cuando
sea apropiado. (Gibbons, 1976.)

Presentaciones escritas

Se pueden asignar individualmente a los alumnos ta-
reas regulares sobre algiin tema relacionado con el curricu-
lum. Esas tareas pueden exigirles que, fuera del horario de
clases, realicen investigaciones y entrevistas y obtengan
datos empiricos, lo que les proporcionard una base para su
andlisis y comprensién. A fin evaluar la capacidad de los
alumnos que han realizado presentaciones escritas pueden
emplearse los criterios siguientes:

(Refleja la obra un pensamiento de calidad en el andlisis
del tema?

¢La tesis encuentra sustento en la investigacién y la in-
terpretacion de los datos?

(Las ideas importantes relacionadas con la tarea se ba-
san en hechos?

(Lia obra es coherente y estd bien organizada?

(Refleja una sélida estructura gramatical?

Damos a continuacién algunos ejemplos de posibles presen-
taciones escritas.

1. Informes sobre investigaciones: redaccién de trabajos
que examinen un punto de vista o una idea.

2. Albumes de recortes y manuales: obtencién de materia-
les tematicos para ilustrar y examinar determinados te-
mas o areas de investigacién.

3. Bibliografias comentadas: preparacién de bibliografias
acompanadas de resimenes,

4. Editoriales, cartas de lectores: redaccién de comentarios
criticos que expresen el punto de vista del alumno.
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5. Diarios intimos: redaccién de un diario intimo como el
que podria haber escrito una persona después de haber
pasado por cierta experiencia.

6. Biografias, guiones: relatos sobre la vida de personas fa-
mosas, que indiquen cémo llegaron a destacarse y cudles
son los logros que les dieron fama.

7. Criticas: preparacién de anélisis y evaluaciones de cier-
tos sucesos, ideas, textos, peliculas, obras de teatro y pro-
gramas, a fin de demostrar la capacidad del alumno para
realizar comentarios criticos.

Los docentes que lean la lista de sugerencias precedente
notaran de inmediato que estas actividades generativas no
difieren de las que utilizan habitualmente en sus clases. Lo
novedoso es quizas el hecho de que se recurra a ellas como
instrumentos primarios de evaluacién. Lo que ademads se
sugiere es que la evaluacién basada en esos indicadores de
desempeiio ofrece una informacién més completa y confia-
ble sobre la cantidad y calidad del aprendizaje que el rendi-
miento de los alumnos en los exdmenes formales.

Los docentes que han usado estas tareas para evaluar a
sus alumnos seflalan que es importante darles la posibili-
dad de elegir. En tal caso los alumnos optaran por el tipo de
actividad y los medios que les permitan el mdximo luci-
miento, asi como por el campo de investigacion que mas les
interese. Los docentes que han proporcionado a sus alum-
nos una lista de opciones, han descubierto ademas que estos
agregan otras actividades, ampliando asf la gama de posibi-
lidades. Los que temen que los alumnos sigan «la linea del
menor esfuerzo» se sorprenderdn al comprobar que sus ini-
ciativas plantean a menudo més exigencias que cualquiera
de las actividades que figuran en la lista.

Actividades analiticas

La capacidad de redactar andlisis inteligentes de los da-
tos es un aspecto del pensamiento critico estrechamente
vinculado a la ensefianza con casos. En esta seccidn, la ha-
bilidad de los alumnos para analizar se pone a prueba en
cuanto a las siguientes funciones cognitivas de orden supe-
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rior: comparacién, aplicacién de principios, evaluacién y jui-
cio, interpretacién, confeccién de resimenes, clasificacion,
adopcién de decisiones, creacion e invencion, y diserio de in-
vestigaciones.

Las actividades analiticas, al igual que las generativas,
pueden usarse en diversas materias y diversos niveles de
ensefianza. A continuacién se dan numerosos ejemplos de
las clases de tareas de evaluacién que corresponden a este
ambito de desempefio.

Comparaciones

La habilidad para hacer comparaciones inteligentes se
pone de manifiesto en la capacidad de los alumnos para
identificar las semejanzas y diferencias que realmente im-
portan. El andlisis de las semejanzas y diferencias se puede
utilizar como instrumento de evaluacién en casi todos los
campos tematicos. Entre los criterios de evaluacién de la ca-
pacidad de los alumnos para hacer comparaciones se en-
cuentran los siguientes:

JEs capaz el alumno de concentrarse en las semejanzas y
diferencias que realmente importan? (;O la comparacién
se atasca en trivialidades?)

¢La comparacién que hace el alumno de lo que es signifi-
cativamente semejante y diferente es exhaustiva? (;O se
trata de una comparacién que se limita a uno, dos o tres
puntos?)

Los ejemplos que siguen indican el tipo de actividad que
puede incluirse en esta categoria:

1. (Cuadles son algunas de las diferencias importantes en-
tre las politicas norteamericanas de inmigracién de 1896
y 19907 ;Y algunas de las semejanzas importantes?

2. ¢Cuales son algunas de las diferencias importantes en-
tre la fotosintesis de las plantas y la respiracién huma-
na? ;Y algunas de las semejanzas importantes?

3. ¢(En qué aspectos importantes las noticias que publican
los peri6dicos se asemejan a las que difunde la televisién
en sus informativos? jEn qué se diferencian?
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4. (Cuadles son algunas de las diferencias importantes en-
tre el condicionamiento operante y la terapia de Carl
Rogers? ;Y algunas de las semejanzas?

5. ¢(Cuéles son algunas de las semejanzas entre el enfoque
de Dewey y el de Thorndike sobre la educacién de los
niflos? ;Y algunas de las diferencias?

Aplicacion de principios

En esta categoria de andlisis se pide a los alumnos que
demuestren cémo pueden aplicarse a situaciones nuevas y
distintas ciertos principios, reglas, generalizaciones o leyes
que han aprendido. Un andlisis inteligente requiere capaci-
dad para discernir los principios pertinentes, saber cuédles
son aplicables y cémo deben ser aplicados, y prescindir de
los datos no pertinentes. Entre los criterios de evaluacién de
la capacidad de los alumnos para aplicar principios estdn
los siguientes:

. Es capaz el alumno de reconocer los principios o reglas
que se aplican en una situacién dada? (;O estos se le es-
capan?)

¢El alumno ha relacionado de un modo légico una situa-
¢ién con otra? (;O no existe conexién entre ambas situa-
ciones?)

¢Los principios aplicables a la situacién A son también
aplicables a la situacién B? (;O los principios aplicables
a la situacién A no son adecuados para la situacién B?)
;Resulta clara la l6gica de la conexién? (;O el alumno es
incapaz de distinguir la relacién?)

Los ejemplos que damos a continuacién indican el tipo de
tarea que puede incluirse en esta categoria:

1. ;Qué principios se consideran importantes en la obten-
cién y difusién de noticias? Basandose en comparaciones
que haya hecho entre noticias sobre los mismos sucesos
difundidas por distintos medios, jen qué medida opina
usted que se respetan o se violan esos principios?

2. ;Qué principios implicitos o explicitos determinaban el
trato que se daba a las mujeres en la década de 1920?
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(En qué medida se observa la aplicaciéon de esos prin-
cipios implicitos o explicitos en el trato que se les da ac-
tualmente?

3. (Qué principios legales sirven de guia al sistema judicial
de su Estado (o provincia)? ;En qué forma se manifiesta
la aplicacién de esos principios en las causas judiciales
comunes?

4. ;Qué principios de la fisica se aplican en la construccién
de puentes? ;Cémo se aplican esos principios en la cons-
truccién de un puente que une dos torres?

Evaluacion y juicio

En este conjunto de tareas se pide a los alumnos que pro-
pongan criterios inteligentes y reflexivos, que usardn luego
para formular juicios de valor. En estas actividades, im-
porta la generacién de criterios como también importa la
capacidad de los alumnos para establecer una relacién en-
tre esos criterios y los juicios de valor. Entre los criterios que
permiten apreciar la capacidad de los alumnos para evaluar
y juzgar se encuentran los siguientes:

;Son capaces los alumnos de especificar los criterios en
que se basan sus juicios? (;O se trata de criterios que no
guardan relacién con los juicios?)

¢Son razonables los criterios? ;Son validos? ;Apropiados
para lo que se evalia? (;O son criterios ilégicos, inade-
cuados?)

(Hay una relacion clara entre los criterios y los juicios?
(¢ O se trata de juicios improvisados?)

Los ejemplos que damos a continuacién indican el tipo de
tarea que puede incluirse en esta categoria:

1. Proponga criterios para evaluar una asistencia médica
de calidad para bebés prematuros o para ancianos. Lue-
go haga una evaluacién critica de la asistencia médica
ofrecida en un caso particular.

2. Proponga criterios para evaluar una politica de inmigra-
cién humanitaria aplicable a refugiados de otros paises.
Luego haga una evaluacion critica de los procedimientos
de inmigracién usados en un caso particular.
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3. Proponga criterios para evaluar el «buen arte». Luego
haga una evaluacién critica de una obra de arte deter-
minada.

4. Proponga criterios para evaluar la calidad de la poesia.
Luego emplee esos criterios para formular un juicio so-
bre algunos poemas escogidos.

5. Proponga criterios para determinar la actuacién atlética
éptima en un deporte dado. Luego haga una evaluacién
del desempefio humano en ese deporte.

Interpretacion

En esta categoria de actividades se pide a los alumnos
que lean (vean, escuchen) material informativo presentado
en un contexto particular y que traten de establecer lo im-
portante en ese material. La informacién puede estar conte-
nida en comentarios, documentos, testimonios, obras de
teatro o relatos, articulos de periédicos o revistas, o pasajes
de libros. Estos ejercicios de andlisis requieren que se ex-
traigan significados inteligentes de un bloque de informa-
¢ién. ;Comprenden los alumnos los significados importan-
tes que encierra ese bloque de informacién? ;Son capaces de
comprender las grandes ideas? ;Son capaces de «bucear» en
los datos y distinguir los significados profundos que no se
mencionan en forma explicita? Entre los criterios de evalua-
cién de la capacidad de los alumnos para interpretar los da-
tos se encuentran los siguientes:

;Comprenden los alumnos las grandes ideas? (;O han
pasado por alto los significados?)

;Los andlisis de los alumnos se centran en los signifi-
cados importantes? (;O se centran en trivialidades?)
;Son capaces los alumnos de expresar de una manera in-
teligible y fluida lo importante en los datos? (;O es in-
comprensible su presentacién?)

;Son capaces los alumnos de ahondar en el contenido, de
distinguir lo implicito, de hacer inferencias? (;O se limi-
tan a interpretar las cuestiones superficiales?)
(Expresan los alumnos con cautela sus interpretaciones
de los significados mas profundos, como un modo de su-
gerir incertidumbre acerca de lo que es producto de una
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especulacién? ((O se sienten seguros cuando deberian
ser cautelosos?)

Los ejemplos que damos a continuacién indican los tipos de
actividades que pueden incluirse en esta categoria:

1.

Examine la Ley de Medidas de Guerra. ;Qué permitié
hacer esa ley al gobierno canadiense en 1914? ;De qué
modo le permitié reaccionar ante los acontecimientos de
la Primera Guerra Mundial? ;Qué influencia tuvo esa
ley en lo que ocurri6 en Canad4 en el periodo 1914-1918?
Tras leer el articulo «<How We Entered World War I», de
Tuchman, ;cémo interpreta usted los sucesos que deter-
minaron el comienzo de las hostilidades entre los paifses
involucrados? ;Cuéles fueron para usted los «puntos de
no retorno»? ;Qué datos respaldan su punto de vista? En
su opinién, ;/qué pasos podrian haberse dado para evitar
este conflicto, que produjo la muerte de treinta y siete
millones de personas entre militares y civiles? ;Qué da-
tos respaldan sus ideas?

. Tras haber visto la pelicula Broadcast News [Detrds de

las noticias], icudles cree usted que son los mensajes
importantes que transmite? ;Qué datos aportados por la
pelicula y por las lecturas complementarias que usted
hizo respaldan la posicién que la pelicula defiende?

. ¢{Cémo interpreta usted la ley Bernoulli? ;Qué influencia

ha tenido esa interpretacién en su comprensién del mo-
do como se construyen los aviones?

. (Cbémo interpreta usted el término ética médica? ;En

qué datos se basa para hacer esa interpretacién? ; Qué es
para usted una conducta ética desde el punto de vista
médico? ;Qué datos respaldan su interpretacién?

Confeccion de restimenes

La habilidad para hacer restiimenes permite a los alum-

nos extraer de un conjunto més amplio de datos lo que a su
juicio son las ideas clave, asi como dar cuenta de ellas en
forma concisa. Entre los criterios de evaluacién de la habili-
dad de los alumnos para confeccionar resimenes se encuen-
tran los siguientes:
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Los resiimenes de los alumnos, ;reflejan las ideas clave?
;O incluyen material poco importante?)

¢Son sucintos los restimenes? (;O incluyen todo?)

(Son los restimenes fluidos e inteligibles? (;O son incom-
prensibles?)

(Los restimenes representan con fidelidad y exactitud
las cuestiones clave? (;O se han omitido o falseado en
ellos los significados importantes?)

Los ejemplos que damos a continuacién indican los tipos de
actividades que pueden incluirse en esta categoria:

1. (Cual es para usted el rol que corresponde a los medios
en lo que se refiere a informar al piblico sobre los acon-
tecimientos? Presente un escrito breve, basado en datos,
con una descripcién concisa de ese rol.

2. Vea la pelicula My Left Foot [Mi pie izquierdo] y escriba
un breve resumen (no més de cien palabras) que se pue-
da incluir en una antologfa de peliculas.

3. Presente un escrito con una propuesta sobre una nueva
ley destinada a proteger los derechos de los nifios en la
escuela primaria. La propuesta debe ser clara y sucinta,
y estar basada en datos.

4. Escriba un resumen sobre la forma en que opera el sis-
tema inmunitario del organismo. Aseguirese de que el
resumen esté basado en hechos.

Clasificacion

Para clasificar es necesario ser capaz de discernir carac-
teristicas compartidas en los elementos de un conjunto y
ordenar esos elementos con miras a una finalidad determi-
nada. Una buena clasificacién requiere algo mas que la in-
clusién de los elementos en distintos grupos. Las clasifica-
ciones de datos mds refinadas permiten distinguir nuevos
significados y revelan nuevas perspectivas. Entre los crite-
rios de evaluacién de la capacidad de los alumnos para clasi-
ficar se encuentran los siguientes:

¢Las categorias incluyen elementos de iguales caracte-
risticas? (;O las caracteristicas de los elementos no guar-
dan relacién entre si?)
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¢La clasificacién ha sido hecha con algtn propésito aten-
dible? (; O es en gran medida un sistema trivial o carente
de significado?)

(La clasificacién permite descubrir nuevos significados
en los datos? (;O la falta de pertinencia del sistema pre-
viene ese resultado?)

¢La clasificacién va mds alld de lo obvio al buscar nuevas
relaciones? (;,O se mantiene muy cerca de lo obvio al
sefialar lo que ya es bien conocido?)

Damos a continuacién algunos ejemplos de los tipos de acti-
vidades que pueden incluirse en esta categoria:

L

Haga una lista de adjetivos que en su opinién describan
a las mujeres. Haga una lista de adjetivos que en su opi-
nién describan a los hombres. Clasifique todos los adje-
tivos de su lista.

Haga una lista de las leyes aprobadas por el Congreso
este afio. Clasifique las leyes.

Haga una lista de todas las discapacidades fisicas que
recuerde. Clasifique las discapacidades que figuran en la
lista.

Haga una lista de todos los términos de la Segunda Gue-
rra Mundial que recuerde. Clasifique los términos de su
lista.

Haga una lista de todos aquellos a quienes llama «ami-
gos». Luego clasifique a las personas que figuran en su
lista. Basandose en su clasificacién, escriba un breve re-
sumen sobre las clases de personas que usted elige como
amigos.

Adopcion de decisiones

La toma de decisiones requiere capacidad para elegir ba-

séndose en valores explicitos. La capacidad para adoptar
decisiones se manifiesta cuando nos enfrentamos con dile-
mas morales o éticos. El modo como elegimos y los valores
que guian nuestra eleccién dan la pauta de si se trata de
una eleccién informada. Entre los criterios de evaluacién de
la capacidad de los alumnos para tomar decisiones infor-
madas se encuentran los siguientes:
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;La decisién estd basada en valores explicitos? (;O se
trata de una decisién impulsiva, basada en una nece-
sidad personal inmediata?)

{Se trata de valores humanitarios? (;O se basan en el
egoismo?)

¢La decisién es el resultado de una eleccién informada,
basada en los mejores datos disponibles? (;O se basa en
una opinién personal?)

(La decisién fue bien meditada? (;O parece ser una re-
accién instintiva, en la que se da mds importancia a la
accién que a una cuidadosa consideracién de las conse-
cuencias?)

Damos a continuacién ejemplos de los tipos de actividades
que pueden incluirse en esta categoria:

1. Al proyectar futuras leyes de inmigracién, jcémo haria
usted para decidir, en caso de admitirse un trato desi-
gual para los inmigrantes, a qué grupos daria prefe-
rencia? ;Cémo haria para decidir qué grupos figurarian
al final de la lista de preferencias? ;En qué valores se
inspirarian sus decisiones?

2. Usted tiene la oportunidad de influir en una importante
decisién gubernamental referida a las personas sin ho-
gar que viven en las ciudades. ;Qué recomendaciones
estd dispuesto a hacer? ;En qué valores se inspira su
decision? ;Qué datos la respaldan?

3. (Qué obras de arte merecen que se dé la vida por ellas?
En la pelicula The Train [E! tren] se pierden muchas vi-
das para salvar grandes obras de arte. ;Fueron vidas
desperdiciadas? ;Qué piensa usted? ;En qué valores se
inspira su decisién?

4, Los lefiadores estdn furiosos. Las restricciones que pe-
san sobre la explotacién forestal han puesto en peligro
su medio de vida. Quieren que se les permita derribar
arboles y alimentar a sus familias. Los ecologistas se
oponen a la tala de los bosques centenarios. Una vez
cortados los drboles, este recurso natural se habra extin-
guido por completo. ;Cudl es su posicién? Tiene una
oportunidad de hacer oir su voz. /Qué sugiere? ;Qué da-
tos respaldan su opinién? ;En qué valores se inspira su
decisién?
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5. Ernest padece una discapacidad fisica y requiere una
considerable atencién personal. Usted puede elegir en-
tre aceptarlo o no aceptarlo en su clase de cuarto grado.
(Cudl seria su decisién? ;Cudles serian a su juicio las
ventajas y desventajas de su decisién? ;Qué valores per-
sonales sirven de sustento a su posicién?

Creacion e invencion

Para crear es necesario ser capaz de concebir nuevas
ideas, nuevas estructuras, nuevos disefios, nuevos procedi-
mientos que difieran sustancialmente de lo que se conoce en
la actualidad. Aunque la concepcién de nuevas ideas y nue-
vos procedimientos demanda inventiva e imaginacién y exi-
me a los alumnos de la necesidad de apoyarse en datos, tam-
bién entra en juego la habilidad analitica, que se manifiesta
en el modo como las nuevas ideas o las nuevas formas se
relacionan con lo que los alumnos se proponen hacer. Entre
los criterios de evaluacién de la capacidad de los alumnos
para crear e inventar se encuentran los siguientes:

:Son capaces los alumnos de asumir riesgos cognitivos
en sus creaciones? (O se mantienen cerca de las formas
conocidas y aceptables?)

;Los nuevos planes (invenciones) de los alumnos son ap-
tos para generar algo realmente nuevo, fresco, imagina-
tivo? (;O su obra carece de frescura, inventiva, originali-
dad? ;La «chapuceria» reemplaza a la originalidad?)
(Las creaciones de los alumnos responden a lo que re-
quiere la tarea? (;O superan en demasia los limites de lo
apropiado y merecen el calificativo de «tontas»?)

Cuando deban decidir si algo es «muy ingenioso e imagina-
tivo» o «demasiado extravagante para ser adecuado», los
maestros tendrén que luchar contra su criterio personal re-
ferido a la creatividad. Aunque el criterio sobre «lo creati-
vo» se basa principalmente en el juicio personal del docente,
es til tener en cuenta dos cosas: primero, lo «<muy imagi-
nativo» les parecera a algunos que ha sobrepasado los limi-
tes de lo adecuado; es necesario tomar precauciones para
evitar que las ideas mas creativas sean rechazadas a causa
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de una opinién més estrecha respecto de lo que es aceptable.
Segundo, lo «demasiado extravagante para ser adecuado»
les parecerd a algunos «altamente creativor; aqui hay que
ser precavido si se quiere evitar que lo «chapucero» o «tonto»
sea aceptado como creativo.

