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PROLOGO

E n una experiencia dentro de un proyecto de investigacién
en cl cual trabajdbamos con un grupo de profesores de un
liceo de Santiago, se realizé una actividad que consistia en
leer un texto y definir qué conocimientos y habilidades eran
necesarios para comprender el texto en profundidad y en los
que ellos se sintieran deficitarios. Los profesores identifica-
ron, ademas de algunos conocimientos en el drea de econo-
mia y matemadticas, que era sobre lo que versaba el texto en
cuestion, la habilidad de comprension lectora como la funda-
mental para la realizacién de este ejercicio. Este reconocimien-
to llama la atencién, pues estamos hablando de adultos que
ademds son profesores, que reconocen esta carencia y al mis-
mo tiempo suelen quejarse de la falta de habilidades de com-
prension lectora en sus propios alumnos.

Este relato es fresco, de hecho ha ocurrido en este tltimo
aio del siglo, y es una manera casi jungiana de corroborar la
importancia y necesidad de publicaciones como la que ahora
presentamos.

La Préctica Socratica tiene como objetivo central desarrollar
el juicio critico, y la dnica manera de hacerlo es usindolo. La
Prictica Socrdtica se define como la préctica regular del didlogo
socritico como un medio para engrandecer el entendimiento.
Para ello, el trabajo se organiza en torno a un grupo de estu-
diantes donde la principal actividad intelectual es trabajar uni-
dos a fin de entender textos ¢ ideas y comprenderse entre ellos.

Creo que son dos los elementos que hacen de la propues-
ta de Strong una opcidn vilida para el trabajo en sala de cla-

xiii



iv EL HABITO DE PENSAR

ses: la sistematicidad de su método y la recuperacion del tex-
to como fuente de saber universal.

En relacién al primer elemento, y como lo sefiala el titulo
del libro, ¢l crear hibitos requiere de ejercitacion. Esto im-
plica tener el tiempo y la constancia necesarios para ejercitar
esa practica. En nuestro sisterna educacional, la falta de tiem-
po es un problema que se percibe como agobiante, pero ten-
go la impresién de que es parte de un discurso que encierra
algunas trampas en las que no voy a profundizar aqui. Es cierto
que existe una paradoja en el sistema educacional al pedir,
por un lado, desarrollar habilidades cognitivas en los alum-
nos y, por otro lado, exigir la cobertura de un contenido es-
tablecido en los planes y programas bastante extenso y que €s
posible “pasarlo” en forma aparentemente eficiente a través
del uso de la pura memorizacién de los contenidos, dejando
a muchos profesores entre la espada y la pared.

Este libro presenta cuatro alternativas de implementacién
de la Prictica Socratica a nivel de sala de clases que son perfec-
tamente compatibles con el curriculum actual.

En relactén al segundo elemento, la detencidn conscien-
te a profundizar en un texto, que bien puede ser actual o te-
ner 500 6 2.000 afios de antigiiedad, es un antidoto a esta
sensacion postmoderna de estar bombardeados de informa-
cién y ser incapaces de acceder ni menos procesarla con la
calma de la detencién y la profundidad de la reflexion. Este
simple acto de leer un texto, en que se revaloriza el lenguaje
como medio de expresion del alma del ser humano, es una
invitacién a nuestros nifios a descubrir que todos comparti-
mos una misma esencia, es decir, somos tan humanos como
aquellos que nos han antecedido en el tiempo. En este gjer-
cicio de lectura, los estudiantes se dan cuenta de que mucho
de lo que los autores dicen los identifica de alguna manera,
que los textos son el relato de experiencias que ellos mismos
han sentido o vivido alguna vez. La Prictica Socrarica en la
sala de clases es una buena manera de parar el ritmo exacerba-
damente acelerado que nos impone el sistema y frente al cual
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es dificil escapar para reflexionar sobre nuestra condicién hu-
mana.

Mi experiencia como profesora en sala de clases con estu-
diantes de ensefianza media y como madre con hijos que han
estudiado en colegios donde una de las actividades del curricu-
lum era el trabajo sistemdtico con técnicas de aprendizaje en
el drea de matematicas y lenguaje, me lleva a afirmar, convin-
centemente, que la sistematicidad es una condicién necesaria
en la adquisicién de destrezas de pensamiento y habilidades
cognitivas de orden superior, a la vez que crea en el estudian-
te un sentido de responsabilidad y valoracién de los esfuerzos
sostenidos en el tiempo, que son, sobre todo, una leccién para
la vida.

La Practica Socritica representa una posibilidad de desa-
rrollar una técnica concreta a nivel de sala de clases, una téc-
nica que tiene, por lo demis, un sustento tedrico que se inserta
dentro del enfoque constructivista del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por otro lado, el reconocimiento bastante gene-
ralizado de parte de los profesores sobre la carencia de habili-
dades lectoras en los alumnos, sumado al de este grupo de
adultos con un buen sentido de la autocritica, nos confirma
la necesidad de trabajar para desarroliar estas habilidades.

Carolina Torrejon P *
La Reina, julio de 1999

* Carolina Torrejon es profesora de Historia v Geografia y Discfiadora de Instruc-

cién.



No insisto que mi argumento sea correcto en todos
los otros aspectos, pero yo sostendria a toda cosia y
hasta donde me sea posible, tanto de palabra como
de obra, que seremos mejores seres humanos, mds
valerosos y menos indolentes si creemos que uno debe
investigar las cosas que desconoce, y no si creemos
que es imposible descubrir lo que no sabemos y que
no debemos indagarlo.
—SOCRATES
en Meno de Plat6n



INTRODUCCION

La Préctica Socratica ocupa un lugar entre las recomendacio-
nes pedagdgicas generales y los programas pedagdgicos en-
vasados. Es mas especifica que las recomendaciones que apa-
recen en To Think' de Frank Smith o en La Escuela Inteligenté®
de David Perkins, libros que presentan perspectivas mas ge-
nerales que complementan la Practica Socritica. Sin embar-
go, es mds general que Grandes Libros para Jovenes o Touch-
stones, programas envasados con reglas especificas para
conducir discusiones. Permite a los profesores libertad en su
prictica pedagogica y a la vez los orienta. Serd atil para aque-
llos maestros que deseen desarrollar hibitos de pensamiento
en sus alumnos mediante el didlogo intelectual.

La Préctica Socratica es un enfoque de la conversacién en
clases: leer, pensar, hablar y escuchar. Este enfoque se puede
utilizar en todas las disciplinas y con todo tipo de estudian-
tes. Aunque la conversacién se puede usar con nifios peque-
fios, la Prictica Socritica se centra en desarrollar las habilida-
des de lectura y de pensamiento en nifios de 4° grado hacia
arriba.

En este libro no se analiza la escritura, pero los trabajos
escritos debieran complementar las discusiones. Al menos, los
alumnos deberfan llevar un cuaderno informal de anotacio-
nes donde puedan discutir sus ideas con el profesor en forma

! Frank Smith, To Think (Nueva York: Teachers’ College Press, 1990},
2 David Perkins, La Escucla Inteligente (Barcelona: Gedisa, 1995).
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escrita. El Proyecto de Escritura es complementario a las dis-
cusiones en Prictica Socratica®.

Los ensayos de este libro fueron escritos entre 1992 y 1996
para entrenar profesores en el uso de Seminarios Socriticos y
Préctica Socratica. L.os Seminarios Socraticos son discusiones
de ideas basadas en la lectura coman de un texto. La Prictica
Socratica es ¢l trabajo grupal diario de construir significados
a partir de textos y desarrollar un ambiente social sano para la
conversacion intelectual. La Practica Socrética se ongind como
una técnica para preparar a los estudiantes para los Semina-
rios Socraticos.