Damos a continuacién algunos ejemplos de los tipos de
actividades que pueden incluirse en esta categoria:

1. Presente un plan para acabar con el hambre en este
pais.

2. Disefie un cartel que mueva a los adolescentes a adoptar
una conducta socialmente responsable.

3. Imagine que estamos en el afio 2010 y que una ley im-
pone el examen genético de los fetos. Presente un escrito
describiendo las connotaciones sociales de esa ley.

4. Imagine un mundo en el que, por imposicién legal, la
gente trabajara sélo tres dias por semana. Describa por
escrito o por medio de dibujos las consecuencias sociales,
culturales y econémicas de esa legislacién.

5. Diserie un automoévil que funcione sin utilizar combus-
tibles fésiles. Dibuje el automévil proyectado e incluya
una representaciéon de todas sus caracteristicas meca-
nicas.

6. Disefie €l aula «perfecta». Incluya tanto las caracteristi-
cas fisicas como las educativas.

Diserio de investigaciones

La habilidad para disefiar investigaciones subsume va-
rias otras habilidades implicitamente contenidas en esta
drea. Los alumnos deben ser capaces de plantear los pro-
blemas de un modo que permita una investigacién cuida-
dosa. Deben ser capaces de reunir y organizar datos, de
analizar criticamente las suposiciones y de idear hipétesis
adecuadas. Ademads, el disefio de investigaciones requiere
que los alumnos sepan cémo evaluar la eficacia de lo que
han hecho. Aunque no se haga mencién explicita de estas
habilidades, el conocimiento se advierte en el modo de for-
mular el disefio de la investigacién y en el modo como el
disefio posibilita una investigacién cuidadosa del proble-
ma. Entre los criterios de evaluacién de la capacidad de los

239



alumnos para disefiar investigaciones se encuentran los
siguientes:

¢Son capaces los alumnos de plantear el problema de un
modo que permita una investigacién cuidadosa? (;O el
planteo es confuso o deja de lado lo importante?)

JEl plan propuesto por los alumnos para la investigacién
es légico? ;Ha sido bien meditado? (;O no guarda rela-
¢ién con el problema?)

¢El plan propuesto estd disefiado para reunir datos que
proporcionen informacién sobre el problema? (;O es im-
probable que el procedimiento de recoleccién de datos
suministre informacién apta para aclarar el problema?)
JEl plan propuesto es viable? (;O se basa en suposiciones
injustificadas que lo hacen impracticable?)

¢Incluye el plan un método que permita determinar su
eficacia como solucién? (4O no se ha tomado en cuenta la
evaluacién?)

(Hay una relacién clara entre el plan y lo que se exami-
na? (;O el plan no guarda relacién con el problema?)

Damos a continuacién ejemplos de los tipos de actividades
que pueden incluirse en esta categoria:

1.

Disefie una investigacién destinada a obtener informa-
cién sobre los tipos de anuncios publicitarios de la TV
que promueven el consumismo entre los nifios pequefios.
Disefie una investigacién destinada a obtener informa-
cién sobre como gastan su dinero los alumnos de las es-
cuelas secundarias. Una vez reunidos los datos, ordéne-
los de modo que brinden un panorama del consumismo
estudiantil. Asegiirese de que su plan describa lo que a
su juicio constituye el problema, de un modo que permita
la interpretacién de su investigacién. Indique cémo hard
para obtener datos confiables.

Disefie una investigacién destinada a obtener informa-
cién sobre la cantidad de aborigenes que integran la po-
blacién carcelaria de Canad4, en relacién con los miem-
bros de otros grupos étnicos. Una vez reunidos los datos,
ordénelos de modo que proporcionen més informacién
sobre el porcentaje de miembros de distintos grupos
étnicos que cumplen penas de prisién.
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4. Disefle una investigacién destinada a obtener informa-
cién sobre las personas afectadas por una discapacidad
fisica. Asegtrese de que su investigacién identifique des-
de el comienzo lo que a su juicio constituye el problema
que se debe investigar. Una vez reunidos los datos, ordé-
nelos de modo que arrgjen luz sobre el problema inves-
tigado por usted. Basdndose en los datos, sugiera algin
plan para poner remedio a los problemas que haya des-
cubierto.

5. Disefie una investigacién destinada a obtener informa-
cién sobre las funciones relacionadas con la seguridad de
las aerolineas que cumplen los controladores del trafico
aéreo.

Los ejemplos de actividades que requieren un andlisis
inteligente de los datos por parte de los alumnos les resul-
tardn sin duda familiares a los docentes que incluyen habi-
tualmente tareas cognitivas de orden superior en sus pro-
gramas. Estas actividades, no obstante, se proponen aqui
como tareas primarias de evaluacién, es decir, como indi-
cadores de la capacidad de los alumnos para aplicar sus
conocimientos a un andlisis inteligente de los datos.

La participacién de los alumnos en las clases y su desem-
pefio en las tareas generativas y analiticas deberian pro-
porcionar un importante conjunto de datos sobre la medida
en que han aprendido a aplicar los conocimientos adquiri-
dos en el aula a situaciones problema4ticas. El desempefio de
los alumnos en las tareas de evaluacién es probable que
proporcione abundante informacién a partir de la cual los
docentes podran formular juicios conflables y validos sobre
su maduracién.

Autoevaluacién de los alumnos

«La condicién fundamental de la creatividad es quiz4 que la
fuente o centro del juicio de valor sea interna. Para la per-
sona creativa, el valor de su producto no resulta del elogio o
la critica de los dem4s: es ella misma quien lo fija. jHe
creado algo que me satisface? ;Algo que expresa una parte
de mi: mi sentir o mi pensamiento, mi dolor o0 mi éxtasis?
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Estas son las tnicas preguntas que le importan realmente a
la persona creativa, o a cualquier persona que actte creati-
vamente» (Rogers, 1961, pag. 354).

Uno de los cambios mds profundos propugnados en la
década de 1990 es el desplazamiento de la sede del control
sobre la evaluacién estudiantil; lo que se propone es que el
control, en lugar de quedar total e irrevocablemente en
manos del docente, se transfiera a los alumnos. No se trata
de una idea frivola; surgi6 de estudios que demuestran que
la evaluacién confiada exclusivamente al docente no favo-
rece el progreso hacia la madurez y la creatividad que las
escuelas tratan de lograr. Esto no significa que los docentes
deban desentenderse por completo de la evaluacién de los
alummnos y excluirse totalmente a si mismos del proceso. Es
m4ds bien la expresién de una tendencia a constituir una
asociacién en la que los docentes evalian a los alumnos,
estos se evaliian a si mismos, y los resultados son exami-
nados y comparados en un esfuerzo compartido por ayudar
a los alumnos a avanzar por el camino del aprendizaje.

Hay razones importantes para que los alumnos inter-
vengan en el proceso y para que aprendan a hacerlo bien.
Primero, es un modo de lograr que no dependan del docente
para saber que lo que hicieron esté «bien». Los alumnos que
se graduan en escuelas en las que la evaluacién es realizada
exclusivamente por los docentes nunca tienen la oportuni-
dad de aprender a formular esos juicios por si mismos, lo
cual implica que se ha descuidado un aspecto importante de
su educacién. Segundo, los alumnos que aprenden a parti-
cipar en el proceso de evaluacién son mas capaces de con-
cretar proyectos de aprendizaje independiente en la edad
adulta y de guiarse a si mismos por el camino del éxito. Toda
persona, en algiin momento de su vida, tiene que ser su pro-
pio maestro; esto no ocurrird si carece de los recursos que
permiten hacer evaluaciones criticas e inteligentes de la
propia obra.

Los docentes que miran con suspicacia la autoevalua-
cién de los alumnos se preguntan si se puede confiar en esas
evaluaciones. Por supuesto, siempre habrad estudiantes que
aprovechen la oportunidad para exagerar sus méritos y mi-
nimizar sus flaquezas. Pero esto puede y debe tratarse con
criterio diagnéstico en lugar de invocar la culpabilidad por

242



esas imprudencias. Se trata sin duda de excepciones, como
bien lo saben los docentes que emplean estos métodos. La
mayor parte de los alumnos aprenden a evaluar su trabajo
cuidadosamente, con honestidad, y muestran una conside-
rable introspeccién en cuanto al modo como han realizado
sus tareas. Y su participacién inteligente en el proceso es
beneficiosa tanto para ellos como para los docentes.

El Formulario del Alumno incluido en The Profiles of
Student Behavior ha sido presentado en el capitulo 9. Este
formulario es uno de los medios que pueden emplear los es-
tudiantes para examinarse a si mismos en relacién con los
estdndares sobre rendimiento en clase. Los leccionarios son
otro medio que los maestros usan cada vez més para com-
pilar datos longitudinales sobre las conductas iniciales de
los alumnos, lo que estos han logrado en calidad y cantidad,
y el punto al que han llegado al final de la clase. (Para una
mayor informacién sobre el uso de los portafolios, véanse
Broadfoot, 1986; Davies, Cameron, Politano y Gregory,
1992; Graves y Sunstein, 1992; Hargreaves, 1988-89; Wig-
gins, 1993.)

Cuando se utilizan leccionarios individuales, por lo ge-
neral es el alumno quien decide lo que se debe incluir; de
este modo el leccionario sera un reflejo de sus mejores tra-
bajos, lo cual redundard en su beneficio. Al fin del semestre
o al concluir cada periodo de calificaciones, el leccionario se
presenta en una reunién con el maestro (a la que a veces
concurre también un progenitor), en cuya ocasién el alumno
v el maestro examinan con espiritu de colaboracién la ca-
lidad del trabajo del primero y llegan a un acuerdo sobre los
estandares de rendimiento.

Los informes que los alumnos confeccionan sobre si mis-
mos se utilizan tanto en el nivel secundario como en el ter-
ciario; se pide a los alumnos que se autoevalien en relacién
con criterios especificos del curso. La figura 10.1 muestra
un ejemplo de formulario de autoinforme. Por supuesto, log
docentes lo modificardn de acuerdo con los criterios de
evaluacién aplicables a un curso determinado.
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Figura 10.1. Informe de Autoevaluacion del Alumno.

Nombre - Fecha

Este informe de autoevaluacion le da la oportunidad de reflexionar sobre el
cumplimiento que ha dado a los requerimientos del curso, asi como de
evaluar ese cumplimiento.

1. CUMPLIMIENTO DE LOS REQUERIMIENTOS DEL CURSO
Por favor, reflexione sobre la medida en que cumplié con los requeri-
mientos del curso. Para evaluarse puede recurrir a la escala o a un co-
mentario o a ambas cosas. Asignese un valor de:

1 si cree que lo que se afirma es exacto en muy alto grado;

2 si cree que lo que se afirma es exacto en general; y

3 si cree que lo que se afirma es exacto en un grado minimo.

A, Asistencia y participacion

1. Mi asistencia a clase fue perfecta (no falté nunca, por ningtin motivo) y
permaneci en el aula todo el tiempo.

2. Participé en forma muy activa en los grupos de estudio y mis contri-
buciones estimularon regularmente el pensamiento de los demés
miembros de los grupos.

3. Participé activamente en las discusiones en presencia de toda laclase y

fui capaz de servirme de esas discusiones para examinar mis propios

pensamientos sobre las cuestiones en estudio.

Completé todas las lecturas requeridas.

Actué con responsabilidad al fijarme y cumplir plazos para realizar

mis tareas. Todos los proyectos y tareas que me asignaron los completé

y entregué a tiempo.

oA

B. Comprensién

1. He llegado a comprender las cuestiones estudiadas en este curso. Soy
capaz de determinar los factores importantes en esas cuestiones y de
comprender que también son importantes fuera del aula.

2. Mi trabajo en los grupos de estudio y en la discusién en presencia de
toda la clase demuestra tener un genuino valor para los pensamientos
e ideas de los demés.

3. Aprecio el valor de la autoevaluacién. Soy capaz de analizar con senti-
do critico mis méritos y defectos. Pienso que la autoevaluacion es un
factor importante en mi maduracién personal.

II. AUTOEVALUACION Y CALIFICACION

1. Basdndose en todas sus tareas completadas, su portafolios, los co-
mentarios del docente y las respuestas que ha dado en este cuestio-
nario, indique cuél es la nota final que en su opinién haria justicia a su
trabajo en este curso.

II1. COMENTARIOS
Agregue cualquier comentario que desee hacer y que no se refiera a as-
pectos contemplados en las respuestas que preceden.
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La suma de las partes: llevar un registro y
calificar

Los docentes que tratan de hallar sistemas «puros» e
Inequivocos para asignar puntajes y calificaciones es poco
probable que se sientan inclinados a ensefiar con el método
de casos. Los que suman los puntajes de los alumnos y los
dividen por el nimero de exdmenes para obtener un «pro-
medio» que luego convertirdn en una calificacién expresada
mediante un nldmero o una letra, no se adaptaran facilmen-
te a lo que proponemos més abajo. ;C6mo se puede «<sumar»
Io que los alumnos han hecho durante el estudio de un caso?
(A cudnto «asciende» el desempefio de un alumno? Si asig-
nar puntajes y notas es una tarea dificil en las circunstan-
cias més favorables, jcémo hardn los docentes para con-
ciliar lo que ocurre en una clase donde se aplica el método de
casos con la exigencia de «poner notas» que existe en casi
todos los contextos educativos? ;Y ¢émo podrédn hacerlo res-
petando al mismo tiempo los principios de justicia, validez y
moralidad?

No hay respuestas féciles para los dilemas que surgen
cuando se buscan métodos mejores para calificar a los alum-
nos. Sin embargo, muchos docentes lo han intentado y han
llegado a algtn tipo de solucién intermedia. Ningtin docente
disfruta poniendo notas; algunos preferirian incluso acabar
con la calificacion de los alumnos. Sin embargo, mientras
los sistemas sigan exigiéndolo, serd necesario asignar cali-
ficaciones, y los fundamentos de la clasificacién tienen que
ser justos y validos.

Aunque mas abajo damos algunos ejemplos, es impor-
tante sefialar que los ofrecemos en calidad de prototipos. La
mayoria de los docentes idearédn sin duda sus propios siste-
mas, basados en sus criterios y ponderaciones de lo que con-
sideran importante en la evaluacién del desempeiio de los
alumnos. Comoquiera que se diseiie el sistema, deberia con-
templar ciertos principios operativos.

1. Los requerimientos del curso se expondrén con claridad
al comienzo del semestre. ;Qué se espera de los alumnos,
por ejemplo, en cuanto a su participacién en las clases?
(Cudntos trabajos escritos se pedirdn? ;Cudntas tareas
generativas? ;Cudntas tareas analiticas? ;Qué papel
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tendrd la autoevaluacién en el proceso? Los docentes
deben definirse al respecto en forma previa, decidiendo
qué se requerird y qué opciones tendran los alumnos en
cuanto a rehacer su trabajo para ser aprobados.

2. Los procedimientos que se seguirdn para asignar notas
también deben ser explicados a los alumnos al comenzar
el curso. En la mayor parte de los casos, el cumplimiento
de los requerimientos del curso y la calidad del trabajo
son los principales factores que determinan las notas.
También se debe explicar la forma en que se evaluard la
calidad. Estas explicaciones se dan a menudo en un pa-
norama del curso.

3. Los pesos o valores que se asignaran a las diferentes
tareas deben darse a conocer. Por ejemplo, ;en qué me-
dida influira en la nota final la participacién en las cla-
ses? ;En qué medida se tomara en cuenta el desempefio
en otras tareas? ;Habrd exdamenes formales? En caso
afirmativo, ;qué valor se les asignara?

4. Los docentes deben idear algiin medio de registrar el
desemperfio de los alumnos. Cuando los exdmenes for-
males son reemplazados por auténticos formularios de
evaluacion, la cantidad de trabajo de los alumnos que de-
berd ser tomada en cuenta para la nota final es mucho
mayor; por lo tanto, es necesario llevar un registro en el
que se documente por escrito tanto la amplitud con que
el alumno ha cumplido el requerimiento como la calidad
del trabajo. Los registros, aunque demandan tiempo, son
valiosos cuando se trata de evaluar la maduracién gene-
ral del alumno y también por el perfil que revelan y que
puede utilizarse para calcular la nota final.

Explicar al comienzo de un curso los requerimientos,
procedimientos y valores, asf como detallarlos en un escrito,
por ejemplo un panorama del curso, elimina gran parte de
la ambigiiedad del proceso. Llevar un buen registro pro-
porciona una representacién amplia de la maduracién del
alumno y datos valiosos en el momento de determinar la
nota final.
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Dar a conocer los requerimientos del curso

Un programa formal del curso, distribuido a los alumnos
al comienzo de la clase, establece entre ellos y el docente un
vinculo contractual. Los requerimientos consignados en el
programa proporcionan orientacion a los alumnos y dan a
conocer las expectativas del profesor. En el programa de un
curso, el docente viene a decir: el curso consiste en esto, este
es el camino que recorreremos en nuestros estudios, esto es
lo que espero de ustedes, esto es lo que deben hacer para
obtener una nota que les permita aprobar el curso. Un pa-
norama que contenga esa informacién especifica probable-
mente paliard los problemas que se presenten después
respecto de los criterios usados para asignar calificaciones.
Ninguin alumno podra decir «jYo no sabia que tenia que ha-
cer esol». El programa se convierte en un contrato que obli-
ga a los alumnos y fija sus responsabilidades.

A menudo estos programas comienzan con una referen-
cia a las metas del curso: el curso consiste en esto y esta es la
comprensién conceptual que se propone alcanzar. Ademaés
de constituir un buen ejercicio para los docentes, la enun-
ciacién de las metas proporciona a los alumnos una clara
orientacién en cuanto al aprendizaje que ofrece el curso. La
enunciacién de las metas difiere por su espiritu y su forma
de los «objetivos de conducta», que son mas restrictivos y por
lo tanto menos apropiados para la ensefianza con casos.

Los programas también contienen una descripcién de los
requerimientos del cursoy de los criterios de evaluacién. En
los requerimientos se indica como serd valorada cada tarea
con miras a la nota final; de este modo se aclaran las expec-
tativas del docente en esta dificil 4rea, lo cual tiende a ali-
viar la ansiedad de los alumnos sobre lo que «cuenta». Al ha-
ber asentado todo esto en el contrato escrito, el maestro
queda obligado a ser mads coherente, justo y exacto en la
asignacién de las notas.

Como ejemplo reproducimos en la figura 10.2 el esbozo
utilizado en un curso sobre cuestiones sociales en la educa-
ci6én, destinado a alumnos universitarios de segundo afio.
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Figura 10.2. Ejemplo de Programa de un Curso.

METAS DEL CURSO

1. Promover la conciencia de la préctica educativa como un proceso de
toma de decisiones.

2. Examinar la influencia que factores complejos e interrelacionados de
orden social, politico, cultural y econémico ejercen sobre las decisiones
educativas.

3. Promover una inteligente atribucién de sentidos a los complejos pro-
cesos de toma de decisiones en la prictica educativa.

4. Promover una amplia tolerancia de la incertidumbre en la adopcién de
decisiones relacionadas con la profesién.

5. Promover la comprensién de que nuestras creencias y valores afectan
las elecciones que hacemos como profesionales.

REQUERIMIENTOS DEL CURSO Y CRITERIOS DE EVALUACION

1. Asistencia y participacion

Los alumnos deben asistir regularmente a las sesiones individuales o de
los pequefios grupos y a las de la clase en pleno, ser puntuales y participar
activamente en las discusiones de los pequefios grupos y de la clase en ple-
no. La participacién meditada y responsable en la discusién en clase es el
principal criterio de evaluacién y se toma en cuenta para asignar aproxi-
madamente el 60% de los puntos.

2. Lecturas

Los alumnos deben leer el libro de texto indicado y ademés todos los ar-
ticulos distribuidos en clase. Como minimo deben elegir otras dos lecturas
tomadas de los libros que se enumeran en cada una de las secciones tema-
ticas del esbozo. La prueba de que se ha leido ese material es un impor-
tante criterio de evaluacién.

3. Escritos

Los alumnos deben redactar un caso que describa un dilema educativo re-
lacionado con alguna de las dreas tematicas del curso. El caso debe demos-
trar que el alumno conoce los complejos factores que influyen en las deci-
siones que se toman en un contexto educativo. Los alumnos que deseen
hacer una tarea distinta de la indicada podrén hacerla, previa consulta
con el profesor. Cumplir esta tarea es un importante criterio de evaluacién
y se considera para asignar mds o menos el 30% de los puntos.

4. Perfil de autoevaluacién al finalizar el semestre

Los alumnos deben completar un perfil de autoevaluacién que demuestre
progresos en los resultados del aprendizaje enumerados en la seccién de
este programa destinada a la enunciacién de las metas. La prueba de que
el alumno se conoce bien a si mismo y ha actuado con seriedad al comple-
tar el perfil de autoevaluacién es un importante criterio de evaluacién y se
toma en cuenta para asignar aproximadamente el 10% de los puntos.

EVALUACION
Los alumnos son evaluados segin cumplan los requerimientos del curso.
Para determinar las notas finales se emplean los siguientes criterios:
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Figura 10.2. (Continuacion.)

La medida en que el alumno ha satisfecho los cuatro requerimientos
del curso, segun la evaluacién del profesor.
La calidad del trabajo del alumno en cada una de las cuatro dreas, se-
gtn la evaluacién del profesor.
La nota A indica que el alumno completé todos los requerimientos del
curso mostrando un desempefio de excelente calidad.
La nota B indica que el alumno complet6 todos los requerimientos del
curso mostrando un desempefio de buena calidad.
La nota C u otra inferior indican que el alumno no completé todos los re-
querimientos del curso y / 0 no mostré un desempeiio de buena calidad.

El empleo de sistemas de registro para facilitar la
asignacion de notas

Para simplificar la tarea de llevar un registro, los do-
centes quizd deseen utilizar algo semejante al Formulario
de Registro del Alumno (véase la figura 10.3), ideado por

Figura 10.3. Formulario de Registro del Alumno.

Nombre del alumno

Comentarios Puntos Totalde puntos Acumulado
Total

1. Tareas escritas
2. Presentaciones del alumno
3. Proyectos

4, Estudios de campo

Fukui (en Adam et al., 1991). En este sistema, el trabajo de
cada alumno se registra en su propio documento, en el cual
el docente anota lo que le ha sido entregado, sus comenta-
rios sobre ello y el valor en puntos de cada trabajo. En cual-
quier momento durante el curso basta echar un vistazo al
registro para informarse sobre el cumplimiento del alumno
y la calidad de su desempeiio.

El sistema de Fukui destaca cuatro dreas principales en
las que son evaluados los alumnos.

1. Tareas escritas (incluyendo andlisis, ensayos, resefias de
libros, criticas)

2. Presentaciones de los alumnos (incluyendo presenta-
ciones orales y audiovisuales)
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3. Proyectos (incluyendo collages, modelos, disefios por
computadora)

4. Estudios de campo (incluyendo encuestas, ensayos foto-
graficos, entrevistas)

Los docentes determinan la nota final en cualquiera de es-
tas cuatro categorias basdndose en el trabajo realizado por
el alumno, pero pueden querer incluir también examenes
formales, pruebas y tareas realizadas en el hogar.

A continuacién transcribimos instrucciones destinadas
a los docentes que utilizan el sistema de Fukui.

1. A cada periodo de calificaciones le corresponde un total
fijo y equivalente de puntos acumulados. Ese total lo de-
termina el maestro, y las notas se asignan en relacién
con la medida en que el alumno ha acumulado suficien-
tes puntos.

2. Al margen de las tareas de redaccién asignadas, los
alumnos deben completar por lo menos un proyecto, una
presentacién y un estudio de campo en cada semestre, o
dos de cada clase en el afio escolar.

3. Estas tareas principales pueden contribuir al total de
puntos de cualquiera de los periodos de calificaciones.

4. Los temas y los requerimientos de cada tarea se estable-
cen en conferencia entre el docente y el alumno.

5. El valor en puntos de cada proyecto, presentacién o es-
tudio de campo individual lo decide el docente, pero en-
tre los criterios que emplee para decidir deben figurar
por lo menos la complejidad de la tarea y el esfuerzo rea-
lizado por el alumno por completarla.

6. Lasnotas finales se determinan sobre la base del trabajo
a partir de una combinacién de las dreas de desempeiio
mencionadas, pero los docentes pueden incluir, a su elec-
cién, exdmenes tradicionales, pruebas y tareas realiza-
das en el hogar.

7. En cada periodo de calificaciones, los alumnos tendrdn
un total de puntos acumulados como resultado de su tra-
bajo en los distintos campos. Por ejemplo, Primer tri-
mestre: J. Smith 174 / 220 puntos; S. Johnson 200 / 220
puntos.

8. Los alumnos no pueden sobrepasar el total de puntos
acumulados que el docente ha fijado para cada trimes-
tre, pero pueden optar por realizar tareas adicionales o
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por rehacer tareas, siempre que a raiz de ello una apro-
piada modificacién de los puntos se refleje en el total.

Fukui explica que este método de registro y asignacién
de puntajes permite que los docentes actien con mas flexi-
bilidad al evaluar y calificar las tareas encomendadas a los
alumnos. Comprobaran que no siempre tienen que evaluar
las tareas de toda la clase, porque los alumnos suelen elegir
tareas diferentes y plazos distintos para completarlas en el
curso del semestre. Esto contribuye a disminuir la presién
que implica para los docentes tener que evaluar siempre y
deberia mejorar también la calidad de la realimentacién
relacionada con la evaluacién de las tareas y proyectos.
Bien instrumentadas, estas estrategias deberian beneficiar
tanto a los docentes como a los alumnos, de tal modo que
unos y otros sean «ganadores» en el Ambito educativo.

Los sistemas de registro no tienen por qué ser compli-
cados. En un sistema més simple que el de Fukui se emplea
una hoja suelta por cada alumno, en la que el docente anota,
al finalizar la clase, la indole y cuantia de su participacion,
los deberes que entregé y el cumplimiento que dio a otros
requerimientos del curso, agregando ademds sus propios
comentarios (véase la figura 10.4). Estos comentarios

Figura 10.4. Registro del Docente sobre el Desemperio de los Alumnos.

Nombre del alumno

1. Asistencia:

2. Participaci6n en la discusién en la clase en pleno:

3. Demostracién de que completd las lecturas requeridas:
4. Tareas generativas:

5. Tareas analiticas:

6. Perfil de autoevaluacioén:

pueden incluir una clasificacién cuantitativa. Por ejemplo,
el maestro puede emplear, para indicar la medida en que
cada una de las tareas registradas ha satisfecho los criterios
especificados, una escala de cinco puntos, en la cual el 1 co-
‘rresponda a un alto nivel de desempefio, el 2 a un buen ni-
vel, el 3 a un nivel promedio, el 4 a un nivel inferior al pro-
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medio, y el 5 a un nivel deficiente. También pueden utili-
zarse letras en lugar de ntimeros. Lo importante cuando se
lleva un registro es que el docente incluya una evaluacién
cualitativa de 1a medida en que cada desempefio (tarea es-
crita, presentacién oral, contribucién en clase, etc.) satisfizo
los criterios explicitos de excelencia.

Cualquiera que sea el método que se utilice, exhortamos
a los docentes a explicar a los alumnos al comienzo de las
clases cudles son los criterios que se emplearan para asig-
nar puntajes y notas, asi como a darles la oportunidad de
rehacer y volver a presentar sus tareas para que sean re-
consideradas. Si el resultado final de la evaluacién es 1a per-
manente promocion del aprendizaje estudiantil, conceder la
oportunidad de rehacer las tareas deberia ser una practica
normal.

Conclusién

En un mundo perfecto, los alumnos no competirian por
las notas altas. Irian a la escuela ansiosos por aprender, y el
aprendizaje, no las notas, seria lo importante. En un mundo
imperfecto, los alumnos compiten por las notas, que a me-
nudo estdn inextricablemente ligadas a su autoestima. En
un mundo muy imperfecto, reciben recompensas proporcio-
nales a la satisfaccion que sus notas producen a sus padres.
Todas estas circunstancias y préacticas asociadas a las notas
hacen mds dificil una tarea que de por si lo es.

En este capitulo y en el anterior hemos presentado mate-
riales, elaborados por maestros que ensefian con casos,
aptos para aliviar en parte la tensién y la ambigtiedad que
caracterizan la evaluacion del aprendizaje estudiantil. Los
hemos presentado como ejemplos de los materiales que
ofros docentes podrian elaborar para su propio uso. Las
buenas précticas de evaluacién, al igual que la buena ense-
fianza con casos, dependen en gran medida de la disposicién
de los docentes a ensayar, experimentar y modificar proce-
dimientos basdndose en su propia evaluacién de lo que es
bueno y lo que da resultado.

Pero hay una pregunta final, relacionada con la evalua-
cién, de la que queremos ocuparnos antes de poner fin a este
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libro. Esa pregunta es «,Cémo puedo saber si mi ensefianza
da resultado?». No basta con que los alumnos disfruten de
las clases. Los docentes que se aventuran a ensefiar con ca-
sos deberian tener algtin medio confiable de comprobar si lo
que hacen favorece el aprendizaje de los alumnos.

Un indicador importante de la eficacia del método de
casos es la productividad de los grupos de estudio. ;Se ad-
vierten progresos en el modo como los alumnos se ocupan
sin ayuda de los problemas que plantea el caso? ;Escuchan
con respeto las ideas de los demds? ;Muestran mas toleran-
cia que antes por las ideas ajenas? ;Trabajan productiva-
mente con los demés cuando examinan las cuestiones? Es
decir, jpiden que se den gjemplos, se identifiquen las supo-
siciones, se aporten datos confirmatorios? ;Estdn mas dis-
puestos a dejar el juicio en suspenso? jHa aumentado su
tolerancia de la ambigiiedad? Estos criterios se emplean
también cuando se observa lo que ocurre en el interroga-
torio en la clase en pleno.

The Profiles of Student Behavior, obra de la que trata el
capitulo 9, sugiere otros medios de hacer evaluaciones. ;Los
alumnos muestran una conducta m4s reflexiva en el aula?
(Hay pruebas visibles de conductas mas inteligentes y me-
jores decisiones? ;Ha aumentado la habilidad para resolver
problemas? ;Han mejorado las actitudes hacia la asigna-
tura y hacia la escuela? ;Se respetan mads los datos? jEs el
aula un lugar en el que los alumnos estan ansiosos por
aprender? ;Sienten mds respeto por sus compaiieros de cla-
se? Cualquiera que sea la materia —fisica, derecho, nego-
cios o gobierno— y cualquiera que sea el nivel de ensefianza
—secundario, universitario o profesional—, los alumnos
que muestran progresos en esas direcciones dan claras
pruebas de que los beneficia lo que se hace en el aula.

Quizas algunos docentes deseen emplear métodos mas
rigurosos y sistemadticos para reunir informacién sobre la
eficacia de la ensefianza con casos. Un medio de obtener
datos confiables consiste en disefiar y realizar investigacio-
nes en el aula. Desde luego, utilizar la propia aula como la-
boratorio para obtener datos referidos al aprendizaje estu-
diantil es siempre un proceso ttil y deseable, cualesquiera
que sean las estrategias de ensefianza que se usen.

Por dltimo, pedir a los alumnos que evalien sus expe-
riencias en el curso es un procedimiento que recomenda-
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mos, con prescindencia del tipo de ensefianza que se impar-
ta. Siempre y cuando se les permita responder en forma
anénima para evitar cualquier influencia que podrian ejer-
cer los puntajes y las notas, las respuestas de los alumnos a
preguntas sobre lo que han aprendido y el juicio que les me-
rece la calidad de lo aprendido permiten conocer cémo per-
ciben ellos el proceso de aprendizaje. Esto resulta mds facil
cuando las preguntas orientan respecto de la informacién
que interesa. Es decir que, si el docente tiene en claro lo que
debe preguntar, es més fécil para los alumnos centrar su in-
formacién en las cuestiones importantes. Es més improba-
ble que el proceso sea productivo si se les pide que evaltien
el curso sin darles instrucciones. Los datos contenidos en los
formularios que llenan deberian ser tomados muy en serio
cuando dejan entrever pautas que seialan lo que ellos pien-
san sobre los beneficios que les ha procurado la ensefianza
con casos.

Un alumno de cuarto afio golpea la puerta del aula. Ste-
ve Fukui se ha quedado después de clase para calificar unos
deberes. El muchacho no es alumno de Fukui. Steve levanta
la vista y pregunta «/Si? ;Qué desea?».

«Me llamo Sean Warnecke», dice el muchacho. «Me pre-
guntaba si podria hablar con usted un momento. Traté de
que me anotaran en su clase de estudios sociales de cuarto
afio, ya sabe, la que enseila con casos. Pero me dijeron que
no quedaban vacantes. Tenia que ir a la clase del Sr. X. Me
preguntaba si podria facilitarme algunos de los casos que se
estudian en su clase, simplemente para leerlos, por mi pro-
piointerés. Tengo que hacer algo que me haga sentir interés
por los estudios sociales este trimestre, y me imagino que si
pudiera leer esos casos aprenderia mucho mas. ;/Tendria la
amabilidad de prestdrmelos?»

Los docentes que ensefian con casos tienen muchas
anécdotas que contar. Esta es sélo una de ellas. Son impor-
tantes porque ilustran sobre la calidad de vida en las aulas,
tal como la perciben docentes y alumnos. A quienes estén
dispuestos a llevar adelante la tarea de ensefiar con casos,
les deseo sinceramente que sus propias anécdotas sean no
menos satisfactorias que la precedente.
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A. {Bienvenidos a bordo!

Notas para el docente

El tema de este caso es el prejuicio racial, especifica-
mente el que existia en Alemania contra los judios durante
la Segunda Guerra Mundial. El caso se centra en un aconte-
cimiento particular: el viaje de 936 judios que partieron en
1939 del puerto de Hamburgo, a bordo del buque St. Louis,
con rumbo a La Habana. Contaban con «certificados de de-
sembarco», obtenidos previo pago de un arancel, que les per-
mitirian ingresar legalmente en Cuba. Muchos de los judios
que se embarcaron buscando refugio en ese pais tenian fa-
miliares internados en campos de concentracién, y para to-
dos ellos marcharse de Alemania era una cuestién de vida o
muerte.

A causa del antisemitismo que existia en Cuba, y tam-
bién porque el otorgamiento de los «certificados de desem-
barco» era el resultado de précticas corruptas, los funcio-
narios cubanos decidieron invalidar esos certificados cuan-
do el barco ya habia iniciado la travesia. Sélo treinta de los
refugiados fueron autorizados a desembarcar. Cuando el ca-
pitdn Schroeder, cuyo barco navegaba bajo bandera ale-
mana, comunicé lo sucedido a Alemania, recibié instruc-
ciones explicitas de regresar a ese pais. Schroeder sabia que
eso significaba una muerte segura para los refugiados. En
un gesto heroico, intentd ponerse en contacto con otros pai-
ses, suplicandoles que autorizaran el ingreso de sus pasa-
jeros. Tanto Estados Unidos como Canada se negaron. El
capitan Schroeder no tuvo otra alternativa que zarpar rum-
bo a Alemania el 5 de junio.

En lo que fue realmente una salvacién en el dltimo mi-
nuto, el capitdn se enterd de que cuatro paises —Gran Bre-
tafia, Holanda, Bélgica y Francia— habian acordado recibir
cada uno a un grupo de pasajeros. Estos recurrieron al azar
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para decidir adénde irfa cada familia. Como resultado, 287
refugiados fueron a Inglaterra, 214 a Bélgica, 224 a Francia
y 181 a Holanda. La mayor parte de los que se instalaron en
Bélgica, Francia y Holanda fueron ma4s tarde victimas de la
«solucién final».

Estas son las grandes ideas en que se basa este caso:

1. El odio racial fue la causa de que seis millones de hom-
bres, mujeres y nifios fueran asesinados en Alemania
durante el régimen nazi.

2. Calificar de «indeseables» o «inferiores» a los miembros
de un grupo nos permite tratarlos como si no fueran hu-
manos.

3. El odio racial hace posible que las personas actien de
una manera que en otras circunstancias se consideraria
irracional, inhumana, aberrante y perversa.

Llegaron mientras yo dormia sofiando con dias mejores.
Los golpes en la puerta me despertaron bruscamente. Mien-
tras yacia con las mantas tapdndome la cara, con los ojos
apenas entreabiertos, traté de ver en la penumbra. Of cuan-
do mi padre fue hasta la puerta y luego el sonido de voces,
en alemdn, tan frias que me helaron la sangre. Le ordena-
ron a mi padre que los acompafiara y se lo llevaron con la
ropa que tenia puesta cuando acudié a abrir la puerta. Oi el
grito de mi madre, un largo y doloroso gemido como el de un
animal al que le arrancaran un miembro. Me deslicé fuera
de la cama y vi a mi madre sollozando, con una mano apoya-
da en la puerta que se habia cerrado tras la partida de mi
padre.

Tenia once afos cuando las SS vinieron a llevarse a mi
padre. Era el primero de abril, el «Dia de los Inocentes». S6-
lo los inocentes podian haber decidido en esa época perma-
necer en Alemania, Judios inocentes que pensaban que al-
gun dia las cosas iban a mejorar, que esa pesadilla no suce-
dia realmente. Cada dia habia mds indicios de brutalidad
contra los judios y constantemente éramos objeto de los mas
despiadados ataques y humillaciones. Llegé a ser imposible
caminar por la calle sin temor a recibir un escupitajo o una
pedrada o, peor aun, a ser llevado por la fuerza y desapare-
cer para siempre. Sin embargo algunos de nosotros, en
nuestra muy civilizada y respetable ciudad de Augsburgo,
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en el corazén de la civilizada Alemania, atn nos sentiamos
alemanes. Eramos ciudadanos de un gran pais, con una
gran herencia literaria, cultural y artistica. Era el pafs na-
tal de grandes genios: de Beethoven, de Nietzsche. ;Cémo
podia un pueblo tan civilizado hacernos eso a nosotros?

En el frio y gris amanecer de ese dia de abril, mi madre
nos hizo sentar a la mesa de la cocina. Su rostro livido de-
notaba terror y nosotros la escuchdbamos aturdidos y en
silencio. Mi hermana lise, que sélo tenia cinco afios, no en-
tendia gran cosa de lo que decia mi madre, pero incluso ella
se daba cuenta de que pasaba algo malo. Mi otra hermana,
Lotte, tenia nueve, y ella y yo teniamos edad suficiente co-
mo para saber que el horror de esta pesadilla era real. A mi
padre se lo habian llevado las SS, la fuerza militar de elite
de Hitler, los custodios de la pureza de la sangre, que esta-
ban entrenados para atacar sin miedo ni compasién. Enfun-
dados en sus pulcros uniformes negros, con la temible insig-
nia de las dos lineas zigzagueantes, eran la esencia misma
de la maldad fria y calculada. Su funcién especifica era pre-
servar la pureza de la sangre aria de los verdaderos alema-
nes. A los judios se los consideraba «indeseables». Debian
ser eliminados para preservar la pureza racial. E]l arresto
de mi padre por las SS era parte de un plan mas amplio que
buscaba exterminar a los judios y otros «indeseables» en
Alemania y, después, en todos los otros paises que eran
ocupados por los gjércitos de Hitler. No teniamos manera de
saber donde se encontraba mi padre, y nadie, a pesar del
llanto y las stplicas de mi madre, decia nada. L.as muchas
visitas que realiz6 a la Municipalidad y a la Jefatura de
Policia sélo le produjeron un sentimiento de frustracién y
desamparo. Nadie sabia nada, o al menos eso era lo que afir-
maban. Lo Unico que sabiamos era que otros hombres que
vivian en nuestra manzana también habian sido llevados,
como mi padre, en horas de la noche. Todos los hijos varones
de 18 afios o méds habian sido llevados junto con sus padres.
No asi las mujeres ni los nifios, por lo menos hasta entonces.
Esta noticia no era un gran consuelo para nosotros.

Yo dejé de ir a la escuela; también mi hermana Lotte.
Nuestros abrigos colgaban en el vestibulo, con estrellas
amarillas cosidas en las mangas que nos identificaban como
judios, burlandose en silencio de nosotros cuandoe pasaba-
mos cerca. Permaneciamos en el departamento, callados y
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solemnes, como si estuviéramos de duelo por la muerte de
nuestro padre. Era mi madre quien desarrollaba una activi-
dad incesante. Todos los dias se iba temprano de la casa y
sélo volvia a la hora de cenar. Las comidas que solia prepa-
rar con esmero quedaron reducidas a cenas frias. Comia-
mos salchichas y pan y nos sentiamos felices por ello. Por lo
menos los judios no tenian prohibido gastar sus Deutsch-
marks en el mercado. Siempre comiamos en silencio. Si Ilse
preguntaba por nuestro padre, mi madre se echaba allorar.
Lotte y yo sabiamos que no debiamos preguntar, aunque en
el fondo de nuestro corazén anheldbamos tener noticias. Mi
bondadoso, amable y paciente padre, el médico de barrio
que gustosamente atendia a todos sus pacientes con la ma-
yor bondad y consideracién. Era insoportable pensar que tal
vez no volveriamos a verlo nunca més.