El foco en la Prictica Socrdtica no pretende menospreciar
el valor de otros tipos de conversacion en clases. Diversas for-
mas de conversacion en clases son valiosas para desarrollar la
comunidad y el pensamiento. En efecto, no veo ninguna razén
para hacer una distincién tajante en el aula entre Practica
Socrdtica y otras conversaciones basadas en principios similares.
La expresion “Practica Socratica” describe un vehiculo para ayu-
dar a los profesores a considerar cierta posibilidad conversacional:
un profundo andlisis textual de textos conceptualmente dificiles
en que los alumnos son responsables de la comprension y del
proceso grupal. Para que se produzcan los resultados descritos
mis adelante, las conversaciones deben tener, al menos el 50%
del tiempo, las caracteristicas descritas como “Prictica Socratica”.

Si bien diversos tipos de conversaciones son valiosos, yo
esperaria que en otros tipos de conversacion también se res-
petaran las normas de conducta descritas en la Pauta de Prac-
tica Socrdtica para Participacién en Clases, que aparece en el
apéndice. Pero teniendo en cuenta ese criterio, puede haber
conversaciones libres sobre politica, conversaciones persona-
les, discusiones literarias mds estructuradas, didlogos sobre
textos de los alumnos, sesiones grupales de resolucién de pro-

2 Ver, por ejemplo, Joyce Armstrong Carrol vy Edward E. Wilson, Ares of Teaching:
How 1o Teach Writing (Englewood, CO: Teacher Ideas Press, 1993). Ver también
Nancie Atwell, In the Middle: Writing, Reading, and Learning with Adolescents
{Portsmouth, NH: Boynton, Cook, and Heinemann Educational Books, 1987).
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blemas, etc., todos los cuales son valiosos complementos del
enfoque descrito mds adelante como Practica Socritica.

Aunque un profesor aislado puede hacer esto por su cuen-
ta, estudiantes y maestros por igual se benefician mas con las
habilidades desarrolladas si éstas se usan sistematicamente en
todas las instancias de la escuela. En vez de ayudar a los alum-
nos a aprender a pensar y conversar en 6° grado para luego
ser sancionados por hacerlo en 7° grado, los profesores inte-
resados en este modelo de aprendizaje deben trabajar juntos
en un programa para que ¢l desarrollo producido por los maes-
tros de 6° grado pueda ser incrementado por los profesores
de 7° grado, y asi sucesivamente. L.os movimientos naciona-
les hacia colegios subvencionados y escuelas—dentro-de—es-
cuelas pronostican el éxito de este tipo de reforma.

La Prictica Socrética ofrece un medio de abordar asuntos
como el intelecto, la cultura y la identidad, que no se abor-
dan actualmente en nuestras escuelas. Aunque puede ayudar
al proceso de transmitir conocimientos, su principal funcién
académica es desarrollar las habilidades de lectura y de pensa-
miento al punto en que los estudiantes puedan comprender
materias académicas. La Prictica Socritica debe ser comple-
mentada con medios eficaces de transmision de habilidades y
conocimientos tradicionales. Este texto no especificard esos
medios. La Prictica Socrdtica se puede usar en conjunto con
varios tipos de ensefianza. Es mds ficil de implementar y mas
eficaz para lograr sus propias metas en escuelas donde el pen-
samiento y la independencia se valoran a través de todo el
programa o paquete instruccional.

Una vez que la mente del estudiante llega a ser activa ¢ in-
vestigadora, una vez que ¢l piensa en todo lo que se le presen-
ta, una vez que estd capacitado para leer y entender por su cuenta
textos de dlgebra vy fisica, el como uno transmita los conoci-
mientos se transforma en una dificultad menos apremiante.

La Practica Socritica combina viejas tradiciones, elemen-
tos familiares de la pedagogia contemporinea y practicas par-
ticulares que son Gnicas. La primera seccién de esta introduc-
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cién describe la tradicién cultural especifica de donde surgié
Ja Prictica Socritica. La segunda seccién describe lo novedo-
so de la Prictica Socrética. La tercera seccion describe como
la Practica Socratica desarrolla habilidades cognitivas en el
contexto de un paradigma educacional en transformacion. La
cuarta seccién describe los contextos apropiados para usar la
Prictica Socratica. La tiltima seccién presenta los ensayos pro-
piamente tales.

Una cultura de indagacion

La Prictica Socrética utiliza la indagacién socritica en el es-
tudio de textos para desarrollar el hébito de pensar cuidado-
samente. Es un medio de introducir en las salas de clases los
h4bitos de pensamiento que crearon la civilizacién occiden-
tal, las cuales actualmente no exhiben tales hdbitos. Es un me-
dio de transmitir una caracteristica cultural muy antigua.

La conversacién intelectual en clases no es algo nuevo. Los
establecimientos y programas de educacién preparatoria para
ingresar a la universidad y los programas para graduados de
todas las disciplinas han utilizado la conversacién intelectual
en mayor o menor grado. Algunos profesores en forma indi-
vidual, tanto dentro como fuera de sus clases en todos los
niveles alrededor del mundo, han usado la conversacién inte-
lectual. La Practica Socritica es un medio de implementar en
las aulas una practica que ha existido en una variedad de con-
textos en que este tipo de conversacion no habfa existido pre-
viamente o donde se pensaba que no era posible.

En el campo de la pedagogfa, muchos autores han escrito so-
bre ¢l pensamiento, aprendizaje cooperativo, ensefianza de con-
ceptos, inteligencia aprendible, metacognicidn, interrogatorio so-
critico, aprendizaje basado en el cerebro, constructivismo, etc.t.
La Prictica Socritica incluye elementos similares a las peda-
* Por ejemplo, sobre el pensamiento, ver Smith, To Think; sobre ensefanza de con-
ceptos y aprendizaje cooperativo, ver Richard Arends, Learning to Teach {Nueva

York: McGraw-Hill, 1991); sobre inteligencia aprendible, ver David Perkins, The
Emerging Science of Learnable Intelligence (Nueva York: The Free Press, 1995); so-
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gogias defendidas por todos los enfoques antes mencionados.
Los libros ya citados de David Perkins y Frank Smith son par-
ticularmente relevantes.

Si bien la Prictica Socritica es coherente con la pedago-
gia contemporinea, es mas el resultado de una tradicién cul-
tural que una técnica disefiada de nove a partir de teorias pe-
dagdgicas o de evidencias de investigaciones. Esta tradicién
se conoce mejor a través del Programa Grandes Libros, pro-
pugnado por Robert M. Hutchins y Mortimer Adler.

Dentro de esta tradicién cultural, antes de la Practica So-
critica se desarrollaron programas pedagdgicos especificos:
Grandes Libros para Jévenes, Paideia y Touchstones son pro-
gramas relacionados que buscan llevar ¢l didlogo intelectual a
las aulas de las escuelas piiblicas (ver apéndice para direccio-
nes y contactos). La Prictica Socratica hace més hincapié en
la caracteristica de indagacion conversacional de esta tradi-
cion que el paquete instruccional de Grandes Libros.

A mi entender, la expresion “Seminarios Socriticos” fue
acufiada por Scott Buchanan, arquitecto del Nuevo Progra-
ma del St. John’s College (Annapolis y Santa Fe), para referirse
a las clases de discusion socritica instituidas por €l Nuevo Pro-
grama en 1937. Mortimer Adler presenté el Seminario So-
crdtico como la principal innovacién pedagdgica del pro-
grama Paideia a principios de los afios 80°. Hoy en dia, otros

bre metacognicién y otros aportes de la ciencia cognitiva, ver John T, Bruer, Escnelas
para Pensar {Barcelona: Paidds Ibérica, 1995); sobre interrogatorio socritico, ver J.T.
Dillon, Questioning and Teaching (Nueva York: Teachers® College Press, 1988), es-
pecialmente el Capitulo 5; sobre aprendizaje basado en el cerebra, ver Renate
Nummela Caine vy Geoffrey Caine, Making Connections: Teaching and the Human
Brain (Alexandria, VA: ASCD, 1991); sobre constructivismo, ver Lev Vygotsky, Pen-
samiente y Lenguaje (Barcelona: Paidés Ibérica, 1995), y Roebert Davis, Carolyn
Maher y Nel Noddings, “Constructivist Views on the Teaching and Learning of
Mathematics™, Journal for Research in Mathematics Education 4 (1990): 1-7.