Alos once afios, yo era a la vez més afortunado y més de-
safortunado que mis hermanas. Era mds afortunado por-
que comprendia mejor que ellas lo que sucedia. Era més
desafortunado porque comprendia mejor el indescriptible
horror de nuestra situacion. A través de nuestro grupo local
de la comunidad judia mi madre pudo por fin averiguar
ado6nde habia sido llevado mi padre. Estaba en un campo de
concentracion, el de Dachau, que habia sido construido en
Alemania —junto con muchos otros— para alojar a los ju-
dios y otros indeseables, de los que se pensaba que eran una
amenaza para la pureza de la raza aria. En esos primeros
afios del plan de Hitler —la «solucién final», que condujo al
asesinato sistematico y metédico de seis millones de judios
europeos— era aun posible, si se contaba con el dinero nece-
sario, comprar la libertad de un prisionero. Es decir, si se
contaba con el dinero necesario. Y si uno estaba dispuesto a
dejar Alemania inmediatamente después.

Mi madre —jcémo pudo arreglarselas ella sola?— reu-
nié todos los objetos de valor que habia en el departamento
—los candelabros de plata, sus aros y su brazalete de oro, el
reloj de oro de mi padre—, cualquier cosa que pudiera con-
vertir en dinero en efectivo, y los llev6 a la casa de empenios.
Un dia sali6 con un bolso lleno de Deutschmarks; cuando
volvié, el bolso estaba vacio. Dos dias después mi padre,
ojeroso y demacrado, aparecié en el departamento, vestido
con la misma ropa que llevaba la noche en que fue arres-
tado. En las seis semanas que pasé en el campo de concen-
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tracién se habia convertido en un anciano. Nosotros cuatro
lo rodeamos, nos apretamos contra él y derramamos silen-
ciosas lagrimas de agradecimiento.

Teniamos menos de cuarenta y ocho horas para hacer las
valijas y marcharnos. Mis padres emprendieron una frené-
tica carrera contra reloj. Habia que conseguir pasaportes y
visas, asi como pasajes. Debiamos abandonar nuestras per-
tenencias: tesoros que habian permanecido en la familia
durante varias generaciones. Sélo teniamos derecho a lle-
varnos lo que pudiéramos cargar. Y, con excepcién de una
suma de dinero apenas suficiente para solventar nuestros
gastos inmediatos, no se nos permitia disponer de los aho-
rros de la familia. No se podia sacar dinero de Alemania.
Mis padres compraron cinco pasajes para viajar en primera
clase en el barco aleman St. Louis, que debia partir de Ham-
burgo con destino a Cuba el 13 de mayo de 1939. También
compraron, a un funcionario del gobierno cubano, y a ciento
sesenta délares cada uno, certificados de desembarco que
nos permitirian desembarcar legalmente en Cuba como in-
migrantes. Cuba parecia lo suficientemente lejana como pa-
ra sustraerse a la locura y el reino del terror que se habian
desatado contra los judios. El plan parecia excelente.

El viaje de Augsburgo a Hamburgo lo hicimos en tren,
siempre mirando hacia atras, sin saber en qué momento un
golpecito en el hombro indicaria que mi padre era nueva-
mente arrestado. Cuando comenzamos a subir por la plan-
chada de ese hermoso buque, pensé que todos nosotros po-
driamos volver a respirar. Nunca en mi vida habia sentido
tanto terror como en esos dos tltimos dias. Junto al extremo
superior de la planchada se hallaba el capitan Schroeder,
con su elegante uniforme azul y una gorra que llevaba un
gal6n dorado en la visera. Miré a nuestra familia de refugia-
dos, sonrié y dijo con sincera calidez «jBienvenidos a bor-
do!». Dejé escapar un suspiro. Por fin estabamos a salvo.

Para mi mirada de nifio, la travesia del Atldntico era un
viaje por un mundo de ensuefio. Como a mis padres no les
estaba permitido extraer dinero de Alemania, habian usado
sus ahorros para adquirir los pasajes mas costosos. Viajaba-
mos en primera clase y el lujo me parecia increible. Nues-
tros camarotes parecian sacados de una costosa produccion
cinematografica. La comida era cosa de no creer. De postre
comia helado todos los dias. jHelado! Hasta entonces sélo
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habia comido helado un par de veces en mi vida. El barco
tenia incluso una pileta de natacién en nuestra cubierta. Si
las 1dltimas seis semanas habian sido un infierno, esto era
seguramente el paraiso.

El paraiso duré dos semanas y luego volvié la pesadilla.
Cuando el St. Louis arrib6 a La Habana, el 27 de mayo, a
sus 936 pasajeros no se les permitié desembarcar. Los fun-
cionarios del gobierno cubano, apoyados por algunos vocin-
gleros ciudadanos antisemitas, tomaron medidas contun-
dentes para impedir el ingreso de mds refugiados judios.
Declararon que los certificados de desembarco no eran va-
lidos. Un cambio de opinién del gobierno determiné que lo
que habia sido adquirido legal y legitimamente en Alema-
nia por 936 confiados judios alemanes fuera declarado nulo.
Después de una negociacién que se prolongé por varios dias,
admitieron que veintidés de los pasajeros tenian «visados»
vélidos; sdlo a ellos se les permitié desembarcar.

El capitdn Schroeder ancl6 en el puerto de La Habana
sin saber qué hacer. Cuando comunicé por radio a Alemania
el giro que habian tomado los acontecimientos, recibié una
clara orden: REGRESE A ALEMANTA DE INMEDIATO.
Schroeder sabia que si cumplia esa orden, todos los pasaje-
ros moririan. Durante varios dias interminables desobede-
ci6 la orden, mientras desesperadamente transmitia men-
sajes a Estados Unidos y Canada. ;Estaban dispuestos esos
gobiernos a permitir el desembarco de los refugiados, que
habian huido de Alemania para salvar sus vidas? Ni Esta-
dos Unidos ni Canadd autorizaron el desembarco. Para
agravar la situacién, el gobierno cubano insistia en que el
St. Louis abandonara el puerto de L.a Habana.

Mientras el barco se alejaba del puerto, yo contempla-
ba desde la barandilla ¢cémo La Habana se empequefiecia
en el horizonte, hasta desaparecer por completo. Vi también
cémo el capitan Schroeder hacia que el barco navegara en
circulos en alta mar, a la altura de Florida, mientras inten-
taba desesperadamente hallar un puerto seguro para sus
pasajeros. E16 de junio ya no importaba que hubiera helado
de postre cada noche ni que pudiéramos nadar en la pileta
todas las tardes. El capitdn Schroeder no tenia eleccién. De-
bia volver a Europa con su barco. Cuando nos enteramos,
nadie hablé, pero varios de los pasajeros comenzaron a so-
ltozar. Luego of que un hombre decia «Esto es el fin para no-
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sotros, sin duda». Dejé que un pensamiento que se habia
estado incubando en el fondo de mi mente durante muchos
meses aflorara a la superficie. jQué tenian de «indeseables»
los judios? ;Por qué eran tratados con brutalidad en Alema-
nia? ;Por qué sus vidas estaban en constante peligroy se les
negaban sus derechos como ciudadanos? ;/Por qué se nos
humillaba de continuo y se nos sometia a un trato degra-
dante? ;Por qué ahora Cuba y esos grandes paises, Canada
y Estados Unidos, nos rechazaban y nos prohibian entrar
en algin lugar donde pudiéramos encontrarnos a salvo?

El capitdn Schroeder no abandoné sus esfuerzos por ha-
llar un puerto seguro para nosotros. Durante el viaje de re-
greso a Europa nos enteramos de que Gran Bretafia, Bélgi-
ca, Francia y Holanda habian aceptado recibirnos. Dividi-
dos en cuatro grupos aproximadamente iguales, nuestro
punto de destino seria decidido por la suerte. Mi padre era
quien iba a participar en el sorteo en representacién de la
familia. Yo no sabia qué pafs elegir para pedir en mis plega-
rias que fuera nuestro refugio. Pensaba que el lugar adonde
fuéramos no iba a tener importancia. Mientras no fuera Ale-
mania, estariamos a salvo.

Preguntas criticas

1. En su opinién, ;jcudles son las cuestiones importantes en
este caso? Conversen entre ustedes y hagan una lista de
las cuestiones que consideren maés importantes.

2. De acuerdo con lo que puedan decir basandose en la
informacién que proporciona el caso, ;c6mo era la vida
en la ciudad de Augsburgo, en 1939, para el muchacho
que narra el caso? Conversen y vean si pueden hacer una
descripcién verbal de su vida. Incluyan en la descripeion
tantos detalles como puedan.

3. (Cémo suponen ustedes que seria vivir (si es que pueden
imaginarlo) en un pais en el que funcionarios del gobier-
no no sélo pueden sino que deben, en cumplimiento de
ordenes que han recibido, ir a su casa y llevarse a un
miembro de su familia sin que pueda acusdrselos de ha-
ber cometido un delito? En su opinidn, ;por qué esa clase
de actos podian tener lugar en Alemania en 19397 Que
ustedes sepan, ;dénde ocurre eso actualmente?
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4. El caso sefiala que los judios eran «indeseables» y que los
aletianes temfan que contaminaran la pureza de la san-
gre de laraza aria. ;Qué resulta de todo esto? ;Qué pien-
san al respecto?

5. ;Por qué suponen ustedes que fue posible para el capitan
Schroeder ser diferente de otros alemanes al actuar para
proteger a los judios que llevaba en su barco? ;Cémo ex-
plican la diferencia?

6. En su opinidn, jcémo pudieron esas grandes naciones,
Canadd y Estados Unidos, negar a los refugiados la au-
torizacion para desembarcar? ;Cémo lo explican?

7. Este caso es un ejemplo de odio racial llevado al limite.
(Pueden dar ejemplos, tomados de su propia experien-
cia, en los que el odio racial los haya afectado o haya
afectado a alguna persona que conocen? Sihacerlo no los
perturba, hablen sobre esa experiencia y sobre los efec-
tos que tuvo para todas las partes involucradas.

Materiales didécticos complementarios

Libros

Abella, Irving, y Troper, Harold. 1983. None Is Too Many. Toronto:
Lester & Orpen Dennys. Relato impactante, convincente y
muy bien documentado sobre la negativa a admitir en Canada
a los judios europeos que trataban de huir de una Europa ocu-
pada por los nazis. La historia puede resumirse en las pala-
bras de un funcionario anénimo de Canadé quien, al pregun-
tarsele cudntos judios serian admitidos en ese pais después de
la guerra, contesté: «Ninguno es demasiado».

Epstein, Helen. 1980. Children of the Holocaust. Nueva York:
Bantam. La autora, hija de sobrevivientes del Holocausto,
narra la historia de otros hijos de sobrevivientes que, pese a
haber crecido en un ambiente de libertad y seguridad, sufrie-
ron el impacto de las terribles experiencias por las que pasaron
sus padres en los campos de concentracién nazis.

Frank, Anne. 1967. The Diary of Anne Frank. Nueva York: Dou-
bleday. El conocido relato autobiografico de Anna Frank,
correspondiente al periodo que pasé oculta en un desvin, en
Amsterdam, durante la ocupacién de Holanda por los nazis.

ten Boom, Corrie. 1984. The Hiding Place. Nueva York: Bantam.
Corrie ten Boom narra una historia similar a la de Anna
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Frank. Refiere que ella, su familia y otras personas fueron
ocultadas por una familia holandesa durante la ocupacién na-
zi, que fueron capturados y que todos, excepto ella, fueron ase-
sinados por los nazis.

Uris, Leon, 1961. Mila 18. Garden City: Doubleday. Novela, ba-
sada en los hechos, sobre los Gltimos dias del gueto de Varsovia
y la aniquilacién de los judios que vivian en él.

Schwarz-Bart, Andre. 1961. The Last of the Just. Nueva York:
Bantam. Turbadora y vivida novela, basada en la vida del au-
tor, sobre la captura, resistencia y aniquilacién de los judios en
Francia durante la Segunda Guerra Mundial.

Hersey, John. 1988. The Wall. Nueva York: Random House. Pu-
jante y vivido relato sobre la vida en el gueto de Varsovia du-
rante la invasién de Polonia por los nazis.

Frankl, Victor. 1963. Man’s Search for Meaning. Nueva York:
Pocketbooks. Frankl, que estuvo prisionero durante tres afios
en Auschwitz, escribe sobre sus experiencias.

Lanzman, Claude. 1985. Shoak. Nueva York: Pantheon. Una
historia oral del Holocausto, que describe en detalle la inhu-
mana maquinaria burocratica de la «solucién final» (véase la
lista de peliculas).

Keneally, Thomas. 1982. Schindler’s List. Nueva York: Simon &
Schuster. Un informe (veridico) sobre Oskar Schindler, un
industrial alemdn que arriesg6 su vida para salvar a muchos
judios en Alemania, en una época en que se los arrestaba para
exterminarlos en los campos de concentracién.

Thomas, Gordon, y Morgan, Max. 1974. The Voyage of the Dam-
ned. Nueva York: Stein and Day. Relato veridico sobre las
familias que se embarcaron en el St. Louis en un fallido inten-
to de huir de Alemania y encontrar refugio en Cuba.

Szwajger, Adina Blady. 1991. I Remember Nothing More. Nueva
York: Pantheon. La Dra. Szwajger, que hoy tiene algo mas de
70 afios, evoca la época en que gjercia la medicina en el gueto
de Varsovia. Un relato desgarrador de lo que sucedia en el Hos-
pital de Nifios de Varsovia durante la ocupacién nazi.

Dwork, Deborah. 1990. Children with a Star. New Haven: Yale
University Press. Elocuentes y conmovedoras historias sobre
los nifios judios en la Europa nazi.

Langer, Lawrence L. 1991. Holocaust Testimonies. New Haven:
Yale University Press. Compilacién de recuerdos personales
de sobrevivientes del Holocausto, que pone de manifiesto los
conflictos entre diferentes niveles de recuerdo, asi como entre
el deseo de contar y la conviccién de que nadie comprendera.

Bettelheim, Bruno. 1970. The Informed Heart. Londres: Paladin.
Relato de Bettelheim sobre sus experiencias en los campos de
concentracién de Dachau y Buchenwald.
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Chartock, Rosellee, y Spencer, Jack. (eds.) 1970. The Holocaust
Years: Society on Trial. Nueva York: Bantam. Coleccién de
ensayos que examinan aspectos del surgimiento del nazismoy
del reino del terror contra los judios.

Speer, Albert. 1970. Inside the Third Reich: A Personal Memoir.
NuevaYork: Macmillan. En su autobiografia, escrita mientras
cumplia una pena de prisién por «delitos contra la humani-
dad», Speer describe en detalle su vida y su obra como uno de
los hombres de confianza de Hitler y uno de los forjadores de la
magquinaria bélica de 1a Alemania nazi.

Peliculas

Shoah (1985, 9 hs.). Pelicula documental que consta de dos partes,
cada una de las cuales dura 4.30 hs. (1), y registra los recuerdos
de personas —tanto victimas como opresores— que vivieron el
Holocausto. Se compone de entrevistas. «Con su manera per-
sistente de encarar las entrevistas, Lanzman machaca en los
detalles a fin de intensificar nuestra reaccién acumulativa, y
asi empezamos a comprender exactamente cémo lo impen-
sable se convirtié en realidad.» Una pelicula dnica y elocuente.
Contundente y desgarradora.

Playing for Time (1980, TVM, 150 m.). Con Vanessa Redgrave y
Jane Alexander. Destacada obra dramética basada en la his-
toria veridica de Fania Fenelon, quien logr6 sobrevivir a su
cautiverio en Auschwitz tocando, en una extrafia orquesta,
«tratando de ganar tiempo», mientras otros prisioneros eran
obligados a marchar hacia su muerte. El guién televisivo fue
escrito por Arthur Miller.

Sophie’s Choice (1982, 157 m.). Con Meryl Streep y Kevin Kline.
La pelicula se centra en el intente de una mujer polaca de
rehacer su vida después de haber sobrevivido a una existencia
de pesadilla en un campo de concentracién durante la Se-
gunda Guerra Mundial. Una pelicula compleja y madura.

Garden of the Finzi-Continis (1971, 95 m.). Pelicula dirigida por
Vittorio de Sica. Bella y morosa historia sobre una aristocra-
tica y opulenta familia judeoitaliana que, durante la Segunda
Guerra Mundial, se desentiende de la amenaza de los campos
de concentracién hasta que es demasiado tarde. Una pelicula
triste e inolvidable.

Au revoir, les enfants (1988, 103 m.). Dirigida por Louis Malle,
esta pelicula se basa en las experiencias que tuvo de nifio en un
colegio catélico francés para varones, cuyo director oculté y
protegié a algunos muchachos judios fugitivos durante la ocu-
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pacién de Francia por los nazis. En francés, con titulos sobre-
impresos en inglés.

Dark Lullabies (Consejo Nacional de Cinematografia de Canada,
81m.). La hija de una pareja de sobrevivientes de un campo de
concentracién emprende una bisqueda para comprender
c6mo y por qué pudo ocurrir el Holocausto. Para ello entrevista
a sobrevivientes y a sus hijos en Montreal, Israel y Alemania.
Esta pelicula documental es provocativa y no ofrece respues-
tas faciles.

Two Men (CBC, 97 m.). Alex Koves, un sobreviviente de Ausch-
witz, es un inmigrante hiingaro que lleva una vida confortable
en Canada. Afios mas tarde ve en Toronto a Michael Barna, el
hombre que, segun cree, es el responsable del exterminio de su
familia. Barna es un destacado ciudadano, un exitoso hombre
de negocios y un buen esposo. ;Qué deberia hacer Alex para
conseguir que Barna pague por sus crimenes?

Wallenberg: A Hero’s Story (1985, TVM, 200 m.). Pelicula hecha
parala televisién. Richard Chamberlain interpreta el papel de
Raul Wallenberg, el diplomatico sueco idealista que superé en
astucia a Eichmann y salvé a més de 100.000 judios hingaros.
Wallenberg fue hecho prisionero por los rusos al final de la
guerra y nunca mas se supo de él.

Judgment at Nuremberg (1961, 178 m.). Pelicula con un reparto
estelar que incluye a Spencer Tracy, Burt Lancaster, Richard
Widmark, Marlene Dietrich, Judy Garland, Montgomery Clift
y Maximilian Schell, dirigida por Stanley Kramer. Escalo-
friante y memorable pelicula que gira en torno de los juicios a
que fueron sometidos por los Estados Unidos los criminales de
guerra nazis una vez concluida la Segunda Guerra Mundial.

Inside the Third Reich (1982, 250 m.). Pelicula hecha para la te-
levision, con John Gielgud, Trevor Howard, Derek Jacobi y
otros. Es una adaptacién de la autobiografia de Speer, rea-
lizada con la ampulosidad que caracteriza a las producciones
televisivas. Vale la pena verla por la descripcién que contiene
de algunos acontecimientos histdricos, y sobre todo por la des-
tacada actuacién de Jacobi en el papel de Hitler.

Schindler’s List (1993, 3 hs.). Steven Spielberg logra una versién
realista de la obra de Thomas Keneally, describiendo c6mo un
solo hombre, Oskar Schindler, salvé de las cdmaras de gas a
1.100 judios polacos. Entrelas peliculas histéricas sobre el Ho-
locausto, esta se considera una obra maestra por su capacidad
para conmover a los espectadores.
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B. El caso del Yahagi Maru

Con la colaboracién de Tom O’Shea

Notas para el docente

La medicién cumple un papel importante en el trans-
porte. Cuando, como en este caso, se transporta petréleo a
través del océano Artico, la medicién es fundamental. «El
caso del Yahagi Maru» examina la falta de certeza respecto
de las mediciones hechas con distintos tipos de instrumen-
tos y técnicas para medir que hoy se emplean en la nave-
gacion.