5 Mortimer Adler, Manifiesto Educative: Propuesta del Grupe Paideia (Madrid: Nar-
cea, 1986). Ver también Sophie Haroutunian-Gordon, Turning the Soul: Teaching
Through Conversations in the High School Classroom (Chicago: University of Chi-
cago Press, 1991); Terry Roberts, The Paidein Seminar Guide (Chapel Hill, NC:
New View, 1996); y Linda Tredway, “Socratic Seminars: Engaging Students in Intel-
lectual Discourse™, Educational Leadership (septiembre 1995): 26-29,
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educadores, particularmente aquellos asociados a la Coali-
tion of Essential Schools, también usan los Seminarios So-
Craticos.

El paquete instruccional de Grandes Libros utilizado en
el St. John’s College se suele considerar tradicional. A pesar
de los textos candnicos usados, desde el comienzo también
fue una especie de educacion progresista. El perfodo forma-
tivo de lo que llegd a ser el movimiento Grandes Libros fue-
ron los cursos gratuitos de educacién de adultos del People’s
Institute de Nueva York en los afios 20. Scott Buchanan, Sub-
director del People’s Institute desde 1925 a 1929 y mais tar-
de primer decano del Nuevo Programa del St. John’s, descri-
be en un ensayo la génesis de! programa del St. John’s. Su
descripcion del People’s Institute recuerda que el enfoque con-
versacional del St. John’s estaba basado en tradiciones con-
versacionales mas antiguas:

La mayor parte del auditorio eran inmigrantes de prime-
ra 0 segunda generacidon cuya migracién a este pais los
habia desarraigado de las tradiciones intelectuales y edu-
cacionales que ellos temian que podrian llegar a perder
en Estados Unidos. Eran agudos criticos, a menudo in-
crepando al profesor por razones sentimentales o dispa-
ratadas. También estaban los inmigrantes internos, re-
manentes de movimientos intelectuales y politicos de
nativos estadounidenses, que pasaban el verano en las
cosechas en la Zona de las Praderas o en los aserraderos
¥ que volvian durante el invierno a Nueva York. Algunos
continuaban la lectura y discusion que habian empezado
cuando conocieron a Jack London. Siempre sc les veia
durante el dia conversando y fumando en el pasillo de la
sala de lectura de la Biblioteca Pablica de Nueva YorkS.

8 Scott Buchanan, Poetry and Mathematics (Chicago: University of Chicago Press,
1962), 14.
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Genealogia de la Prictica Socratica

Seminarios Socriticos sobre “Grandes Libros”

Desarrollados entre 1910 y 1940 por Alexander Meiklejohn en el Amherst College, John
Erskine en la Universidad de Columbia, Stringfellow Barr y Scott Buchanan en la Univer-
sidad de Virginia, y Mortimer Adler y Robert Hutchins en la Universidad de Chicago.

~Z

St. John's
College

Barr y Buchanan
iniciaron el Nuevo
Programa en 1937,
la forma mas pura
de la visién de Se-
minarie Socrdti-
¢o/ Grandes Li-
bros.

Universidad de
Chicago

Hutchins y Adler
implementaron
etementos de la
visibn durante el
pericdo de Hut-
chins como rector
de la Universidad
de Chicago, 1930-
1950.

Fundacién
Grandes Libros

Creada por Hut-
chins y Adler en
los anos 50. Hoy
en dia, Grandes Li-
bras para Javenes
entrena  anual-
mente a 17.000
conductores  de
discusiones.

Paideia

Puesto en marcha
por Adter a princi-
pios de los afos
80 como una ini-
ciativa nacional
de reforma esco-
lar. En la Universi-
dad Brown, Ted Si-
zer también ayudd

ainiciar Paideia.

A\

/

Tauchstones

Programa basado en lec-
turas cortas —"criterios
de prueba” (“touch-
stones”}— de Grandes Li-
bros. Creado por tres tuto-
res del 5t. John's College.

Proyecto Paideia
Alaska

Desarroiléd un innovador
medio de entrenar alum-
nos para los Seminarios
Socraticos; dirigido por
tres graduados del St.
Joha's; este programa ya
no existe, pues no hay
financiamiento.

Centro Paideia
Nacional
UNC-Chapel Hill

Ofrece desarrolle de pro-
gramas para escuelas Pai-
deia en todo Estados Uni-
dos.

Teorias del
Aprendizaje
Cognitive

Inteligencia
aprendible, cons- |—
tructivismo,
aprendizafe basa-
do en el cerebro.

Practica Socratica

La Practica Socritica es una generaliza-
cidn del entrenamiento en Seminarios
Socraticos desarrollada por el Prayecto
Paideia Alaska, relacionada con las teorias [— démicasy cogniti-
del aprendizaje cognitivo y tomada del
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g EL HARITO DE PENSAR

Este espiritu de indagacién intelectual piiblica descrito en este
pasaje, es también un recordatorio de la inspiracién demo-
cratica original del programa del St. John'’s.

Desde un punto de vista metodolégico, lo caracteristico
de la tradicion del St. John’s es que el conductor se considera
un aprendiz, no un profesor. Actualmente, en el 8t. John’s
College los conductores de discusiones se llaman “tutores”
mis que “profesores”, ya que por una decisidn consciente, el
guia no esta alli para “dictar catedra” 2 los estudiantes, sino
para compartir ¢n el proceso de indagacién. Sin este cambio
en la identidad del conductor, las discusiones en clases se man-
tienen implicitamente bajo la tutela intelectual del profesor, a
quien las autoridades han autorizado para ensefiar o profesar.

El catilogo del St. John’s College describe asi un semina-
rio:

El principal rol de los conductores no es dar informa-
cién ni la “correcta” opinién o interpretacién, sino guiar
la discusién, mantenerla en movimiento, hacer objecio-
nes, ayudar en todas las formas posibles a los estudiantes
a entender al autor, [os temas y a s{ mismos. El instru-
mento mas 1til para este propdsito es la pregunta; qui-
zas el mecanismo mds atil de todos sea la pregunta “;Por
qué?”. Pero los conductores también pueden adoptar una
postura definida y positiva y entrar directamente en el
argumento. Sin embargo, si hacen eso, no pueden espe-
rar consideraciones especiales. La razén es la tnica auto-
ridad reconocida... El objetivo es siempre desarrollar Ja
capacidad de razonamiento y comprensién de los estu-
diantes y ayudarlos a producir opiniones inteligentes por
su cuenta’.

Esta descripcién no es nueva, aun cuando distingue el rol de
la facultad del St. John’s del rol de la facultad de gran parte

7 St. Jobw’s College Catalgy (Annapolis, MD: 5t. John's College, 1992), 9.
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de la ensefianza superior. “La razén es la (nica autoridad re-
conocida” es caracteristica de la tradicién intelectual de Oc-
cidente. Es el fundamento de una cultura de indagacién.

Finalmente, el anélisis textual profundo como caracteris-
tica de la Prictica Socritica tiene raices culturales en las tradi-
ciones exegéticas talmidica y biblica, asi como en la prictica
de diversas disciplinas académicas.

Nueva prictica, nuevos resultados

La Prictica Socratica es un dialecto de la educacién Paideia
que se centra en desarrollar los requisitos para el didlogo in-
telectual en el contexto de la comprensién de textos para con-
vertir a todos los alumnos en aprendices y pensadores inde-
pendientes. Ya que se focaliza directamente en los requisitos
para ¢l didlogo intelectual, es muy valiosa para aquellos alum-
nos que corrientemente son menos capaces de didlogo inte-
lectual.