Estas son las grandes ideas relacionadas con el caso:

1. Para hacer mediciones se usan diversos instrumentos.

2. La exactitud de las mediciones es esencial para la se-
guridad de un barco en navegacién. En nuestros dias se
utilizan instrumentos muy complejos que permiten de-
terminar la posicién del barco.

3. Ademds del uso de instrumentos complejos de medicién,
hay otros procedimientos que permiten determinar la
posicién de un barco.

4. Una exactitud del ciento por ciento en la medicién es al-
go que se logra muy pocas veces. Los errores de medicién
pueden deberse a distintas causas, entre ellas la falibi-
lidad humana y las averias, el mal funcionamiento o la
falta de precision del instrumental.

«jDios miol», grité. «Nos hundimos!» El capitan buscé
frenéticamente en el panel de instrumentos, como st pudie-
ra descubrir cual de ellos lo habia traicionado, causando el
terrible accidente. En todo el barco las alarmas alcanzaron
la intensidad de un aullido mientras los hombres corrian
para alcanzar los botes salvavidas. «JAbandonen el barco!
jAbandonen el barcol», repetian, como ritmicos golpes de
tambor, marcando el compds en el caos.
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El capitan Tanaka, con el rostro convertido en una més-
cara gris, escuchaba el ruido que producia su barco al par-
tirse sobre el iceberg, cuyos dentados cuchillos de hielo cor-
taban su yugular, derramando su cargamento de petréleo y
tripulantes en las heladas aguas. El desastre era incom-
prensible. ;Qué habia ocurrido? ;Cémo era posible que ese
excelente y moderno superpetrolero, con su cargamento de
500.000 toneladas de crudo y sus equipos y tecnologia de
avanzada, hubiera sido derrotado por un iceberg?

El primer oficial, Shiguru Watanabe, rodeé suavemente
con el brazo los hombros del capitdn. «Capitdn», le dijo en
tono amable pero apremiante, «tiene que abandonar el bar-
co. Nos hundimos rdpidamente y los marineros estdn rete-
niendo el ultimo bote salvavidas para usted. No hay tiempo
que perder. Por favor, capitan Tanaka, venga conmigo, aho-
ra.» Watanabe condujo al capitdan desde el puente hacia la
fria y oscura noche. Mientras bajaban al agua el dltimo bote
salvavidas, los hombres vieron al petrolero partirse en dos
como si fuera una tela raida y hundirse lentamente en el
mar negro y profundo. El agua que los rodeaba estaba cu-
bierta por una gruesa capa de petréleo. El capitdn Tanaka,
con una manta gris sobre los hombros, escondia su rostro
entre las manos, incapaz de contemplar cémo su barco des-
cendia a su tumba marina. Un tripulante pequefio y delga-
do, mirando la terrible escena de destruccién a su alrededor,
repetia una y otra vez «Dios mio. Dios mio».

Dos horas después, un grupo de ateridos, temerosos y
desmoralizados marineros y oficiales del Yahagi Maru fue-
ron izados por un helicéptero y trasladados al barco de sal-
vamento que habia oido sus pedidos de auxilio y fue enviado
a socorrerlos. Una vez a bordo del barco de salvamento, el
capitdn Tanaka fue invitado a presentarse en el camarote
del oficial a cargo.

«Qué ocurrid, capitan? ;Cémo se explica que el Yahagi
Maru haya chocado con un iceberg? ;Por qué permitié su
oficial de derrota que el barco se acercara tanto?» El coman-
dante Imanishi hablaba en un tono dspero y airado ante lo
que €l suponia que era una negligencia del capitan.

Tanaka, con la vista clavada en sus zapatos, era incapaz
de mirar al comandante a los ojos. Aunque él no fuera el
oficial de derrota del barco, de todos modos la responsabi-
lidad era suya. De algin modo, aunque no supiera explicar
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c6mo, el oficial de derrota habia cometido un error de célcu-
lo al trazar las coordenadas del petrolero y del iceberg. Cual
era el error, por qué se habia cometido, no lo sabia. Lo tinico
que sabia era que su carrera en la marina mercante habia
terminado y que habia caido en desgracia. También sabia
que 500.000 toneladas de petréleo derramadas en el fragil
océano constituian un desastre ecolégico de proporciones
gigantescas.

Cuatro meses después se realizé una investigacién en un
tribunal del fuero civil para determinar el monto de las pér-
didas y la responsabilidad por lo sucedido. El testigo princi-
pal era el oficial de derrota, Akiro Sato, que tenia a su cargo
la tarea de guiar al barco por un rumbo seguro a través del
mar helado. A medida que avanzaba la declaracién de Sato,
las piezas del rompecabezas iban ocupando su lugar.

Testimonio del sefior Sato

Investigador: ;Tendria usted la amabilidad, sefior Sato, de
describir en detalle los sucesos que determinaron la colisién
entre el Yahagi Maru y el iceberg?

Sato: Lo intentaré. En los tGltimos cuatro meses he tenido
mucho tiempo para pensar en el naufragio. Inmediatamen-
te después del rescate, anoté lo mejor que pude la hora en
que se produjeron los acontecimientos, para tratar de des-
cubrir las causas de la tragedia. Si est4 permitido, /puedo
consultar mis notas?

Investigador: Por supuesto. Ahora, sefior Sato, digale al tri-
bunal qué ocurrié.

Sato: Recuerdo perfectamente que era una noche muy bella.
Estuve algunos minutos en la cubierta, justo antes de me-
dianoche, momento en que debia comenzar mi turno. El
cielo estaba claro y no habia luna. El brillo de las estrellas
era excepcional. Orién y su perro cazaban cerca del hori-
zonte y la Osa Mayor describia un circulo en lo alto.
Investigador: ;{Podria, por favor, referirse concretamente a
las circunstancias del hundimiento?

Sato: Mds adelante ver4, sefior, que ese momento era im-
portante. Cuando comencé mi turno, todo era normal. Se-
guiamos nuestro rumbo, 17 grados para esa etapa del viaje,
a la velocidad de crucero habitual, es decir unos 15 nudos.
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Por supuesto que habia cierta tensién en el puente, porque
sabiamos que en esa latitud y en esa época del afio existia el
riesgo de enconfrar icebergs en las rutas de navegacion.
Pero no habiamos visto ninguno desde que comenzé el viaje.
Investigador: Pero, ciertamente, vieron uno esa noche.
Sato: Si. Alas 2:02 a.m. los instrumentos detectaron un ice-
berg que se encontraba a unas 19 millas nduticas del bar-
co y a unos tres grados a babor. Si hubiéramos mantenido
nuestro curso, habriamos pasado a una milla del iceberg,
aproximadamente. Como esa distancia es insuficiente des-
de el punto de vista de la seguridad, se decidi6 modificar el
curso 20 grados a estribor. Nuestro curso pasé a ser 37 gra-
dos. Registramos nuestra posicién exacta en el momento en
que se cambi6 el curso. Nuestro sistema de navegacién nos
permite determinar nuestra latitud y longitud con aproxi-
macién de un segundo de medida angular. Esto significa
que podemos sefialar la posicién del barco en una carta de
navegacién dentro de un cuadrado de unos 30 m de lado.
Nuestro nuevo curso nos permitiria eludir el iceberg, pasar
auna distancia conveniente, m4s o menos unas siete millas.
Investigador: Pero no lo eludieron.

Sato: No. A las 2:23 a.m. se produjo una falla en varios ins-
trumentos. De inmediato encargamos a nuestros técnicos
que averiguaran la causa y comenzaran las reparaciones.
Unos diez minutos después volvieron para informar que no
podian solucionar el problema, pero que en apariencia este
afectaba tinicamente los sistemas de radar y comunicacién
satelital. Esto era bastante serio, porque significaba que no
podiamos rastrear el iceberg con el radar ni recurrir al sis-
tema de navegacién satelital para fijar nuestra posicién.
Investigador: ;Pero su brijjula funcionaba y eso les permitia
mantener el curso?

Sato: Si, sefior. Hasta cierto punto. En esa parte del océano
hay varias anomalias magnéticas que afectan las lecturas
de la brajula. Esa eslarazén de que los sistemas de navega-
cién satelital sean tan valiosos.

Investigador: Es decir que navegar guidndose por la brijula
le inspiraba recelo.

Sato: Al principio no, sefior. Pero algin tiempo después tuve
la impresién de que el barco viraba ligeramente a babor.
Era algo muy sutil. Luego recordé que el cielo estaba despe-
jado y subi a cubierta para verificar la posicién de las estre-
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llas. Era indudable que el barco, aunque muy lentamente,
se estaba desplazando hacia el Norte. Volvi al puente y
estabilizamos la direccién del barco mediante la observa-
cién visual de la estrella polar.

Investigador: ;Se refiere a la estrella del Norte?

Sato: Si, sefor. Poco después decidi usar mi sextante para
hacer una lectura de la estrella polar a fin de verificar nues-
tra posicién, por lo menos en lo referente a la latitud. Hay
una relacién directa entre la altura angular de la estrella
polar en el cieloy la latitud (o localizacién Norte-Sur) en que
uno se encuentra en la Tierra. Con el sextante pude deter-
minar nuestra latitud con una precisién de una fraccién de
minuto de arco, o sea de una milla ndutica, aproximada-
mente. Justo cuando acababa de completar mi observacién,
una ligera niebla comenzé a ocultar el cielo.

Investigador: ;Pero pudo usar su observacién para corregir
el curso?

Sato: Primero determiné nuestra posicién lo mejor que
pude, dado el posible cambio en la direccién del barco y el
limite de precisién de una milla en la observacién efectuada
con el sextante. Esto me permiti6é delimitar una zona del
mapa dentro de la que era razonable suponer que se encon-
traba el barco. La llamaré «zona de probabilidad». Cuando
determiné la posicién del barco basdndome en el curso mo-
dificado de 37 grados, la velocidad de 15 nudos y el tiempo
transcurrido, esa posicién estaba dentro de la «zona de pro-
babilidad», pero muy cerca del limite.

Investigador: ;Estaba usted preocupado?

Sato: No tan preocupado como incémodo. A las 3:00 a.m.
informé al capitdn sobre mi lectura, y él ordené bajar la
velocidad a 10 nudos, como precaucién. Un par de minutos
mas tarde volvi a la cubierta para hacer una nueva lectura
de la estrella polar, a fin de confirmar la anterior, pero la
niebla se habia espesado y no se vefan las estrellas.
Investigador: De modo que en ese momento suponia que el
barco no se habia apartado mucho del curso que usted habia
fijado para eludir el iceberg.

Sato: Eso es lo que suponiamos. Seguf observando la niebla
v finalmente, a las 3:30 a.m., se presenté una oportunidad.
La niebla se disip6 por un momento, no tanto como para que
pudieran verse objetos en la superficie del mar, pero si lo
bastante como para observar las estrellas.
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Investigador: Un momento, por favor. ;Dice usted que eso
ocurrié a las 3:30 a.m.? (Y el iceberg fue detectado, a 19
millas de distancia, a las 2:02 a.m.? ;Habia pasado casi una
hora y media, tiempo durante el cual el barco navegé a una
velocidad comprendida entre los 10 y los 15 nudos? ;No le
preocupaba la posibilidad de que en ese momento estuvie-
ran peligrosamente cerca del iceberg?

Sato: Los oficiales que se hallaban en el puente habian ex-
presado cierta preccupacion, pero nos urgia llegar puntual-
mente a destino el dia siguiente a causa de los mayores cos-
tos que habria que afrontar si el barco llegaba a puerto con
atraso. Por mi parte, lo iinico que podia hacer era informar
sobre el progreso del barco tan bien como las circunstancias
lo permitieran.

Investigador: ;Y qué ocurrié como resultado de la observa-
cién efectuada a las 3:30 a.m.?

Sato: Bien, yo sabia que habiamos viajado a 10 nudos du-
rante 30 minutos, recorriendo 5 millas en ese lapso. To-
mando como centro la posicién que habiamos estimado para
el barco a las 3:00 a.m., tracé un arco cuyo radio era de 5
millas. Sabia que nos encontrabamos en algin punto de ese
arco. Luego, basdndome en la informacién sobre la latitud
obtenida a las 3:30 a.m., tracé dos lineas en direccién Este-
Oeste separadas por una milla y supe que nos encontra-
bamos en algin punto entre esas dos lineas. Cuando vi los
resultados, adverti con alarma que ahora habia dos zonas
de probabilidad para nuestra posicién. Una correspondia al
trayecto que suponiamos haber recorrido, pero la otra indi-
caba que ibamos directamente al encuentro del iceberg.
Comprendi que el rumbo que nos llevaba a la colisién era
posible si el barco habia continuado su deriva después que
la niebla ocult6 las estrellas. Entonces supe que podiamos
estar en peligro. Alas 3:35 a.m. informé al capitan.
Investigador: ;Y qué dispuso el capitdn?

Sato: Decidié que lo mejor era detener el barco hasta que los
instrumentos pudieran ser reparados o hasta que se disipa-
ra la niebla y resultara posible la navegacién visual. Ordend
una detencién de emergencia.

Investigador: Pero el barco no se detuvo.

Sato: Un barco de ese tamarfio necesita mds de una milla
para pasar de la velocidad de crucero a la detencién total.
Incluso a una velocidad de 10 nudos se necesita casi una
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milla. El capitan ordené un cambio de curso, 30 grados a
estribor. Luego llamé a la tripulacién a cubierta para que
colaboraran en el avistamiento del iceberg.

Investigador: ;Y qué ocurrié?

Sato: De pronto vimos el iceberg a babor, 2 menos de 200
metros. El capitdn ordend todo a estribor y parecié que el
barco habia eludido el peligro. Luego oimos un espantoso
chirrido cuando el costado de la quilla rozé una parte su-
mergida del iceberg. Los tanques de babor se rompieron y el
barco comenzé a escorar a estribor.

Investigador: ;Y luego?

Sato: El capitén dio la orden de abandonar el barco. (Largo
silencio.) Y nosotros lo hicimos.

Investigador: Gracias, sefior Sato. Puede retirarse.

El silencio reinaba en la sala mientras Sato bajaba del
estrado. Incapaz de ocultar sus sentimientos, las lagrimas
rodaban por sus mejillas mientras la gente susurraba a su
paso. ;Quién era el culpable del tragico desastre?

Preguntas criticas

1.;Cémo describirian ustedes la sucesion de acontecimien-
tos que determiné el hundimiento del Yahagi Maru?

2.En su opinidn, ;qué papel desempeiiaron las matema-
ticas en este caso?

3.Digan en qué medida fueron importantes para los célcu-
los del oficial de navegacidn las siguientes variables:

a.la velocidad a la que viajaba el barco

b. el rumbo del barco

¢. el estado del mar

d. la vista de la estrella polar

e. el sistema de radar

f. el horéscopo del capitdn correspondiente a esa fecha
g.la hora de la noche

h.la urgencia por llegar a puerto con puntualidad
i. la brijula

j- la hora a la que se registré cada acontecimiento
k.la niebla

1. el sistema de navegacién satelital
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4.En su opinién, jcudles de esas variables fueron de im-
portancia critica?

5.¢Qué hipétesis pueden ofrecer para explicar por qué el
barco derivé de un modo que dio como resultado la coli-
sién con el iceberg?

6.En su opinién, jqué papel desempefié la medicién en el
desastre? ;Cémo explican la incertidumbre asociada con
la medicién? ;Qué contribuye, a su juicio, a los errores de
medicién?

7.En su opinién, /cémo ayudaria un diagrama a entender
el testimonio del oficial de navegacion?

8.En este caso se utilizaron dos sistemas para determinar
posiciones. En su opinién, ;cudles son las ventajas y las
desventajas de cada uno de ellos?

9.¢C6émo podria uno orientarse en el océano Pacifico sin
valerse de instrumentos ni de sistemas de navegacién
satelital? ;Qué ideas pueden sugerir? ;Qué datos res-
paldan cada una de esas ideas?

10.Sobre la base del testimonio prestado por el oficial de

navegacién, jcémo decidirian quién fue el culpable del
desastre?
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C. Lainsoportable fealdad del Subaru

Notas para el docente

En este caso se examina un concepto matematico: la teo-
ria de la probabilidad. Una alumna de secundaria enfrenta
el problema de decidir qué auto comprard, para lo cual debe-
rad tomar en cuenta variables como el costo, la economia de
operacién, las tasas de interés, el valor de lo que recibe a
cambio de su dinero y la probabilidad de un funcionamiento
mecénico libre de desperfectos. Ademas, estas variables se
yuxtaponen y se confunden con las preferencias personales
de la compradora.

En este caso, la teoria de la probabilidad permite esta-
blecer, sobre base matematica, la posibilidad de que un auto
sufra desperfectos mecdnicos. Otras funciones matemaéticas
de aplicacién en el caso incluyen el cdlculo de los intereses,
del costo de operacién y de la relacién entre valor y costo.

Entre las grandes ideas que sirven de fundamento a este
caso se incluyen las siguientes:

1. El empleo de las matematicas puede influir en la deci-
sién que se adopte sobre una compra.

2. La teoria de la probabilidad permite predecir los resul-
tados de ciertos acontecimientos.

3. Los datos obtenidos se emplean para calcular la proba-
bilidad. Cuanto mayor sea la cantidad de datos, mas con-
fiable sera la prediccion.

4. Cuando se calcula la probabilidad, es importante iden-
tificar las suposiciones subyacentes.

5. En los calculos matematicos, la razén y la 16gica pasan a
veces a segundo plano en presencia de adhesiones emo-
cionales.

«jNo lo puedo creer! {Realmente no lo puedo creer!» Bon-
nie colgé el teléfono y se volvié hacia su madre. «La abuela
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acaba de decirme que como regalo de cumpleafios me va a
dar tres mil délares, para que pueda comprarme un auto.
iMam4, es grandioso, casi no lo puedo soportar!»

La sefiora Clark dejé el 1apiz sobre el legajo que habia es-
tado revisando y mir6 el rostro de su hija. j]Habia algo més
importante en la vida de una joven de dieciséis afios que la
perspectiva de tener su propio auto? El pensamiento de Vi-
vian Clark retrocedié a la época en que tuvo su primer auto,
al cual sélo pudo acceder cuando ganaba un buen sueldo
como asociada a la firma de abogados Evans, Thornhill y
Pattel. El entusiasmo que sinti6é en ese momento era algo
que recordaba como si hubiese sucedido ayer. Fue ese entu-
siasmo lo que vio en el rostro de Bonnie, un entusiasmo que
hacia brillar sus ojos.

«Tengo que llamar a Miko.» Bonnie corri6 a su habita-
¢ién, donde tenia su propio aparato y podia mantener con-
versaciones en privado. Aunque su madre estaba bastante
actualizada, hay cosas que una muchacha sélo quiere com-
partir con su mejor amiga.

Cémodamente apoyada en las amplias y elegantes al-
mohadas de su cama, Bonnie, hablando rapidamente y en
voz baja, comunicé a Miko la noticia.

«Y qué auto vas a comprar?», pregunté Miko. Las op-
ciones eran numerosas, pero la cantidad de dinero de que
disponia Bonnie significaba que tendria que ser muy cuida-
dosa al elegir.

«Bien», dijo Bonnie, como si hubiera pasado toda su vida
haciendo planes para cuando llegara ese momento, «esto es
lo que me imagino, Mik-Mik. Con los tres mil délares de mi
abuela y los mil quinientos que tengo ahorrados tal vez pue-
da conseguir un Honda Prelude usado en buenas condi-
ciones, 0 quizés incluso un Toyota Celica. Pero sé lo que no
quiero. Me resultaria insoportable tener que conducir un
Subaru. Pienso que es un auto de una fealdad increible. Por
supuesto, si tuviera veinte mil délares en lugar de cuatro
mil quinientos, me compraria un bonito BMW. Pero esta-
mos hablando de compras correspondientes a un nivel de
pobreza, Mik-Mik. ;Qué te parece?»

Miko era la mejor amiga de Bonnie desde que cursaron
juntas el quinto grado. Habian estado en las mismas clases,
estudiado juntas, e incluso habian salido juntas con mu-
chachos. Bonnie dependia de Miko por su seriedad, su in-
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teligencia, su mentalidad 16gica. Para Miko, Bonnie era la
integrante extrovertida del dio: creativa, talentosa y socia-
ble. Formaban un ddo compatible.

Miko respondié a la pregunta de Bonnie, como lo habia
hecho tantas veces durante los Gltimos seis afios, basdndose
en la légica. «Sabes lo que pienso, Bonnie. Pienso que debe-
rias comprar el mejor auto que se pueda conseguir por esa
suma. Uno que no vaya a sufrir una averia cada veinte kilé-
metros. Uno en el que puedas confiar. Pero te conozco, Bon-
nie. Probablemente te decidirds por el més grande, rojo y
ostentoso de los autos que estén a la vista. Te dejas seducir
por lo glamoroso, Bonnie.»