El prejuicio mds persistente contra la educacidén Paideia
es que solo resulta apropiada para estudiantes de educacién
superior, que la vida intelectual es elitista, que no todos los
ninos necesitan cultivar estos habitos de pensamiento. La Pric-
tica Socratica funciona con todo tipo de nifios. Se ha usado
en escuelas pablicas urbanas y rurales, con bajos y altos in-
gresos, con estudiantes de diversos medios culturales. No es
clitista aprender hibitos de pensamiento que permitirdn a cada
alumno tener acceso a empleos bien remunerados en el siglo
XXI.

Los tres requisitos para el didlogo intelectual son:

¢ Construccién socratica de significados
» Habilidades interpersonales
* Tomar en serio las ideas/Aplicar las ideas a la vida

Si bien uno puede construir significados por s{ mismo en una
conversacién sobre ideas, lo original de la Practica Socratica
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es el énfasis en la construccion socritica de significados en
parrafos tedricos dificiles. El trabajo sistemitico en este con-
texto desarrolla rigor en la forma en que los alumnos cons-
truyen significados que de otra manera seria imposible crear.

El arte de guiar estudiantes en la construccién socritica
de significados consiste en crear situaciones en que los alum-
nos desarrollen medios cada vez mas precisos de determinar
por si mismos si su interpretacién de un texto es coherente o
no. Pero sin habilidades interpersonales adecuadas y un gru-
po que tome en serio las ideas y las aplique a la vida, los gru-
pos no encontrardn significativa ni agradable la tarea diaria
de descifrar textos dificiles. Para que un grupo mantenga un
intenso trabajo intelectual diario durante todo el afio, deben
tener adecuadas herramientas intelectuales (construcciéon
socrdtica de significados) y habilidades interpersonales y estar
convencidos de que participan en un trabajo significativo.

Los alumnos son guiados por preguntas abiertas para cons-
truir el significado de parrafos tedricos dificiles, a menudo al
ritmo de un pérrafo por hora. “Tedrico” se usa aqui en un
sentido amplio, en el sentido griego de “un modo de ver el
mundo”. Este puede adoptar la forma de una prueba mate-
mdtica, un argumento €n un ¢nsayo, un poema rico en ideas
o una sofisticada perspectiva narrativa en una ficcion.

Hasta aproximadamente 4° grado, puede que no sea apro-
piado ¢l énfasis en aprender a leer textos dificiles. Con alum-
nos menores, basta que dominen lo basico de una conversa-
cién intelectual. Los programas Touchstones y Grandes Libros
para Jovenes ofrecen lecturas accesibles y Gtiles sugerencias
de conversacién para trabajar con estudiantes menores. La
Prictica Socratica sc convierte en una forma mas distintiva de
discusion en clases para alumnos de 4° grado hacia arriba.

Para involucrar a todos los estudiantes y asegurar que la
comprensién sea internalizada y no “meramente académica”,
parte significativa de las conversaciones es sobre la vida mis-
ma. Al entrelazar conversaciones sobre la vida con conversa-
ciones que interpretan textos, cs posible involucrar en la acti-
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vidad intelectual a estudiantes de todas las actitudes y niveles
de habilidad. En el Capitulo 4 (“La Prictica Socratica como
Principio Organizador de la Clase”) se presentan estrategias
para crear esta comunidad de aprendizaje entre alumnos de
todas las habilidades, culturas y estilos de aprendizaje. En el
resto de esta seccién, me centraré en lo novedoso de la co-
munidad especifica de aprendizaje que se crea.

La meta del descifre textual en la Practica Socrética es
vivenciar un nuevo universo conceptual, tedrico o perspectivo
a través de la comprension de un texto. La mayoria de las
instrucciones para la lectura en los colegios y gran parte de
las lecturas casuales de los adultos van dirigidas a la compren-
sién narrativa: los lectores siguen la trama de una novela o
biografia o los acontecimientos de un conflicto politico en el
pertddico. Ya que la mayoria de los lectores estdn acostum-
brados a comprender sélo lo narrativo, muchos adultos en-
cuentran dificil de entender, digamos, la documentacién de
software cuando introduce un nuevo universo conceptual. No
tienen la costumbre de asimilar nuevos conceptos, especial-
mente nuevos conceptos con amplias implicaciones.

Por ejemplo, cuando la documentacién de software se
detalla en instrucciones paso a paso, se considera “ficil de
entender”. Es narrativa. Pero para aprender a usar, digamos,
una base de datos relacional, uno debe entender qué es una
base de datos relacional. FEsto exige comprender un nuevo
concepto. Las instrucciones paso a paso ya no son adecuadas.
Comprender un texto no es sélo seguir una narraciéon.

El conductor de Prictica Socritica no ensefia a los alum-
nos a leer conceptualmente. Més bien, los sumerge en un
ambiente social donde la lectura conceptual tiene lugar regu-
larmente. Busca crear, durante el afio, las situaciones que per-
mitan a los alumnos desarrollar las herramientas intelectuales
necesarias para entender por si mismos Nuevos universos con-
ceptuales. El ambiente es muy simple. Consiste en estudian-
tes sentados en circulo, con el texto frente a ellos, trabajando
juntos para entenderlo.
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Un grupo de veinticinco alumnos de 9° grado tardé casi
una hora en descifrar el siguiente parrafo de From Reverence to

Rape: The Treatment of Women in the Movies, de Molly Haskell:

Si no fuera por la memoria selectiva, el consuelo del per-
dedor, nuestra conciencia podria haber emergido hace
mucho tiempo. Tal como los recuerdos de viejos amo-
rios, las imdgenes de las estrellas que permanecen con
nosotros son los triunfos mis que las decepciones. Las
recordamos no por las humillaciones y concesiones que
soportaron para ajustarse a estereotipos, sino por los in-
candescentes momentos en que su singularidad se burlé
de los estereotipos. Y gracias a estos momentos, vistazos
e intuiciones —que fueron diferentes para cada uno de
nosotros y que podrian avergonzarnos al recordarlos
hoy— trascendimos nuestras propias limitaciones sexua-

les®.

Este texto era mucho mis dificil que cualquier otro que los
estudiantes hubieran lefdo antes. Abordaba un asunto accesi-
ble y relevante para todos los alumnos del curso: el trato a las
mujeres en el cine. A veces la conversaciéon —estimulante para
todos los alumnos, independientemente de la confianzaen la
lectura— derivaba a aplicaciones contemporaneas de las ideas
en el texto. Todos estaban interesados en el tema, pero nadie
entendia el texto. La conversacién tenia una obvia orienta-
cion dirigida a la tarea: ¢qué estd diciendo esta persona sobre
el trato a las mujeres en el cine?

Si bien los estudiantes entendian y podian argumentar
apasionadamente sobre el tema del trato a las mujeres en el
cine, el lenguaje de “conciencia” y “trascendencia” ponia este
tema familiar en un universo conceptual enteramente nuevo
para los alumnos de 9° grado. Su dificultad para entender no

¥ Molly Haskell, From Reverence to Rape: The Treatment of Women in the Movies
{Nueva York: Holt, Rincheart, and Winston, 1974), v.
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era simplemente un problema de vocabulario desconocido
para conceptos familtares: tanto los conceptos mismos como
las relaciones entre ellos en este contexto eran desconocidos.

El grupo tuvo que trabajar frase por frase para entender
este parrafo. A menudo sus interpretaciones eran completa-
mente erradas. Por ejemplo, en un momento un estudiante
pensé que la segunda oracion se referia a las estrellas que re-
presentaban personajes exitosos en vez de fracasados en las
peliculas. En una discusién en clases, en que la meta principal
de la conversacién es transmitir una comprensién del texto a
los estudiantes, el profesor corregiria tal flagrante malenten-
dido.

En cambio, la meta de la Prictica Socratica es desarrollar
en los alumnos la habilidad de autocorregirse. En general, yo
corrijo los malentendidos sélo si no existe evidencia textual
para resolverlos. Simplemente guio el proceso grupal y aclaro
las propias opiniones de los estudiantes para aumentar la pro-
babilidad de que descubran por su cuenta sus malentendidos.
A veces lo logran, otras no.

Cuando los alumnos avanzaron a la siguiente oracién y
reflexionaron sobre ¢l tema de “ajustarse a estercotipos” en
el contexto, rechazaron el malentendido anterior. Les quedé
claro que al autor no le interesaba ¢l éxito mundano del per-
sonaje de la estrella, sino mis bien el éxito de una persona en
trascender los estereotipos sexuales. La frase “su singularidad
se burlé de los estereotipos” resond profundamente en varias
nifias del curso, para quienes repentinamente ¢l pdrrafo ente-
ro cambid de una incoherente chichara intelectual a una sig-
nificativa prosa. Luego aquellas alumnas sirvieron de gufas ayu-
dando al resto del curso a comprender este parrafo.

La experiencia es la mejor maestra, y este proceso repeti-
do una y otra vez les permite darse cuenta del valor de desa-
rrollar un nivel mis alto de comprensién. Durante cientos de
estas conversaciones sobre textos de todas las disciplinas aca-
démicas, desarrollan un amplio repertorio de estrategias para
leer y comprender. Aprenden a escuchar diversas hipétesis,
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de cllos mismos y de otros estudiantes, y a discernir lo posi-
ble de lo imposible. Aprenden el valor de la inferencia, no
como una leccién de légica, sino como un medio de relacio-
nar su comprensién de las partes que les aynda a entender ¢l
todo en forma mis eficiente. Aprenden a buscar interpretacio-
nes de las oraciones que sean coherentes con ¢l significado de
otras oraciones en el parrafo. Desarrollan niveles personales
de coherencia en la comprension de textos.

En las discusiones tradicionales en clases, la meta de {a con-
versacién suele ser la comprensién de la historia o el tema
politico a la mano. Para desarrollar las habilidades intelectua-
les de los alumnos, las discusiones en Prictica Socrética pue-
den permitir interpretaciones erréneas a fin de darles la posi-
bilidad de descubrir y autocorregirse. En algunos casos, dejo
que el grupo interprete mal un pérrafo si vislumbro que en
dos o tres dfas més leerdn un pérrafo que sélo es comprensi-
ble dada una interpretacién correcta del primer pérrafo. La
instigadora experiencia de autocorreccién en tales situacio-
nes los obliga a reconsiderar sus habitos de comprension que
los lievaron a la mala interpretacién inicial.

La reiterada experiencia de corregir interpretaciones ini-
ciales basandosc en mds informacién, mis tarde los estimula
a restablecer su nivel de referencia de la comprensién’. Des-
pués que entienden, se dan cuenta que la primera oracién
contenfa suficiente informacién como para entenderla correc-
tamente si sélo la hubieran leido con mis atencidn la primera
vez. Aprenden a leer y a pensar mds claramente porque han
tenido una experiencia en que ¢l pensamiento cuidadoso ha
sido valioso para ellos. Ya no leen sélo narrativa, ignorando
los universos conceptuales, tedricos y perspectivos subyacen-
tes en que se basan todas las narraciones. Una vez, mientras
trabajaban en un pasaje de William James en que €l usa la

% Los lecrores familiarizados con la Teoria del Control de la Percepcién puede que
tomén en forma bastante literal la expresién “establecer un nuevo nivel de referen-
cia para la comprensién”. Ver William T. Powers, Living Control Sysiems {Gravel
Switch, KY: The Control Systems Group, 1989).
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expresion “habito intelectual”, los estudiantes repentinamente
se dieron cuenta de un hecho, expresado por uno y luego afir-
mado por otros: “T1 nos estis ensefiando habitos intelectua-
les: ya no podemos leer nada sin pensar en ello a medida que
avanzamos”?.

Una vez que los alumnos entienden el proceso de apren-
dizaje como un asunto de construir sus propios significados,
la adquisicién de conocimientos se transforma en un proceso
fundamentalmente diferente. Hoy en dia, los estudiantes
vivencian el colegio como una situacion en que ellos tratan
de incorporar las ideas de otra persona a su propia compren-
sién a través de la memoria. Este es un trabajo duro y tedio-
$0, y para algunos alumnos, implicitamente humillante. Como
individuos que construyen su propia comprensién, en vez de
aceptar las interpretaciones que dan las autoridades, entablan
un didlogo con todos los textos, ideas, experiencias, realidad.
Este es un trabajo que habilita, estimula y fortalece.

Aprender se transforma en un proceso que ocurre a traves
de una lucha entre ¢l propio esquema conceptual y el de otro.
Uno reconoce puntos de conflicto, superficiales o profundos,
y considera qué reorganizaciones de sus mapas mentales son
necesarias para acomodar la nueva comprensién. Aunque este
proceso suena esotérico, he observado a nifios pequefios ha-
cerlo (algunos de 7 afios). Los estudiantes que usan este pro-
ceso aprenden mdés, a menudo mds ripido y siempre mds pro-
fundamente que aquellos que adquieren conocimientos
pasivamente.

La labor de la Prictica Socritica es desarrollar en los estu-
diantes su propio estindar de juicio intelectual, lo cual se lo-
gra asignindoles toda la responsabilidad de comprender y
dandoles las herramientas y experiencias necesarias para desa-
rrollar su juicio intelectnal. “;Tiene sentido para ti?” es la pre-
gunta central para los alumnos cuando estamos trabajando
en entender un texto. Mientras el estudiante sepa eso, ya sea

10 william James, Tabks to Teachers (Nueva York: WW. Norron, 1958), 57.
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por instruccion didactica o por una sutil manipulacién de la
conversacion, llegara a la respuesta “correcta”, nunca confia-
rad en su propio juicio en el mas profundo sentido. Para que
llegue a confiar en su juicio y sienta la necesidad de redefinirlo,
hay que colocar al alumno continuamente en situaciones don-
de no cuente con la ayuda de nadic.

Las preguntas de recitacion, en que el profesor define el
estandar de comprensién contra el cual se juzga la respuesta
del estudiante, son siempre inapropiadas desde la perspectiva
de la Practica Socratica'. La recitacidn, en que el adulto hace
una pregunta para verificar [a comprension a través de la apro-
bacidon o desaprobacion de una respuesta, es innecesaria. Mis
importante, las preguntas de recitacién traicionan ¢l sentido
de respeto mutuo que es central en el proceso. Si yo deseo
confirmar que me estoy comunicando bien con los alumnos,
pregunto: “;Tiene sentido lo que digo?”, tal como si estuvie-
ra conversando con un adulto.

En la capacitacién de profesores para conducir Prictica
Socritica, parte del entrenamiento consiste en habitnarlos a
observar aquellas microconductas, intelectuales y sociales, que
atentan contra el éxito del didlogo intelectual. A medida que
los maestros aprenden a observar esas microconductas, apren-
den a crear las situaciones que corrigen esos comportamién-
tos.

La Pauta de Prictica Socritica para Participacién en Cla-
ses presenta una guia explicita que permite a los estudiantes
monitorear su propia conducta (ver Apéndice A para la pauta
completa). Las pautas para discusion en clases son comunes.
Lo inusual es utilizar una pauta como un estandar de virtud
al cual todos, incluyendo ¢l profesor, aspiran. La pauta, al ofre-
cer tal estindar de virtud, provee cohesién cultural a través
de un estindar comin de respeto que permite a los educado-
res crear una cultura de aprendizaje.

Y Ver Philip W. Jackson, The Practics of Teaching (Nueva York: Teachers’ College
Press, 1986), 60-70,
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Pauta de Practica Socratica/LPT"
para Participacion en Clases

Habilidades Académicas
1. Comprensién Textual
2. Hablar
3. Escuchar
4. Saber Aprender
5. Pensamiento Critico

Habilidades Sociales
6. Trabajo en Equipo
7. Sensibilidad /Buenos Modales

Habilidades Personales
8. Honestidad ¢ Integridad
9. Buena Disposicidn para Aceptar Criticas
10. Responsabilidad e Iniciativa

La pauta se titula “Prictica Socritica/Listos para Traba-
jar” porque originalmente se disefié en base a una lista de las
habilidades, valores y actitudes necesarios para el éxito en el
mundo laboral creada por Jévenes de Alaska: Listos para Tra-
bajar (Alaska’s Youth: Ready For Work), una empresa sin fi-
nes de lucro dedicada a la reforma educacional apoyada por
empleadores de Alaska. Esta lista compilada por Jévenes de
Alaska: Listos para Trabajar es similar a la publicada por el
Informe SCANS (Secretary’s Commission on Achieving Ne-
cessary Skills, U.S. Department of Labor, 1991 [Comisién
Ministerial para la Adquisicién de Habilidades Necesarias,
Ministerio del Trabajo de Estados Unidos, 1991]).