Bonnie se rié ante esa evaluacién totalmente correcta
que Miko habia hecho de su juicio. Sabia que el consejo de
Miko era légico, sensato, racional. Sabia también que Miko
habia obrado bien al sefialarle su mayor defecto. Bonnie
tenia debilidad por lo glamoroso. jPodria contenerse esta
vez y elegir un auto confiable? ;O se decidiria una vez més
por el brillo exterior y no por lo realmente valioso?

«Si, Miko, lo 88, lo sé. Pero esto tengo que hacerlo a mi
modo. Te prometo que trataré de no enloquecerme por com-
pleto. ;Me acompafiards a ver autos el sabado?»

«Si, por supuesto. Pero estaré verde de envidia. Te veré el
sabado y, por el amor de Dios, no compres nada hasta en-
tonces.»

Después de colgar el teléfono, Bonnie se acurrucé entre
las almohadas y cerrdé los ojos. Su cerebro enviaba mensajes
sobre Corvettes rojos, cupés deportivos Mercedes de color
rojo y Porsches también rojos que danzaban en la cara in-
terna de sus parpados como si estos fueran pantallas de cine
y su mente el proyector. En la escena siguiente Bonnie se
proyect6 a si misma dentro del Corvette rojo, luego dentro
del Mercedes rojo y por ultimo dentro del Porsche rojo. To-
das las imagenes le agradaron.

El sabado por la mafiana, la sefiora Clark llevé a las mu-
chachas en su auto hasta el Mercado de Automdviles Rich-
mond. Uno de sus colegas en la firma de abogados le habia
hablado de un vendedor muy experimentado en quien se
podia confiar para hacer una buena compra. De no ser por
esa recomendacién, Vivian tal vez le hubiera aconsejado a
Bonnie que consiguiera su auto mediante una compra di-
recta, sin intermediarios. Siempre habia tenido una opinién
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poco favorable de los vendedores de autos usados. jAcaso no
se suponia que todos ellos eran unos sérdidos estafadores?
«No Benny Chanv, le dijo Bill Bracken. «Puedes confiar en
él. No se aprovechar4 de ti.»

Bonnie y Miko se detuvieron a un costado del amplio
terreno donde se hallaban estacionados los autos usados y
recorrieron con la mirada el pequeiio gjército de vehiculos
que se mantenian firmes, con el capé y los paragolpes bru-
fiidos, como soldados en formacién. «;Miko, mira lo que es
ese BMW!», gimié Bonnie, mientras Miko le hundia el codo
en las costillas.

«Bonnie, un poco de seriedad. No puedes pasar aqui el
dia entero, y si quieres llegar a algun lado tendris que re-
bajar tus pretensiones. La suma de que dispones sélo te al-
canzaria para comprar un BMW que tuviera cuarenta afios
de uso. Y no creo que los fabricaran hace cuarenta afios.»

Benny Chan se acercé y tendié su mano primero a la se-
fiora Clark y luego a las muchachas. «Y bien, jquién va a
comprar el auto?», pregunté.

«Mi hija», dijo Vivian Clark, al mismo tiempo que Bonnie
decia «Yo».

«Muy bien. ;Qué clase de auto estas buscando, Bonnie, y
cudnto dinero quieres gastar?»

«He pensado en un Honda Prelude o un Toyota Celica.
Algo deportivo. Tengo cuatro mil quinientos délares.»

Benny Chan reflexion6 un momento. «Permiteme que te
diga las cosas como son, Bonnie. Por cuatro mil quinientos
délares podrias conseguir un Prelude o un Celica que tuvie-
ran por lo menos ocho afios de uso. Si te interesara un Civic
oun Tercel, serian tal vez cinco afios. Pero tengo un Subaru
excelente cuyo precio se aproxima al que puedes pagar. Tie-
ne solo dos afios de uso y estd en muy buen estado; tuvo un
solo duefio y ha recorrido sélo setenta mil kilémetros. Su
duenio lo vendi6 porque tenia una necesidad urgente de
dinero. Su precio es de $6.995 y es una verdadera ganga.»

Bonnie miré a Miko y luego, casi con aire de stplica, a su
madre. «No quiero un Subaru. Es feo y ni muerta me veran
en uno. Parece que lo hubiera disenado un alumno de se-
gundo afo en un taller de mecénica del automévil. No tiene
clase. En absoluto. De ningtn modo. No.»

Benny Chan se eché a reir. «Veo que ya has tomado una
decisién y no voy a tratar de convencerte de que la cambies.
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La gente se siente atraida por distintas clases de autos, y lo
que a uno le gusta es lo que a uno le gusta. Eso es algo que
yo respeto. Pero antes de que me pegues por intentarlo, dé-
jame decirte que a pesar de lo que piensas sobre su aparien-
cia, el Subaru es un auto que raras veces sufre averias. Eg
confiable. Tratdndose de un modelo de sélo dos afios de an-
tigiiedad, probablemente lo usarias durante tres o cuatro
afios, 0 quizd cinco, sin tener que preocuparte por las repa-
raciones. Consume poco combustible y su mantenimiento es
econdmico. Como negocio, no puedes esperar nada mejor.»

Bonnie mir6 otra vez a su madre. «Es in1til, sefior Chan.
No voy a comprar un Subaru y estamos perdiendo el tiempo.
(Podemos ver qué otra cosa tiene para ofrecernos?»

Chan cambi6 una mirada con Vivian Clark y se encogié
de hombros. «<Muy bien, Bonnie. Entiendo. Veamos algunos
Preludes.»

«;No tienen también los Honda un buen funcionamien-
to?», tercié de pronto Miko, tratando de ayudar.

«Si, por cierto. Pero cuando un auto tiene ocho afios de
uso, hay que prever que presentara algunos problemas. Las
piezas que componen un auto sélo duran cierto tiempo, co-
mo las lamparitas eléctricas. Por supuesto que cuando se lo
cuida bien la duracién de las piezas es mayor. Pero asicomo
las lamparitas se queman, a la larga las piezas de un auto
se gastan y hay que cambiarlas.»

«De todos modos quiero ver el Prelude», dijo Bonnie ha-
ciendo un mohin, poco dispuesta a dejarse convencer.

«Bien, déjame mostrarte lo que tengo y luego decidiras
por ti misma.» Chan las condujo hacia una fila de autos cu-
va belleza y aspecto reluciente desmentian cualquier posi-
ble defecto mecanico.

«Este es un Honda Prelude modelo 84. Tuvo un solo
duefo y ningin accidente. Eso es importante. Pero ha re-
corrido cuatrocientos mil kilémetros, lo que es mucho. Elin-
terior es bastante elegante. Funciona bien. Pero debes re-
cordar que tiene ocho afios de uso. Tratdndose de un auto, se
puede decir que es viejo. El precio, $3.995, es conveniente
para ti. Mas los impuestos, es justo lo que puedes pagar.»

Luego sefiald, tres autos méas alld, un Toyota Celica. «<Ese
Celica tiene dos afios mas. Es un auto elegante y funciona
bien. El precio es de $2.900 m4ds impuestos. Aunque podrés
ahorrarte algtin dinero, ciertamente tendrds que pensar en
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el mantenimiento mecanico, ya que se trata de un auto con
m4s de diez afios de uso.»

«Senor Chan, jcuanto costaria un modelo mads reciente
del Prelude?», pregunté Vivian Clark. «Tal vez podria usted
indicarnos algunos precios y decirnos lo que costaria finan-
ciar la diferencia entre la suma de que dispone Bonnie y el
precio del auto. Quizd sea mds sensato comprar un modelo
mas reciente y pagar intereses por el préstamo que gastar
dinero en reparar un modelo mds antiguo.»

«Ks una buena idea, sefiora Clark. ;Qué dices, Bonnie?»

Bonnie tenia ya los ojos vidriosos. Las diferencias en los
modelos, la antigliedad, el precio, la posibilidad de que se
produjeran averias mecdanicas, los intereses a pagar por
préstamos, estaban empezando a marearla. Estaba cansa-
da de calcular cudl seria la mejor compra que podia hacer
con su dinero. Se sentia tensa y queria tomar una decisién y
terminar con el asunto. De mala gana se volvié hacia Chan,
suspird y dijo «Est4 bien, sefior Chan. Veamos lo que tiene».

Las tres mujeres siguieron al vendedor hasta otra hilera
de autos. Allf Benny sefialé un hermoso Honda Prelude de
color plateado. «Es modelo 87. Tiene sélo cinco afios y puede
recorrer aun muchos kilémetros sin sufrir averias mecani-
cas. Estd en excelentes condiciones, su interior es muy ele-
gante, tiene una radio AM / FM y una unidad de cinta, y ha
recorrido sé6lo doscientos mil kilémetros. El precio que figu-
ra en la etiqueta es de $8.000, pero te diré lo que haremos.
Si te gusta este auto y estds dispuesta a financiar el saldo
con nosotros, me haré cargo de los impuestos. Hards un
buen negocio.» Presion6 algunas teclas de su calculadora de
bolsillo y mir6 las cifras. «Si me pagas 4.500 ddlares en efec-
tivo, quedardn pendientes 35 cuotas mensuales de $137,50
cada una. Eso es lo que resulta aplicando nuestra tasa
corriente de interés sobre préstamos, es decir, el 12,5%.»

Bonnie estaba comenzando a sentirse aturdida y pensé
que necesitaba salir de alli sin demora y aclarar sus ideas.
Miré a sumadre y a Miko, y ambas percibieron su ansiedad.
«Sefior Chan, es usted muy amable», dijo Bonnie, mientras
extendia su mano. «Ahora tengo que ir a mi casa, tomar una
taza de té y analizar todo cuidadosamente. Pero mafiana
por la mafana vendré, probaré los autos que realmente me
interesen y le haré saber mi decisiéon.» Alcanzé6 a afadir
«gracias» mientras se volvia y se alejaba rdpidamente de la
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turbadora formacién de alternativas en cuatro ruedas que
brillaban al sol del mediodia.

En la cocina de los Clark, las tres mujeres se sentaron
paravolver a examinar las opciones de Bonnie. Miko, racio-
nal como siempre, tomdé un l4piz y un bloc de notas y dijo
«Mira, voy a colaborar calculando, para cada uno de los au-
tos, los costos y la probabilidad de que durante un afio no se
produzca ninguna averia mecanica. Tal vez teniendo los nd-
meros a la vista te serd més facil decidir».

Con la ayuda de Miko y aplicando sus conocimientos de
matematica, comenzaron por hacer una lista de las varia-
bles importantes que Bonnie debia tomar en cuenta al

decidir.

Antigtiedad del auto:
Costo inicial:
Mantenimiento, incluyendo:
Consumo de combustible:
Probabilidad de que necesite reparaciones durante el
primer afio:
Interés del préstamo:

«31 podemos llenar esos espacios en blanco en el caso de
cada uno de los autos que te mostré el sefior Chan, tendréas
una idea adecuada de la relacién entre el valor del auto y su
costo», anunci6é Miko con cierto aire de autoridad.

La sefiora Clark sonrié y mir6é a Miko y a Bonnie. «<Hay
una cosa mas, Miko, que deberias incorporar a tus célculos:
la variable del deseo. Es dificil de cuantificar, pero resulta
evidente que influye en la decisién de Bonnie sobre el Su-
baru, que podria ser ficilmente la mejor opcion desde el
punto de vista de la relacién entre el valor y el costo.»

Bonnie suspiré y miré el fondo de su taza, como si las
hojas de té pudieran darle la respuesta correcta. «Mik-Mik»,
dijo en voz baja, «veamos si podemos resolver esto.»

Preguntas criticas
1. En su opinién, ;jcémo pueden ayudar las matemdticas a

Bonnie y Miko a tomar una decisién adecuada en lo que
se refiere a la compra de un auto usado?
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. Recurriendo a lo que conocen sobre la teoria de la proba-
bilidad, jqué probabilidad creen que hay de que el Hon-
da Prelude modelo 84, que ha recorrido cuatrocientos
mil kilémetros, no tenga que ser reparado durante un
afo, contado a partir de la compra? ;Facilitaria los cdlcu-
los el hecho de probar el auto? ;Qué suposiciones se es-
tan haciendo?

. Basandose en la teorfa de la probabilidad, {qué probabi-
lidad creen que hay de que el Celica modelo 82 no tenga
que ser reparado durante un afio, contado a partir de la
compra? ;Facilitaria los cdlculos el hecho de probar el
auto? ;/Qué suposiciones se estdn haciendo?

. ¢Cémo calcularian ustedes la diferencia de costos entre
lo que tendrfa que pagar Bonnie en concepto de intereses
por un préstamo de $3.500 a tres afios de plazo y a una
tasa del 12,5% anual, contraido para comprar el auto
mdas nuevo (el Prelude modelo 87), y lo que tendria que
pagar por la reparacién de las probables averias meca-
nicas que sufriria, a lo largo de tres afios, el auto més ba-
rato y més antiguo (el Celica modelo 82)?

. ¢Cémo calcularian el costo de operacién durante un afio
del Toyota Celica modelo 82? ;Del Honda Prelude mo-
delo 84? ;Del Prelude modelo 87? ;Del Subaru modelo
90? ;Qué variables incluirian en el cdlculo?

. Al tomar una decisién sobre la compra de un auto, jen
qué medida la variable de la preferencia personal debe-
ria tener prioridad sobre los cdlculos matemadticos? Al
elegir un auto, ;se dejarian guiar por los ndmeros o por
sus sentimientos? ;C6émo justificarian su posicién?

. Excluyendo el Subaru, /cudl de los autos creen ustedes
que representa la mejor opcidn desde el punto de vista de
la relacién entre el valor y el precio? ;En qué cdlculos se
basa esa eleccién?

. .Qué auto deberia comprar Bonnie? ;Qué le aconseja-
rian? ;Qué datos respaldan su eleccién?
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D. El voto de los budines de moras y
naranja

Notas para el docente

Votar, el acto fundamental en una sociedad democratica,
es el derecho y la responsabilidad de todos los adultos que
rednen los requisitos definidos por la ley. Se ha dicho que la
fortaleza de una democracia depende en gran medida de un
electorado bien informado. Se presume que cuando la gente
gjerce su derecho de voto reflexivamente y con sensatez,
basdndose en sus conocimientos y en los hechos, sus deci-
siones pasan a ser decisiones informadas. ;Cémo adopta el
electorado sus decisiones? ;Qué factores influyen en las de-
cisiones de la gente cuando elige por quién votar?

Este caso presenta un microcosmo de adopcién de de-
cisiones en una convencién de delegados del Partido de Cré-
dito Social de Columbia Britdnica, convencién que se ce-
lebra con el objeto de elegir un nuevo jefe del partido. Quien
resulte ganador podria llegar a asumir, eleccién mediante,
el cargo de Primer Ministro de la provincia. Aunque el con-
texto del caso se basa en acontecimientos reales, los nom-
bres de los delegados y sus razones para decidirse por uno u
otro de los candidatos son enteramente ficticios.

Si bien aqui se considera un tipo especifico de eleccidn, la
cuestion de decidir por quién se ha de votar puede transfe-
rirse facilmente a otros contextos electorales.

El relato del caso se inspira en las grandes ideas que se
indican a continuacion.

1. En una sociedad democrdtica, votar es el derecho y la
responsabilidad de todos los adultos que retnen los re-
quisitos establecidos por la ley.

2. El acto de votar, en una sociedad democratica, ocurre en
diversos niveles y en diversos contextos del proceso elec-
toral.
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3. La fortaleza de una democracia depende en gran medida
de un electorado informado.

4. El modo como los votantes deciden por quién han de
votar depende de distintos factores, algunos de los cuales
no son «racionales».

5. Los votantes pueden ser influidos por diversas presiones
de distinto origen, y diferentes grupos usan variados me-
dios para «ganar» su confianza y apoyo.

El olor a café recién hecho invadia el pasillo cubierto por
una gruesa alfombra. Atraidos por el aroma, Earl y Donna
dirigieron sus pasos hacia una amplia puerta de paneles de
roble.

«Tienen el café preparado en esta zona», dijo Donna, en-
trando en la habitacién. «Veamos qué ofrece Grace McCar-
thy para desayunar.»

Los dos delegados a la convencion del partido se acerca-
ron a la mesa cubierta de vituallas. «Veo que tienen media-
lunas frescas», dijo Earl, senialando las tibias y mantecosas
masas de hojaldre, que formaban una pila de treinta cen-
timetros de alto en un canastillo lo bastante amplio como
para dar cabida a un par de mellizos de tres meses.

«Mira esto», dijo Donna, sefialando unos canastillos de
budines surtidos. «<Hay de moras y naranja, banana y nuez
y mermelada de manzana con especias. Se me hace agua la
boca, Earl. Sentémonos a desayunar.»

«Vamos, Donna. Ya sabes lo que convinimos. Que no iba-
mos a tomar una decisién antes de haber visto lo que ofrecia
cada uno de los candidatos. Grace McCarthy puede haber
ganado la batalla de los budines, pero no sabemos qué otra
cosa podemos encontrar. De modo que pon un cierre relam-
pago a tus gldndulas salivares y vayamos a la zona siguien-
te antes de asumir un compromiso.» De mala gana Donna
sigui6 a Earl fuera de la habitacién, mientras echaba por
encima del hombro una larga y anhelante mirada a la mesa
de desayuno. ;Qué podian ofrecer los otros candidatos que
igualara lo que acababan de ver?

El pasillo del Centro Comercial y de Convenciones de
Vancouver comenzaba a llenarse de delegados. El primer
dia de trabajo de la asamblea se ponia animado mientras
los mil novecientos delegados se reunian para cumplir la
critica tarea de elegir al nuevo jefe de su partido. Aunque
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Rita Johnston ocupaba el cargo de Primer Ministro desde la
renuncia de Bill Vander Zalm y contaba con el apoyo de un
grupo de partidarios «leales», el resultado de la eleccién era
impredecible. La decisién de los delegados podia favorecer a
cualquiera de los candidatos. El que fuera elegido desempe-
fiaria el cargo de Primer Ministro de la provincia por lo me-
nos hasta que se celebrara la préxima eleccién provincial.
Tres candidatos competian activamente por la jefatura del
partido: Grace McCarthy, que contaba con el apoyo de un
nutrido grupo de seguidores; Norm Jacobsen, un candidato
poco conocido, del que se decia que era «el que menos recha-
zos suscitaba y el que todos preferian como segunda op-
cién», y Rita Johnston, que queria conservar —esta vez me-
diante el debido proceso— el cargo que ocupaba provisional-
mente. Ahora bien, en esta convencién los delegados del
partido debian indicar su preferencia por la persona més ca-
paz. Los candidatos y sus notorios directores de camparfia
estaban haciendo un dltimo y desesperado intento por con-
seguir los votos de los delegados apelando a sus intereses
mds bdsicos: sus estémagos. (Podria una estratagema tan
obvia como la batalla de los desayunos influir en los resulta-
dos de la eleccién?

Abriéndose paso con dificultad entre los delegados, Earl
v Donna llegaron a los dominios de Rita Johnston. {Hablan-
do de tentaciones! A Donna comenzé a hacérsele agua la
boca en cuanto vio la mesa. Lonjas de tocino y salchichas en
un amplio calientaplatos oval, budines ingleses y una espe-
sa y cremosa salsa bearnesa. jPrepare usted mismo sus
huevos a la Benedict! Masas danesas, bollos de canela re-
cién horneados cuyo aroma podria ablandar el corazén de
un pirata, un bol de vidrio lleno hasta el borde de ensalada
de fruta. Lo suficiente como para hacer sollozar a un dele-
gado hambriento. Pero eso no era todo. Una pequeria or-
questa tocaba misica de jazz al estilo dixieland. Donna y
Earl cambiaron una mirada. Era lo que buscaban. Con un
movimiento de cabeza, Earl asintio.

La mesa de desayuno y el nimero musical de Johnston
habian conquistado sus corazones. Ni siquiera se molesta-
ron en ir a la zona de Norm Jacobsen; era imposible que su-
perara lo que tenian ante su vista.