* Abreviacién de “Listos para Trabajar” (N. del T.).
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Las virtudes enumeradas en la Pauta de Evaluacién de
Practica Socritica/LPT para Participacién en Clases son va-
liosas para personas de diferentes creencias religiosas y me-
dios culturales. Son valiosas en el colegio, en el trabajoyen la
vida personal. Nos permiten ser nosotros mismos, con nues-
tras propias creencias, mientras discrepamos con otros. Nos
ayudan a conducir nuestros desacuerdos con mds respeto, sen-
sibilidad y sofisticacién intelectual que lo acostumbrado ac-
tualmente entre los adultos.

La Préctica Socritica permite a los educadores construir
conscientemente una cultura de aprendizaje en cualguier sala
de clases. “Cultura de aprendizaje” se refiere a un ambiente
social en que los alumnos exhiban un interés intrinseco en apren-
der y al mismo tiempo promuevan el aprendizaje en la
interaccién con sus pares. En otras palabras, una cultura de
aprendizaje es donde el respeto se otorga basado en la habili-
dad de los estudiantes para entender y/o su habilidad para ayu-
dar a otros a entender, mids que en las actuales bases de respeto
de las jerarquias sociales de la escuela. La Practica Socratica per-
mite a un alumno no deportista ni atractivo que aporta ideas €
integridad a las conversaciones ganar més respeto que el que
normalmente obtiene en las actuales estructuras sociales de la
escuela. Estas conversaciones recuerdan a los estudiantes que
la atractiva estrella del basquetbol es mds merecedora de respe-
to si trata a los demas en forma decente que si no lo hace.

El efecto acumulativo de tales cambios en las jerarquias
sociales de la escuela es una transformacién cultural. La meta
de una transformacién cultural es la mds dificil y valiosa de las
distintas metas que se pueden lograr a través de la Practica
Socritica. Sin embargo, ya que la Practica Socritica es un mé-
todo que nos permite cambiar las jerarquias sociales, desde lo
superficial a lo profundo, desde la simulacion a la realidad,
ahora podemos optar por transformar o no la cultura de nues-
tras salas de clases. Mientras mds profesores desarrollemos la
habilidad de transformar nuestras aulas, se podrdn transfor-
mar comunidades escolares completas.
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La sociedad se construye a través de interacciones socia-
les. Si no hay interacciones sociales que validen virtudes, és-
tas se atrofian. No podemos depender del cultivo de virtudes
en interacciones sociales espontineas de adolescentes. La Pric-
tica Socritica da a los profesores un marco en que pueden
cultivar virtudes a través de las conversaciones en clases que
son actividades intelectuales y auténticas interacciones socia-
les entre los estudiantes.

Los gustos, hdbitos, identidades y jerarquias sociales que
se crean durante los afios de escolaridad conforman la base
de nuestra sociedad. La Prictica Socratica ofrece un contexto
en que los estudiantes con mayor madurez moral pueden ser
reconocidos por sus virtudes. Proporciona un contexto en que
los alumnos pueden desarrollar un conjunto especifico de vir-
tudes intelectuales, sociales y morales que son valiosas para
una amplia gama de estadounidenses. En el contexto de la
Practica Socrirtica, el cultivo de estas virtudes tiene como re-
sultado un desarrollo cognitivo mensurable.

Una educaciéon transformativa con resultados
miméticos

Philip Jackson, en The Practice of Teaching, hace una distin-
cién entre dos tradiciones de ensefianza muy antiguas: la mi-
mética y la transformativa’?. La mimética “da un lugar cen-
tral a la transmision de conocimientos sobre hechos y proce-
dimientos de una persona a otra”. La mimética, al darle un
lugar central a la transmisién de conocimientos, es el modelo
estandar de enseftanza. Los profesores de la tradicion transfor-
mativa buscan “una transformacién de un tipo u otro en la
persona que aprende —un cambio cualitativo a menudo de
proporciones alarmantes, una metamorfosis, por decirlo asi”.
Muchos reformadores educacionales han sido motivados por
una comprension transformacional de la educacién.

12 1bid.
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Jackson sefiala gue la mayoria de [as investigaciones en
educacion se concentran en los aspectos miméticos de la edu-
cacién: “En la adquisiciéon de conocimientos cientificos mas
que en el desarrollo de una actitud cientifica; en el desarrollo
de las habilidades de lectura mis que en el cultivo del amor a
Ia literatura”. Fl cita el auge de la instruccion de competen-
cia, aprendizaje para ¢l dominio, instruccién computarizada,
ctc., como evidencia de la predileccion contemporinea por la
educacién mimética. Algunos criticos de las primeras refor-
mas educacionales han culpado del pobre estado de la educa-
cién en Estados Unidos a las reformas que enfatizaban acti-
tudes y valores mas que el dominio de contenidos académicos.

La Prictica Socritica indudablemente pertenece a la tra-
dicién transformativa. Sin embargo, una de las transforma-
ciones que se busca es el desarrollo cognitivo mensurable y
constante. Este desarrollo cognitivo deberia ser mensurable,
utilizando tests de lectura, de pensamiento critico y —cuan-
do se integre a cursos de contenidos— de los contenidos mis-
mos. Los resultados preliminares sugieren que esta meta es
posible.

La Prictica Socritica consiste enteramente en conversa-
ciones sobre significados textuales: a los alumnos no se les
“ensefia” pensamiento critico, légica o razonamiento. En lu-
gar de eso, desarrollan hdbitos de pensamiento que los bene-
fician en diferentes contextos. El Test Watson-Glaser de Pen-
samiento CriticoM* (WGCTA™) se eligié como instrumento
de medicién basindose en la hipdtesis de que las habilidades
necesarias para construir interpretaciones coherentes de pa-
rrafos dificiles incluian las habilidades de razonamiento estdn-
dar medidas por el WGCTA™!3,

Hasta la fecha se han realizado dos mediciones: la prime-
ra con 71 alumnos de 8° grado en una escuela media urbana,
vy la segunda con 27 alumnos de 6° a 8° grado en The Judson
Montessort School (JMS), una escuela basica privada. En el

13 ‘The Psychological Corporation, Watson-Glaser Critical Thinking Appraisai™
{San Antonio: Harcourt, Brace, Jovanovich, 1980).
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primer caso, las niflas obtuvieron ganancias significativas; en
el segundo, nifios y nifias por igual lograron ganancias signi-
ficativas. Los resultados del primer estudio se resumen en el
Capitulo 4. Aqui voy a resumir los resultados del JMS.

El formato A del WGCTA™ se aplicd en agosto de 1995
y abril de 1996 a 27 estudiantes de 6° a 8° grado. El grupo
en conjunto gand un 30% en puntajes brutos. En términos
de rango de percentiles para 9° grado (el grupo etario mds
joven para el cual existen rangos de percentiles), la media
grupal avanzé desde abajo del percentil 40 a sobre el percentil
80. La ganancia de 30% llevd la media grupal desde abajo de
la media de 9° grado a sobre la media de 12° grado en un
afio. La ganancia media publicada en puntajes brutos de 9° a
10° grado es 7,5%; la ganancia media en puntajes brutos de
10° a 11° grado es 5%'*. Los alumnos del JMS de 6° grado
ganaron 34%, los de 7° grado ganaron 39% y los de 8° grado
ganaron 20%. El grupo en conjunto gand un 87% de desvia-
cién estindar, El desempeiio en el WGCTA™ se correlaciona
con el desempenio en tests de inteligencia y eximenes de ad-
misidn para el college como el SAT v el ACT.

Quince de los veintisiete alumnos originales regresaron al
JMS en agosto de 1996. El formato B del WGCTA™ se apli-
¢6 en la segunda semana de colegio. Este subgrupo de 6° y
7° grado habfa ganado un 35% en puntajes brutos desde agos-
to de 1995 a abril de 1996. Durante ¢l verano perdieron un
promedio de 2% en puntajes brutos. Sus mayores ganancias
del afio académico anterior se habfan mantenido.

EIWGCTA™ no ha establecido normas para alumnos bajo
9° grado. Puede ser que entre 6° y 9° grado se produzca es-
pontineamente un considerable desarrollo en las dimensiones
de pensamiento critico medidas por el WGCTA™. Ademis,
no hubo grupo control. Se deben realizar mas investigaciones
para determinar en qué medida la Prictica Socrdtica es el fac-
tor causal de las ganancias observadas.

14 En ] WGCTA™ aparecen valores numéricos especificos para estas normas.
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Mi hipdtesis es que el hdbito de pensamiento desarrolla-
do a través de la construccidn diaria de significados en textos
dificiles es responsable de estas ganancias. Esta perspectiva se
ve corroborada por un estudio empirico de liberal ares colleges™
en que los autores concluyen que las promociones de alum-
nos dentro de un lberal arts college que adquirieron més habi-
lidades cognitivas lo hicieron en parte debido a “la inmersion
en una situacién compleja y contusa, especialmente en térmi-
nos cognitivos”!®. Esto es coherente con el aprendizaje basa-
do en el cerebro, que hace hincapié en la necesidad de su-
mergir a los alumnos en situaciones ambiguas en que
participen preguntando, resolviendo problemas y construyen-
do relaciones entre sus ideas'®.

Para ofrecer esta experiencia de inmersion, las discusiones
en Practica Socritica tipicamente se basan en textos que son
micialmente incomprensibles para los alumnos. El texto ideal
es donde los estudiantes saben el significado de cada palabra
en forma individual, pero no comprenden el parrafo como
un todo. El grupo construye los significados cliusula por clau-
sula, oracion por oracidn o parrafo por péarrato, segin como
decidan desglosar el texto para comprenderlo. No existen re-
glas que especifiquen cémo lograr claridad textual. En la prac-
tica, los grupos de alumnos tipicamente descubren un distin-
to conjunto de estrategias de aprendizaje. Como co-aprendiz,
el conductor puede ofrecer estrategias de aprendizaje adicio-
nales para completar el repertorio de los estudiantes (por ej.:
“Quizas debiéramos empezar examinando atentamente las
clausulas que st entendemos™). La experiencia que se repite
una y otra vez es ¢l movimiento desde la oscuridad rextual a
la claridad textual.

La practica para moverse de la oscuridad a la claridad en
textos conceptualmente nuevos contiene las semillas de todo

"* Establecimientos de educacién preparatoria para ingresar 2 la universidad (N. del T.).

15 David G. Winrer, David C. McClelland y Abigail J. Stewart, A New Case for the
Lsberal Arts (San Francisco: Jossey-Bass, 1981).

16 Caine y Caine, Making Connections.
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aprendizaje conceptual. Es un microcosmos del prablema de
aprender a aprender. El dominio de este arte da acceso a to-
dos los esquemas conceptuales, incluyendo todos los conoci-
mientos académicos.

Mi propia experiencia me dio una corroboracién adicio-
nal. Mi primera experiencia con la oscuridad textual fue en la
secundaria, cuando una profesora acepté supervisarme un
programa de estudio libre sobre los grandes libros de econo-
mia, con la condicién de que yo leyera los libros y se los ex-
plicara a ella. Yo siempre habia sido un alumno capaz y nunca
me habia costado leer nada. Sin embargo, el libro de Alfred
Marshall, Principios de Economia, me parecié impenetrable. Lei
y relef las definiciones de utilidad marginal, pero el concepto
simplemente no tenfa sentido para mi. Trabajando solo, nun-
ca pude entender el texto; renuncié y segui con otro libro.

Como alumno del St. John’s College, encontré dificiles
muchos de los textos. Pero los textos cientificos me parecian
particularmente impenetrables. En el St. John’s, los textos
cientificos originales se¢ [een sin el tradicional trabajo de curso
ni el minimo conocimiento histérico de la ciencia pertinente.
Los alumnos simplemente leen y tratan de entender por su
cuenta los textos en una secuencia cronolégica. Si bien la lec-
tura cronolégica proporciona algunos de los requisitos con-
ceptuales para comprender, aiin se espera mucho del estudian-
te. Sin un conocimiento formal de la disciplina cientifica
pertinente, cada nuevo articulo cientifico es un nuevo esque-
ma conceptual. En el proceso de leer un texto, entendiéndo-
lo sélo parcialmente y luego releyéndolo, empecé a desarrollar
la habilidad de construir significados en un marco conceptual
enteramente nuevo a partir sOlo de claves textuales.

Al final del primer afio, recuerdo que lei un capitulo del
Almagesto de Prolomeo que explicaba en detalle el sistema
geocéntrico. Entendl un 5%. Relei el capitulo y entendi un
20%. Volvi a leerlo y entendi un 40%. La cuarta vez entendi
un 70%. Al final, después de la quinta lectura, me quedé per-
fectamente claro: habia entendido el argumento.
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En el altimo afio en el St. John’s, los estudiantes leen ¢l
articulo original de Einstein sobre la teorfa de la relatividad y
el articulo original de Watson y Crick sobre la doble hélice
del ADN. Para algunos alumnos, esto resulta y para otros no
(el desarrollo consciente del proceso grupal y las estrategias
de aprendizaje aumentarian el porcentaje para quienes la ex-
periencia del St. John’s es exitosa). Aunque mi comprension
de estos textos no cra perfecta, era mas que superficial. Y yo
sabfa que sélo era cuestién de tiempo y esfuerzo descubrir
cualquier esquema conceptual.

Este es un eficaz enfoque del aprendizaje. Un tutor del
St. John’s sugiere que el examen ideal de idioma del St. John’s
es donde al estudiante no se le dice de antemano en qué idio-
ma va a ser el examen. Se le entrega un pérrafo en mandarin,
polaco o sdnscrito, junto con materiales de consulta adecua-
dos, y se espera que lo traduzca solo.

Al trabajar una y otra vez en dindmica grupal y cstrategias
de aprendizaje en el contexto de oscuros textos conceptua-
les, la Prictica Socritica acerca mas a la realidad este tipo de
habilidad general de aprendizaje. En el lenguaje de la ciencia
cognitiva, la Prictica Socritica es un medio de desarrollar
nuestra habilidad para desempefiarnos como un “novato in-
teligente”, que es experto en aprender nuevos conceptos y
resolver problemas desconocidos sin tener experiencia previa
en ese campo en particulart’.

La Practica Socrética permite a los educadores combinar
una educacién transformativa basada en el desarrollo de vir-
tudes con una educacién cognitiva que capacita a los estu-
diantes en todos los campos académicos.

Contextos de uso

Los principales factores para aplicar la Practica Socritica son
tamaiio del curso, frecuencia de uso, cobertura del programa

17 Bruer, Escuelas para Pensar.
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y evaluacién. Recuerden: me referiré a la Practica Socritica
en particular y a la conversacién en clases en general. Estas
recomendaciones se aplican a un plan total de conversaciones
en clases.