Donna y Earl tomaron sus platos. Se sirvieron dos budi-
nes ingleses y tres lonjas de tocino, bafiadas en la rica y
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cremosa salsa bearnesa; salchichas en un costado; un bollo
de canela, y aun qued6 lugar para una generosa racién de
ensalada de fruta. Los dos delegados hallaron un par de
sillas vacias en una mesa cercana. Ya fuera por el largo
recorrido que habian realizado para inspeccionar las mesas
de desayuno o por la calidad de la comida, cada bocado les
sabia exquisito. Después de vaciar sus platos, se sirvieron
otra vez.

Rita Johnston habia demostrado claramente que era
capaz de reunir los «ingredientes apropiados» para una
mesa de desayuno. ;/No seria tal vez la tnica con capacidad
suficiente para dirigir el Partido de Crédito Social?

Después de terminar su tercera taza de café, Earl y Don-
na pensaron que ya era tiempo de ponerse serios y decidir a
quién otorgarian sus votos. La mesa de desayuno de McCar-
thy, admitieron, era atractiva. Las medialunas y los budi-
nes surtidos merecian una buena nota. Si los candidatos es-
taban dispuestos a competir por los votos de los delegados
apelando a sus estémagos, /por qué no elegir entre ellos
basandose en la calidad de los desayunos? Earl y Donna
concordaron en que Jacobsen no tenia posibilidades. La
verdadera eleccién era entre McCarthy y Johnston. Ambas
eran buenas candidatas; por lo tanto, ;por qué no dejar que
la mesa de desayuno fuera el factor decisivo?

Preguntas criticas

1. ;Cudles son, en su opinién, las cuestiones importantes
en este caso? Hagan una lista de las cuestiones que con-
sideran «criticas».

2. Basandose en sus propias experiencias y conocimientos,
expongan sus ideas sobre el modo como los votantes eli-
gen el «mejor» candidato. ;Qué ejemplos, tomados de su
experiencia, pueden dar sobre c6mo se toman las deci-
siones sobre el voto?

3. En su opinidn, es posible que los votantes se dejen in-
fluir por un desayuno deslumbrante? ;A qué otros me-
dios creen ustedes que se recurre para influir en las deci-
siones de los votantes?

4. En su opinién, jcudles serian algunos «buenos» modos de
decidir por quién votar en una eleccién importante?
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Mencionen algunas de las razones por las que conside-
ran que esos modos son «buenos».

5. (Cémo podrian aprender los votantes a analizar con mas
sentido critico los diversos procedimientos que utilizan
los candidatos para conseguir sus votos? ;Qué estrate-
gias pueden sugerir para promover esa actitud mds cri-
tica?

6. Cuando no saben con certeza quién es el «mejor» candi-
dato, ;qué es preferible: no votar o votar por el candidato
que ofrece el «<mejor desayuno»? ;Cuadl es su posicién
sobre este punto? ;Qué implicaciones tiene cada una de
esas posiciones?

7. En su opinién, jcudl es la relacién entre el modo de votar
de la gente y los gobiernos que tenemos? jQué ejemplos
pueden dar en apoyo de sus opiniones?

8. Piensen en alguna ocasién en que hayan tenido que de-
cidir quién era el «<mejor» candidato. ;C6émo hicieron pa-
ra decidir? Mirando hacia atrds, jc6mo podria haber sido
su decisién «maés informada»?

Materiales didacticos complementarios

Libros y articulos

Camp, Dalton. 1970. Gentlemen, Players and Politicians. Lon-
dres: Penguin. Crénicas sobre la politica y los politicos de Ca-
nad4, escritas por Camp a partir de su propia experiencia en el
proceso politico.

Peliculas

The Candidate (1972, 109 m.). Robert Redford es un idealista a
quien convencen de que debe presentarse como candidato a
una banca en el Senado. Su camparfia se basa en una absoluta
honestidad, y como se supone que no va a triunfar, puede per-
mitirse ser totalmente sincero. La pelicula describe la cam-
pafia electoral, el avance arrollador de Redford en el proceso
politico y sus dudas sobre lo que debe hacer a continuacién
cuando resulta triunfador en las elecciones.

The Best Man (1964, 102 m.). La obra teatral de Gore Vidal, tras-
ladada a la pantalla, se centra en varios aspirantes a la can-
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didatura presidencial que no se detienen ante nada cuando se
trata de obtener su designacién por el partido. El guién es pun-
zante, implacable, y muestra las manipulaciones y maniobras
que realizan entre bastidores los protagonistas importantes
del proceso politico.

State of the Union (1948, 124 m.). Spencer Tracy y Katherine
Hepburn en una pelicula cldsica sobre un candidato presiden-
cial que enfrenta un conflicto entre su honestidad y la nece-
sidad de obtener el respaldo de gente adinerada. La pelicula se
centra en los conflictos entre la honestidad del candidato y la
necesidad de lograr que patrocinadores con intereses creados
den apoyo econémico a su campaiia.

The Last Hurrah (1958, 121 m.). Spencer Tracy realiza una ac-
tuacién convincente en una pelicula sobre los manejos turbios
de los politicos de Boston.

All the King’s Men (19489, 109 m.). Broderick Crawford en una
brillante adaptacién de la novela de Robert Penn Warren, dis-
tinguida con el premio Pulitzer, sobre el ascenso y la caida de
un senador (que hace recordar a Huey Long) en un Estado su-
refio de los Estados Unidos. Es una de las peliculas cldsicas
que muestran el funcionamiento interno del proceso politico
desde el punto de vista de quienes rodean al candidato.
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E. ;Adénde se han ido los salmones?

Notas para el docente

Este caso trata de los problemas que afectan en la actua-
lidad ala pesca comercial: la disminucién de las reservas de
peces debida a la sobrepesca y la contaminacién, y las con-
secuencias que el limitado abastecimiento produce en la
industria y en la economia.

En la costa Oeste, el salmén, abundante en otro tiempo,
es cada vez mas escaso. En la costa Este, frente a Nueva
Escocia y Terranova, la captura del bacalao ha disminuido
mucho. En algunos lugares como el golfo de México y la ba-
hia Chesapeake, las ostras y los camarones no son aptos pa-
ra el consumo a causa de la contaminacién del agua por los
desechos téxicos que se vierten en ella.

Las personas cuyos empleos e ingresos dependen de la
pesca comercial, se enfrentan ahora con las realidades eco-
némicas de una industria en declinacién.

Entre las consecuencias econémicas de la situacién pue-
den mencionarse el desempleo, la bancarrota de grandes
plantas de envasado y el precio del pescado.

Este caso trata de los efectos que produjo la disminucién
de las reservas icticolas en una familia cuyos ingresos pro-
cedian de la pesca comercial.

Estas son las grandes ideas en que se basa el caso:

1. Las reservas de peces (especialmente las de salmén y
bacalao), abundantes en otro tiempo, actualmente dis-
minuyen.

2. La sobrepesca, el empleo de equipos de alta tecnologia
que aumentan el rendimiento, y la contaminacién, han
contribuido a la declinacién de este.recurso natural.

3. La disminucién de las reservas de peces tiene graves
consecuencias econémicas para las personas relaciona-
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das con la industria, lo que inevitablemente repercute en
el resto de la poblacidn.

«,Vender el barco?» Chad Wiggins dejé escapar un grito
como el de un animal herido. «Pap4, no lo dices en serio. No
puedo creer que lo digas en serio.»

Cy Wiggins se apartd, incapaz de enfrentar a su hijo,
sintiendo que su vida era aplastada como la concha de una
ostra. Chad miré la espalda de su padre, sus hombros
agobiados de hombre derrotado, y oy6 sus palabras, dichas
en un tono de voz casi irreconocible. «Lo siento, hijo, perolos
peces no alcanzan, ya no puedo ganar el dinero que se nece-
sita para mantener a nuestra familia y costear todos nues-
tros gastos. La pesca comercial se ahogé.» Nadie se ri6 del
juego de palabras. Chad abrié de un puntapié la puerta
mosquitera y sali6 precipitadamente al jardin, dejando a su
padre con el corazén oprimido.

Chad Wiggins comenzé a pescar con su padre el dia de su
duodécimo cumpleafios. Durante largo tiempo habia espe-
rado que llegara ese dia, el momento en que tuviera sufi-
ciente edad para poder ayudar, para no ser un estorbo.
«Cuando cumplas doce afios», solia decirle su padre, «en-
tonces te Hevaré. Entonces serd seguro. No antes. El mar es
peligroso. Tienes que tener bastante edad como para cuidar
de ti mismo. No es una fiesta, sabes. Es un trabajo duro y yo
soy responsable por el barco y por todos los hombres que van
a bordo, y también por nuestro sustento.»

Tan sélo el verano en que sali6 a pescar por primera vez
comprendié Chad lo que su padre queria decir. El Rip Tide,
el barco de veinticuatro metros que, nuevo, le habia costado
a Cy Wiggins trescientos cincuenta mil délares, tenfa nueve
camarotes, dos bafios con ducha, una cocina espaciosa y
bien iluminada, un comando dotado de equipo electrénico
por valor de setenta y cinco mil délares, y una red de barrido
de avanzada tecnologia. Su tripulacién la constituian seis
hombres, todos los cuales habian trabajado con Cy Wiggins
durante muchos afios. A los doce afios, Chad inici6 su apren-
dizaje como tripulante. Cuando alcanzé los quince, su padre
dijo que ya habia aprendido lo suficiente como para tener
derecho a una parte en la captura. Aunque el trabajo era
duro y a veces hasta peligroso, aunque sus manos se habian
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puesto callosas y su rostro estaba curtido por el sol y el
viento, Chad no podia ni siquiera pensar en otro modo de
vida. Amaba el Rip Tide, su tripulacién, el negocio de llevar
la pesca a puerto. Su padre era su héroe y el tinico futuro
que deseaba para sf mismo era terminar la escuela y traba-
jar con su padre en el Rip Tide hasta que pudiera conseguir
su propio barco.

Eso habia ocurrido cinco afios antes, en una época en que
el salmoén todavia abundaba. La pesca comercial frente a la
costa Oeste de Canad4 no era una actividad que se realizara
todo el afio. A causa de las condiciones atmosféricas, las
restricciones impuestas a la pesca por el gobierno y las mi-
graciones estacionales de los peces, la pesca era una ocupa-
cién que en el mejor de los casos duraba seis meses; el resto
del afio se empleaba en tareas de mantenimiento y mejora
del barco y el equipo, v, si las capturas no habian sido abun-
dantes, en desempefiar empleos temporarios. Cy Wiggins y
su tripulacién podian llegar a capturar, en una sola salida,
unas cien toneladas de peces, cuyo valor ascendia a unos
cien mil délares. En una buena temporada, cada miembro
de la tripulacién podia ganar hasta treinta y cinco mil dé-
lares (su parte en la captura), y Cy podia obtener un bene-
ficio neto de unos cincuenta mil délares, una vez deducido el
costo del combustible, el seguro, la licencia de pesca y el
mantenimiento del barco, asi como los impuestos provincia-
les y federales, deducciones que en conjunto sumaban unos
noventa mil délares, jOperar un barco no era barato! El
trabajo era duro y a veces peligroso, los gastos y el costo de
mantenimiento del barco eran altos, pero Cy no hubiera
cambiado su suerte por la de ningtun otro hombre. Llevaba
la pesca en la sangre.

Al principio Cy no daba crédito a los informes de los pe-
riédicos que hablaban de la disminucién observada en las
reservas de peces. Pensaba que se trataba de una falsa alar-
ma difundida por ecologistas radicales a quienes les pre-
ocupaban mads los peces que los pobres diablos que tenian
que ganarse el sustento. Casi de la noche a la mafiana, los
informes sobre pesquerias despobladas en las costas del
Atléantico y el Pacifico irrumpieron en la prensa como una
enfermedad contagiosa. Las pesquerias de bacalao en el
Atlantico Norte, frente a las costas de Nueva Escocia y
Terranova, iban camino a la bancarrota. El bacalao habia
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sido diezmado por la pesca, decian, y sucesivas temporadas
de capturas escasas y gastos elevados habian hecho tamba-
lear la pesca comercial a causa del cierre de establecimien-
tos y de los despidos de personal.

En el golfo de México, segtin informaban los periédicos,
los pescadores cuyo sustento dependia de la captura de ma-
riscos en las bahias y estuarios de la costa tejana también se
hallaban en una situacién dificil. Durante varios afios ha-
bian tenido que lidiar con los limites impuestos a la captura
diaria por el gobierno de Estados Unidos, una medida cuyo
proposito era impedir la sobrepesca. Pero ahora se enfren-
taban con el problema de que su pesca estaba contaminada
por los desechos téxicos que, con autorizacién del gobierno,
las plantas petroquimicas vertian en el golfo. Cy Wiggins ya
no creia que las noticias sobre la merma de los cardiimenes
fueran una estratagema de los ecologistas. Su propia expe-
riencia —sucesivas temporadas de capturas escasas y ga-
nancias declinantes— le indicaba que algo tenia que haber
de cierto en esas terribles noticias. La semana anterior él y
su tripulacién habian sido afortunados. Pero a otros cuaren-
ta y siete barcos que operaban en la zona no les habia ido
tan bien, y sabia que por lo menos dieciocho de ellos no
habian capturado ni un solo pez.

Cy sabia que de un modo u otro tendria que dar la noticia
a su familia. Sabia lo que iba a signficar para Chad, cuyo
tnico suefio era seguir las huellas de su padre. Habia pla-
neado retirarse algin dia y dejar el barco y el negocio a
Chad. Este nunca habia considerado la posibilidad de de-
dicarse a otra cosa. ;Qué debia hacer? Una tarde traté de
explicar la situacién a su hijo.

«Tenemos que pensar en el futuro, Chad» le dijo, incapaz
de mirarlo a los ojos, sintiendo, inexplicablemente, que de
algin modo todo ocurria por su culpa.

«,Qué quieres decir, papa? No te entiendo.»

«Bueno, la cuestién es esta, hijo. Estuve hablando con
Jim Lavaca, el presidente de nuestra organizacién, y él dice
que si fuéramos listos tendriamos que empezar a hacer pla-
nes para hallar otras fuentes de ingresos. Algunas especies
de salmén escasean visiblemente y otras han sido perse-
guidas hasta tal punto que casi han desaparecido. En el
caso del salmén rosado y el de Alaska la situacién es mejor,
pero no sabemos cudnto tiempo resistirdn. Est4 el arenque,
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por supuesto, que todavia abunda, pero no tiene mucha
demanda y los precios no son muy buenos.»

«Addnde quieres llegar, papd?» Chad se resistia a ad-
mitir las consecuencias.

«Hijo, todo se reduce a esto: hay demasiados barcos pes-
cando y los peces no alcanzan para todos. Afio tras afio sere-
duce la ganancia. Nuestros gastos acabardn con nosotros.»

«Eso es una locura, papd. Una completa locura.» Chad
advirtié que su voz subia de tono, que perdia el control.
«,Cémo es posible que no haya mds peces? ;Adénde se han
ido los peces? Tiene que haber quintillones de peces en el
mar. Simplemente, no los encontramos. Pero estédn alli. Tie-
nen que estar alli.» Hablaba con voz trémula por la emocién.
Pegé un pufietazo en la mesa, haciéndola retemblar.

«Lo sé, hijo, lo sé. Al principio yo también pensaba asi.
Pensaba que en el océano habia una cantidad infinita de
peces y que todo lo que tenfamos que hacer era salir mar
afuera y capturarlos. Pero resulta que eso era sélo una ilu-
sién. La cantidad excesiva de barcos pesqueros y los equipos
de alta tecnologia han agotado las reservas de peces. Aesto
hay que afiadir que la préictica de arrojar desechos téxicos
en los océanos ha contaminado sus aguas y reducido esas
reservas aun mas. Es verdad, hijo. Los peces desaparecen.
Si quiero alimentar a esta familia, voy a tener que conside-
rar otras opciones.»

Por mucho que Cy intentara convencer a su hijo de la
gravedad de la situacién, Chad parecia empefiado en re-
chazar la idea. Simplemente, no crefa que algo semejante
pudiera ocurrir en realidad. Tal vez la préxima temporada
su padre comprobaria que tanto él como los demés alar-
mistas se habian equivocado por completo.

En esa temporada, sin embargo, en doce semanas ape-
nas si habian pescado lo suficiente como para subsistir. Algo
mas vino a empeorar las cosas: la compariia envasadora a la
cual Cy habia vendido su pesca fue declarada en cesacién de
pagos v no pudo cancelar la deuda. Fue en ese momento
cuando Cy Wiggins decidié abandonar la pesca comercial y
buscar empleo. Pero ;quién daria empleo a un hombre de
cincuenta afios que sélo tenia experiencia en la pesca co-
mercial? ;En qué otra actividad podian ser utiles sus habi-
lidades? Se sinti6é vencido, como si su vida fuera arrastrada
por una mala resaca.
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Cy Wiggins sabia que a Chad le caeria mal la noticia,

pero esperaba que al menos intentara comprender y ver la
situacién desde su punto de vista. Vender el barco les daria
un punto de apoyo: unos pocos délares en el banco después
de haber pagado todas las deudas. Miré hacia el jardin,
donde Chad estaba sentado con la cabeza gacha, de espal-
das a la casa, y se pregunté en qué le habia fallado a su hijo.
;Cémo era posible que los peces, que antes abundaban, es-
casearan ahora hasta tal punto? ;Cémo pudimos dejar que
eso ocurriera?

Preguntas criticas

1.

(Cudles son los problemas importantes en este caso?
Hablen entre ustedes en su grupo y definan las cuestio-
nes significativas. Luego hagan una lista, anotdndolas
en orden de importancia.

Basdndose en los datos consignados en el caso, jcomo
describirfan la vida de una persona que se dedica a la
pesca comercial? En su opinién, ;de qué modo se gana el
dinero en esa ocupacién? jCudles son los gastos que
reducen la ganancia bruta?

Los datos del caso indican que un pescador profesional
tiene gastos elevados. ;Cémo explican eso? En su opi-
nién, ;qué justifica los gastos relacionados con ese ne-
gocio?

¢Cdémo creen ustedes que se capturan los peces? ;/Cudles
son, a su entender, los distintos modos en que se captu-
ran las distintas clases de peces?

En su opinién, ;c6mo han contribuido los equipos de
«alta tecnologia» de los barcos pesqueros a la disminu-
cién de las reservas de peces? ;Qué egjemplos pueden dar
sobre el modo en que esto ocurre?

(Coémo es posible que los peces, que antes eran abun-
dantes, escaseen en la actualidad? En su opinién, ;jqué
factores han contribuido a ello? ;Qué datos respaldan
sus ideas?

(Hasta qué punto es posible revertir esta situacién?
({Qué medidas deberian tomarse para lograrlo? En su
opinién, /cudles serfan las consecuencias econémicas de
las medidas que proponen?
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8. Cy Wiggins se siente responsable por los efectos ne-
gativos que la situacién tendrd en el futuro de su hijo.
;Cual es su posicién en lo que se refiere a la responsa-
bilidad por la disminucién de las reservas de peces?

9. (Quédeberia hacer Cy ahora? ;Qué planes le sugeririan
para el resto de su vida? ;Qué le sugeririan a Chad?

Actividades conexas

Peliculas documentales del Consejo Nacional de
Cinematografia de Canada

10 Days-48 Hours. Muestra lo tediosa que es la vida a bordo de un
moderno barco pesquero; incluye la planta de procesamiento,
los barcos pesqueros y los hombres que trabajan en ellos.

Changing Tides. Explora cuestiones econémicas, sociales y poli-
ticas relacionadas con la piscicultura.

Fish By-Catch. Describe el despilfarro de recursos naturales en la
pesca de camarones mediante redes de arrastre.

Fishermen. Muestra las decisiones que deben enfrentar los pes-
cadores de la costa Este de Canada.

Incident at Restigouche. Describe el conflicto sobre los derechos de
pesca del salmén entre la provincia de Quebec y los indios
micmac.

One out of Three Is a Fishboat. Muestra los peligros a que estédn
expuestas las personas y los bienes en el mar como consecuen-
cia de la falta de medidas de seguridad adecuadas, los malos
hébitos y el desconocimiento del arte de navegar.

Pacific Highliners. Describe la vida a bordo de los barcos que se
dedican a la pesca del salmén en la costa de Columbia Bri-
tanica.
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F. La vejez no es para los flojos

Notas para el docente

El envejecimiento determina cambios biolégicos inevita-
bles en todos los seres vivientes. Este caso examina el dete-
rioro de las funciones bioldgicas que se produce en el perro
de la familia, relaciondndolo con el envejecimiento de los
seres humanos.

Estas son las grandes ideas en que se basa este caso:

1. El envejecimiento es un proceso normal cuya consecuen-
cia natural es el deterioro de las funciones biolégicas.

2. El deterioro de la piel, el pelo, los muisculos, la visién y la
audicién, asi como la pérdida de los dientes y ciertas
enfermedades crénicas son fenémenos vinculados al
envejecimiento.

3. El envejecimiento afecta a todas las formas de vida.

4. Los seres humanos no envejecen de manera uniforme; el
deterioro biolégico puede retardarse.

Keela yacia inmévil; sus ojos oscuros reflejaban el dolor
que sentia. Cada vez que me acercaba para tocarla, gemia y
me miraba como diciendo «Ayuidame. Por favor, aytidame».
Yo no podia soportarlo. Sabia que mi perra se moria y que la
mejor decisién que podia tomar mi familia era sacrificarla.
Sin embargo, seguia esperando que un milagro, un imposi-
ble beso magico, reviviera a mi perra y le permitiera correry
jugar un dia més. ;Por qué los perros y las personas tenian
que envejecer y morir?

Keela entré a formar parte de la familia antes de que yo
naciera, de modo que en realidad era el primer hijo de nues-
tra familia. Era la més pequefia de una camada de cuatro
perros esquimales, la Gnica que quedaba cuando mama& y
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papa contestaron al aviso que decia SE VENDEN CACHO-
RROS DE PERRO ESQUIMAL DE TRES MESES. Pap4 le
dijo a mama que el cachorro més pequefo de una camada
no era una buena inversién. Probablemente seria un ani-
mal enfermizo y no viviria mucho tiempo. Pero Keela, cuyos
enternecedores 0jos oscuros parecia como si llevaran anillos
negros pintados a su alrededor, metié su nariz fria y htime-
da en el ofdo de mamad y eso basté. Mamad no escuché niuna
sola palabra de lo que decia pap4 sobre la salud y la longe-
vidad. Hicieron un cheque por doscientos cincuenta délares
v lo entregaron al criador de perros. Mama tomo en brazos a
Keela y la metié en el auto. Era como tratar de envolver
maiz frito. De algin modo, Keela sabia que iba camino a su
hogar.

Los perros tienen un ciclo de crecimiento distinto del de
las personas. Cuando Keela cumplié un afio ya habia alcan-
zado su talla de animal adulto, aunque en muchos aspectos
seguia siendo un cachorro. No era un perro grande, como un
ovejero aleman o un collie, pero tampoco pequerio, como los
de esas razas diminutas que no superan el tamario de un
gato. Supongo que tenia el tamafio adecuado para un perro.
Cuando yo era pequefio su tamaifio era mayor que el mfo,
pero cuando cumpli los diez afios me llegaba a las rodillas.
Por supuesto, cuando se paraba sobre sus patas traseras
aun podia apoyar las delanteras en mis hombros y lamerme
la cara. Incluso cuando yo tenia diez afios.

Se dice que cada afio de vida de un perro equivale a siete
afios de vida de un ser humano. Por lo tanto, cuando yo naci,
Keela tenia el equivalente de veintitin afios humanos. O sea
que tenia edad suficiente para ser algo asi como una her-
mana mayor. En los recuerdos de mi nifiez, incluso en los
mads lejanos, siempre aparece Keela. No puedo ni imaginar
cémo hubiera sido mi familia sin Keela.

Antes de que naciera mi hermano Mickey, Keela era mi
amiga y compaiiera inseparable. Incluso antes de que yo
aprendiera a caminar, mi madre, cuando me llevaba afuera
en mi cochecito, le decia a Keela: «<Muy bien, Kees. Ahora
cuidalo a Timmy. Volveré en unos minutos, pero vigilalo y
no lo dejes hacer travesuras».

Keela miraba a mama muy seria, como si entendiera ca-
da una de sus palabras. Después, cuando mama4 entraba en
la casa para terminar su trabajo, Keela olfateaba el césped
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alrededor del cochecito y lo circundaba dos veces, como para
asegurarse de que el territorio no ofrecia peligro. Luego
apoyaba las patas en el cochecito y lamia las migajas de
galletita que yo tenia en la cara, mientras yo reia y le tiraba
las orejas. Nunca me import6 tener que esperar a mi madre
cuando Keela me cuidaba.

Cuando yo tenia seis afios, Keela estaba muy por delante
de mi en afios humanos. Nueve afios perrunos no parecian
una edad tan avanzada, pero sesenta y tres afios humanos
va hacian pensar en la vejez. Cuando salia a caminar por el
barrio, ella me acompariaba, en especial cuando iba al Dari
Queen. El chocolate era su sabor preferido, y se sentaba a
mi lado, mirdndome esperanzada por si algunas gotas de
helado se deslizaban entre mis dedos y cafan en la acera. En
el tiempo en que yo aprendia a andar en bicicleta, se sen-
taba en el césped y me vigilaba. Si yo tropezaba o me desa-
lentaba, Keela se acercaba y lamia mi rostro, como diciendo
«Todo est4 bien, Timmy. Sé que puedes hacerlo. Intenta de
nuevo». Cuando finalmente aprendi, corria a mi lado, la-
drando a los p4jaros. Considerando que habia alcanzado los
sesenta y tres afios humanos, no se puede negar que tenia
agallas.

Recuerdo c6mo era en la época en que nacié Mickey, mi
detestable hermano. Aunque Mickey era el peor nifio que
el destino haya enviado a una agradable familia, Keela le
brindé generosamente su afecto. Mickey no entendia nada
de perros. Le tiraba a Keela la cola o las orejas o trataba de
treparse a su lomo para que lo llevara a pasear. A Keela pa-
recia no importarle. Supongo que lo aceptaba porque era
parte de nuestra familia. Les diré, sin embargo, que Keela
era mucho m4s amable con Mickey que yo. Si he de decir la
verdad, yo no lo podia soportar y no veia el momento de que
creciera y actuara con sensatez.

Cuando estaba en segundo grado, resultaba claro que
para Keela yo era su amo, mds que ningin otro miembro de
la familia. No sé c6mo sucedid, pero las cosas se encarri-
laron asi. Yo era quien le daba de comer todas las mafianas.
Jugdbamos en el parque con el disco volador, y también la
llevaba conmigo a mis sesiones de entrenamiento para que
me viera jugar al fatbol. Y, por supuesto, era en mi cama
donde dormia todas las noches. Salvo, claro est4, cuando mi
madre entraba en el dormitorio, la veia y le ordenaba que se
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bajara. Pero incluso entonces lo que hacia era bajarse de un
salto, sentarse en la alfombra y esperar a que mi madre se
fuese. Tan pronto como ella se habia ido, Keela volvia a
treparse ala cama. Por la mafiana, lo primero que yo veia al
abrir los ojos era su lustroso pelaje gris y negro.

Un hecho curioso es que, cuando uno vive con otras per-
sonas, practicamente no nota su crecimiento. Mi abuela, por
gjemplo, que vive en Victoriay sélo nos ve dos veces por afio,
siempre dice «jCaramba, cudnto han crecido!» cuando nos
ve a Mickey y a mi. Y mi madre dice «;Si?» como si no se hu-
biera dado cuenta. Luego nos hace parar contra la pared de
la cocina, en la que ha ido marcando nuestra estatura desde
que aprendimos a caminar.

«Tienes razén, mamd», dice. «Tim ha crecido dos centi-
metros y medio desde la ultima vez que viniste a visitarnos.
Y Mickey ha crecido —;puedes creerlo?— casi cuatro centi-
metros. Dios miol» Yo nunca me di cuenta de que la esta-
tura de Mickey aumentara, y sé que Mickey nunca se fijé en
la mia. Tal vez necesitdbamos que la abuela viniera y lo
mencionara.

«Y mira a Keela», dijo mi abuela.

«,Qué tiene?», dijo mama4.

«Nada. Sélo que veo que parte de su pelo negro estd em-
pezando a ponerse gris, y también tiene pelo gris alrededor
de la boca. Se estd poniendo vieja, Phyllis. Vieja como yo.»

Es curioso que la abuela dijera eso, porque cuando lo
hizo y observé con cuidado, vi que tenia razén. Keela tenia
el pelo canoso alrededor de la boca. Y la abuela tenia la
cabeza completamente canosa. Pero yo nunca lo habia nota-
do hasta que la abuela vino a visitarnos.

Yo estaba en sexto grado cuando, por primera vez, Keela
se enfermé de verdad. Cuando me levanté esa mafana,
Keela no estaba en mi cama ni debajo de ella; ni siquiera
estaba en la habitacién. La encontré hecha un ovillo en un
rincén de la cocina, cerca de la cocina de gas.

«Qué te pasa, Keela? ;Qué te pasa, muchacha?» Me
incliné, le di unas palmaditas en la cabeza y noté que tem-
blaba. Yo no queria ir a la escuela ese dia, pero mama dijo
que iba a llevar a Keela a que la viera la doctora Wagner,
una veterinaria especializada en perros y gatos. En la es-
cuela me sentia preocupado y no podia concentrarme en
nada. Cuando en la clase de estudios sociales el sefior Fox
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me hizo una pregunta sobre los rios importantes de Quebec,
tuvo que reprenderme por no prestar atencién. El no sabia
que mi perra era para mi mds importante que los rios de
Quebec.

Mama4 me esper6 en la parada del 6mnibus. Pienso que
sabia que yo estaria preocupado. Puso su brazo sobre mis
hombros y caminamos juntos hasta casa. Si las noticias
iban a ser malas, preferia no oirlas.

«Va a estar bien, Tim», me dijo, con una voz que reflejaba
cierta duda. «Como sabes, Keela se estd poniendo vieja, y
tiene algo que afecta a menudo a las personas vigjas y los
perros vigjos. Se llama diabetes. Significa que algo anda
mal en la forma en que su cuerpo metaboliza los carbohidra-
tos, es decir, los aziicares y las féculas.»

«;Se va a morir?», pregunté balbuceante. Hablar me cos-
taba un enorme esfuerzo. Sentia la lengua gruesa como un
guante de béisbol.

«No, no.» Mi madre me apreté el hombro. «Uno no muere
de diabetes si cuida su dieta. Sélo tenemos que vigilar su
dieta. No més dulces, no més sobras de la mesa. Sélo la
comida para perros y, por supuesto, todos los huesos que
quiera.»

Me alejé corriendo de mi madre y entré en la cocina.
Keela estaba atn enroscada junto ala cocina de gas, pero al
menos levanté la cabeza cuando me vio entrar.

«Keela, Keela.» Apoyé la cabeza en su cuello y le susurré
al oido. Por primera vez tuve clara conciencia de que Keela
se ponia vieja y de que un dia yo llegaria a casa y ella ya no
estaria alli, Pero mientras tanto la doctora Wagner la habia
puesto a dieta y le habia prescripto un suplemento vitami-
nico que debia tomar con las comidas. Yo no sabia que los
perros tomaban vitaminas, pero si las vitaminas la iban a
mantener saludable, yo estaba a favor.

Por entonces no necesitaba que mi abuela nos recordara
en sus visitas que nos estabamos volviendo més altos y mas
viejos para darme cuenta de que Keela ya no era joven. No
podia correr muy rapido y, cuando jugdbamos con el disco
volador, no podia saltar tan alto ni jugar durante tanto
tiempo como antes. También noté que sus patas se torcian
un poco. Cuando la llevamos al consultorio de la doctora
Wagner para su revisién semestral, esta noté que Keela
tenfa una artritis incipiente. La artritis es una enfermedad
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que ataca a las personas y a los perros viejos y afecta las
articulaciones de las caderas, las rodillas y los dedos. Las
articulaciones inflamadas causan dolor y pérdida de movili-
dad. Keela tenia entonces quince afios perrunos y ciento
cinco afios humanos. Era una perra vieja. La doctora Wag-
ner, después de revisarla, opiné que su estado era satis-
factorio y nos dijo que si la artritis le producia molestias,
podiamos darle aspirina. Cuando le pregunté si necesita-
bamos tomar alguna precaucién especial respecto del ejer-
cicio, contest6 que Keela podia juzgar mejor que nadie lo
que estaba en condiciones de hacer. «Es decir», me explicé,
«si se siente bien, correrd y jugara contigo. Si no, ya veras
que no lo hace. Es asi de simple. Deja que ella te diga como
se siente.»

Asenti con un movimiento de cabeza; habia entendido
perfectamente. Keela siempre encontraba el modo de de-
cirme lo que sentia.

En los tres afios que siguieron pasé de la escuela prima-
ria a la Escuela Secundaria Rudyard Kipling y comencé a
participar en un gran ntimero de actividades extracurricu-
lares, por lo que estaba mucho tiempo fuera de casa. Segui
jugando al fitbol y me incluyeron en el equipo de la escuela.
También me interesé por el basquetbol, e incluso me hice de
tiempo para tocar en la banda de la escuela, aunque la
trompeta y yo nunca llegamos a conciliar del todo nuestras
diferencias. Sin embargo, seguia ocupandome de la comida
v las vitaminas de Keela por la mafiana. Pero mama la
vigilaba durante los dias y las tardes en que yo no estaba,
con alguna ayuda de Mickey, justo es reconocerlo. Incluso
los hermanitos detestables crecen y adquieren cierta sen-
satez.

Es curioso lo que sentia al ver cémo mi perra se deslizaba
cuesta abajo hacia la vejez. No puedo explicarlo, pero no
queria mirarla. No sé si porque ya no era la perra que yo
amaba sino un ser viejo y decrépito que daba vueltas por la
casa y se echaba junto a la cocina, o porque no podia sopor-
tar verla en ese estado. La evitaba tanto como me era posi-
ble. Todos sabiamos que tenia los dias contados, pero casi no
hablabamos de ello.

Mama4 dijo que mientras no sufriera mucho y mientras
disfrutara de su comida, seguiriamos cuiddndola y que-
riéndola. A mi me pareci6 bien.
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Un dia, cuando estaba en la biblioteca estudiando para
un examen de ciencias naturales, reparé en un libro sobre el
envejecimiento. Lo tomé del estante y me puse a hojearlo.
Cuando uno envejece, decia el libro, se producen en el cuer-
po y en su funcionamiento diversos cambios relacionados
con el proceso natural de deterioro que sobreviene con la
edad. Se cbservan cambios en el aspecto, como las arrugas
de la piel y la pérdida del cabello; huesos porosos, débiles y
propensos a las fracturas; disminucién de la masa muscu-
lar; deterioro de las articulaciones; pérdida de piezas den-
tales; disminucién de la eficiencia cardiovascular; deterioro
de la visién y la audicién; pérdida de la memoria. Cerré el
libro y lo devolvi al estante, pensando «Demonios, cierta-
mente la vejez no es para los flojos!». Lo que le sucedia a mi
perra era que presentaba algunas de esas afecciones pro-
pias del envejecimiento, y de nada servia que cerrara los
ojos para no enterarme. Eso era lo que le pasaba alagente y
a los perros cuando envejecian. También me pasaria a mi.
iPuaj! Pero no en los préximos cien afios, o algo asi. Enten-
der el envejecimiento no me ayudé a aceptarlo. Segui evi-
tando a Keela. También pensé que empezaba a tener un olor
extrafio.

Lleg6 un momento en que Keela ya no se levantaba. Per-
manecia echada en el suelo, nmévil. Me acerqué a ellay vi
el dolor reflejado en sus ojos. Keela no entendia lo que le
pasaba y yo no podia explicdrselo. Traté de decirle con la
mirada que lamentaba no haber sido un buen amigo para
ella en su vejez. Esperaba que lo comprendiera, pero no me
sentia muy seguro de ello.

Mama4 nos hizo sentar, a Mickey y a mi, a la mesa de la
cocina. «Esta decisién la tiene que tomar la familia», dijo.
«No la voy a tomar yo sola. Es necesario que todos estemos
de acuerdo. Pero sé que lo mds humanitario es hacer que
Keela se duerma para siempre. Es una crueldad dejarla
sufrir.» Mickey se levant6 de golpe y derribé su silla con
gran estruendo. «No me importa», dijo. Pero se notaba que
le importaba mucho.

«;No hay ninguna posibilidad de que se cure?», pregun-
té, mirando a mama y esperando que hiciera un milagro.

«Querido, Keela tiene ciento treinta y tres afios huma-
nos. Ha tenido una buena vida. La hemos amado y ella nos
ha amado a nosotros. Es tiempo de dejarla partir.»
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Calidas lagrimas acudieron a mis ojos y resbalaron por
mi cara en un torrente de dolor. Como atontado, asenti con
un movimiento de cabeza apenas perceptible.

La doctora Wagner vino a casa y todos acariciamos a
Keela mientras le aplicaban la inyeccién que pondria fin a
su sufrimiento. Cuando todo terminé corri al jardin, me
abracé al cedro y lloré.

Esa tarde, Mickey, mam4 y yo cavamos un hoyo junto al
cedro y enterramos a nuestra perra. ;Por qué no podia vivir
cinco, diez o veinte afios mas? ;Por qué la gente y los perros
tienen que envejecer y enfermarse? No es justo.

Preguntas criticas

1.;Cua4l es su interpretacién del envejecimiento tal como
afecta a los perros? ;Y a las personas? ;Qué diferencias
hay entre el envejecimiento de las personas y el de los
perros? ;Cudles son sus ideas?

2.;Cudles son para ustedes las condiciones biolégicas aso-
ciadas con el envejecimiento? ;Cémo explican el proceso?

3.Las arrugas, las canas y la pérdida del pelo parecen ser
una consecuencia normal del envejecimiento, tanto en
los animales como en las personas. ;Por qué creen uste-
des que esto ocurre en la vejez? ;Cémo lo explican?

4.Entre otras afecciones asociadas con el envejecimiento
se encuentran algunas enfermedades crénicas como la
diabetes y la artritis. ;Qué saben ustedes de estas enfer-
medades? ;Cémo explican la propensién de los ancianos
a padecer enfermedades crénicas?

5.¢Cudl es para ustedes la causa de que el dolor se asocie al
proceso de deterioro biolégico? ;Cémo se produce esto?
({Qué ejemplos pueden proporcionar en apoyo de sus
ideas?

6.La disminucién de la capacidad auditiva, la agudeza vi-
sual y la memoria también estdn asociadas con el enveje-
cimiento. ;Por qué creen ustedes que esto ocurre con la
edad? ;Cémo lo explican?

7.51 el deterioro biolégico es una consecuencia normal del
envejecimiento, jc6mo explican la variabilidad de ese de-
terioro en los diferentes individuos? ;Qué datos pueden
proporcionar en apoyo de sus ideas?
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8.En su opinidn, ;qué podria contribuir a retardar el enve-
jecimiento? ;Qué piensan al respecto? ;Qué datos res-
paldan sus ideas?
9.En este caso, la doctora Wagner prescribi6é un suple-
mento vitaminico para Keela. ;Cudl es, a su entender, el
papel que cumplen las vitaminas en la preservacién de
la salud? ;Qué datos respaldan sus ideas?
10.En este caso, a Tim le resulta penoso ocuparse de Keela,
verla envejecida. ;Cémo explican ustedes los sentimien-
tos que el envejecimiento inspira en la gente?
11.;C6émo explican la preocupacién de nuestra sociedad por
la apariencia juvenil? ;Qué opinan de las distintas es-
trategias que emplea la gente para «seguir siendo joven»
durante tanto tiempo como le sea posible? En su opinién,
{qué resultados dan esas estrategias en el terreno de lo
fisico? (Y en el de lo psicolégico?
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Peliculas documentales del Consejo Nacional de
Cinematografia de Canad4

Discussions in Bioethics: The Old Person’s Friend. Examina la
cuestién de si se debe permitir que mueran los ancianos que
piden la desconexién de los aparatos que los mantienen con
vida.

Don’t Take My Sunshine Away. Explora modos de cuidar a los
ancianos sin menoscabar su dignidad.

A House Divided. Cuatro conmovedores relatos arrojan luz sobre
la tragedia del estrés de los cuidadores y el maltrato de los
ancianos.

Mr. Nobody. Dilemas legales y éticos relacionados con los ancianos
que se hallan sumidos en la apatia y no manifiestan interés
por su propia suerte.

Growing Old. Examina la cuestion de si se debe cuidar a los ancia-
nos o alentarlos a valerse por si mismos.

Charles and Frangois. Conmovedora historia de la amistad entre
un abuelo y su nieto. Es una pelicula sobre el envejecimiento y
lamuerte.

Arthritis: A Dialogue with Pain. Examina la indole dela enferme-
dad y sus efectos sobre la vida de la gente.

Daisy: Story of a Facelift. Examina los valores que impulsan a la
gente a recurrir a la cirugia estética.
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