Tamafio del curso

Una proporcién de 15:1 en lugar de 30:1 tiene un impacto
significativo en la calidad de las conversaciones posibles. Una
proporcion de 10:1 es atin mejor. Con 30:1 se puede usar el
circulo interno/externo para trabajar con 15 alumnos a la vez.
Los estudiantes del circulo externo pueden escribir acerca de
la conversacién que se desarrolla frente a ellos o pueden ha-
cer trabajos, relacionados o no. También se pueden usar ayu-
dantes o padres voluntarios para dividir el curso en dos gru-
pos de discusion de 15 alumnos cada uno. Algunos grupos
de estudiantes pueden trabajar bien en forma independiente,
en cuyo caso el profesor puede crear tres o cuatro grupos y
supervisarlos de a uno. Se han usado alumnos mayores, con
experiencia en Prictica Socrdtica, para guiar conversaciones
con alumnos més pequeitos. Todos estos modelos se han uti-
lizado con éxito en escuelas publicas.

Pero en definitiva, para lograr los resultados antes descri-
tos, serd necesario tener una proporcioén de 15:1, o menor,
para aplicar la Practica Socrdtica. Debido a este hecho, la Prac-
tica Socritica intensiva es mas apropiada para maestros que
trabajan en escuelas con pocos alumnos por profesor o cuyos
administradores estin dispuestos a cambiar la composicién del
personal durante parte del dia para permitir un periodo con
pocos alumnos. El desarrollo de colegios subvencionados, de
la administracién en terreno y de otras innovaciones estruc-
turales indica que quizds en el futuro habrd mis posibilidades
de trabajar con pocos alumnos durante un periodo diario.

Frecuencia de uso
Con alumnos de jardin infantil a 3* grado no es apropiado
usar més de algunas horas a la semana de conversacién en cla-
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ses (ver cuadro en pdgina 29). Esta frecuencia de uso no pre-
senta significativos problemas de aplicacion cn los colegios
actuales. Las observaciones de esta seccidn se refieren princi-
palmente al problema de reconciliar la cobertura del progra-
ma con un mayor compromiso con las conversaciones en cla-
ses en los grados superiores.

Los modelos de aplicacion para los Seminarios Socraticos
de Paideia, las discusiones de indagacién compartida de Gran-
des Libros para Jévenes y las discusiones de Touchstones es-
pecifican una conversacién semanal. El modelo de una-vez-
a-la-semana para el didlogo en clases es un buen punto de
partida. Los profesores necesitan un contexto en que puedan
aprender a dominar un nuevo enfoque pedagégico. El mo-
delo de una-vez-a-la-semana, con la usual cobertura de progra-
mas durante los dias restantes, permite al profesor mantener
su competencia y responsabilidades mientras aprende un nue-
vo enfoque. Paideia, Grandes Libros para Jévenes y Touch-
stones son cxcelentes puntos de partida.

Pero el habito de pensamiento no se establece a través de
una actividad semanal. Ademas, profesores, alumnos y admi-
nistradores tienden a considerar las actividades que se reali-
zan una vez a la semana como actividades de refuerzo. Estas
pueden ser ttiles y validas, pero el principal objetivo de la edu-
cacién sigue siendo la cobertura de los programas especitica-
dos. La Practica Socritica busca desarrollar rigurosos habitos
de lectura y pensamiento como componentes integrales de la
mente de los estudiantes.

A medida que los profesores desarrollan gradualmente su
competencia para guiar conversaciones, puede que deseen
experimentar con mayores oportunidades para el didlogo en
clases. Una opcidn es crear una “mini-unidad” sobre un tex-
to, para cuyo estudio se destinan una o dos semanas. El texto
puede estar relacionado con el material tratado en clases:
Federalist X de James Madison para una clase de presidentes
estadounidenses o El Origen de las Especies de Charles Darwin
para una clase de biologia. Este enfoque permite al profesor
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experimentar con el trabajo parrafo por parrafo a través de
todo un ensayo. Como culminacién de la “mini-unidad”, los
alumnos pueden escribir un ensayo o realizar un proyecto
basado en las ideas discutidas.

Una vez que el profesor se siente seguro de poder inte-
grar exitosamente la conversacién a la cobertura del programa,
puedc que decida usar conversaciones con més frecuencia. Por
cjemplo, para ensefar redaccién de ensayos, un profesor de
inglés hace una presentacién didéctica el lunes; luego, duran-
te los tres dias siguientes, ocupa la conversacion textual para
estimular ideas acerca de la literatura; y el viernes gufa una
discusion sobre como incorporar las ideas de los alumnos al
formato especitficado ¢l lunes y les da como tarea terminar el
ensayo para el lunes siguiente. Asi, cada semana se presenta,
aplica y evalia un elemento diferente de la redaccién de en-
sayos. Sin embargo, la mayor parte del tiempo de clases se
ocupa en conversaciones. Gracias a éstas, los ensayos de los
alumnos son mds sofisticados que antes de usar la técnica
conversacional.

En una clase de historia, un profesor hace una presenta-
cién diddctica sobre un perfodo histérico el lunes; luego ocu-
pa tres dias discutiendo un texto relacionado con ese perfo-
do; y los viernes los destina a discutir asuntos de actualidad.
La evaluacion se realiza a través de una combinacién de prue-
bas, ensayos y proyectos. Nuevamente, Jos ensayos y proyec-
tos son mas reflexivos debido al tiempo dedicado a la conver-
sacion,

Los anteriores escenarios permiten a los maestros aumen-
tar la proporcién del tiempo de clases ocupado en conversa-
cion. Cuando tales grupos de profesores trabajan juntos usan-
do la pauta de Practica Socratica/LPT como un estindar
comun de virtudes, se pueden desarrollar programas con un
compromiso coherente con la conversacion. Los profesores
que rara vez utilizan la conversacion en clases a menudo se
sorprenden por todo lo que se puede hacer. El St. John’s tra-
baja completamente basado en la conversacién. El Atheneumn
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Middle School (ver Apéndice B para informacién sobre con-
tactos), en Anchorage, utiliza cuatro horas diarias de conver-
sacion. Esto incluye resolver problemas matematicos y discu-
tir la redaccién de textos en grupo. El punto es que un
programa académico puede incluir la conversacion, El siguien-
te cuadro presenta una estimacion de las frecuencias para pro-
gramas mds intensivos segin el grado y nivel.

Para el nivel secundario y superior, donde los profesores
estan especializados por area, no es necesario que todas las
conversaciones se realicen en clases de una asignatura en par-
ticular. Para tener cinco conversaciones a la semana, una pue-
de ser en ciencias naturales, dos en ciencias sociales y dos en
inglés. O se pueden realizar las cinco en una clase de lectura,
Siempre v cuando los alumnos estén desarrollando constan-
tes hébitos de pensamiento e interaccion, no importa la asig-
natura en que éstos se desarrolien.

Si la Prictica Socrética intensiva empieza en 3% 6 4° gra-
do y continiia hasta 9° grado, los novatos podran aprovechar
al méximo un programa preparatorio tradicional para la uni-
versidad. O bien, si eligen un camino no universitario, estaran
mas capacitados para aprender cualquier contenido técnico que
requieran en su trabajo. Si logramos inculcar en los alumnos
adecuados habitos de pensamiento, serdn estudiantes mas ca-
paces en cualquier contexto en que se desenvuelvan.

Hoy en dia, la Prictica Socritica es apropiada en la ense-
fianza secundaria y universitaria simplemente porque las vir-
tudes intelectuales y morales que cultiva no se desarrollan sis-
temdticamente en las escuelas tradicionales. Sin embargo, en
la medida en que la Practica Socréatica se concentre en los re-
quisitos para la creacién de una cultura de aprendizaje, fi-
nalmente podria ser apropiado dejar atrés el cultivo autocons-
ciente de requisitos. Una vez que los alumnos dominan la
lectura/pensamiento criticos y las habilidades grupales, y com-

18 1 a Pricrica Socratica es un metaprograma formal similar al propuesto por David
Perkins, La Escuela Inteligente, Capitulo 5.
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Frecuencias Apropiadas para un Programa Completo
de Practica Socratica segin Grado y Nivel
Grado Frecuencia
Nivel Diaria  Semanal Mein
Jardin infantil-1 0-30 min. 1-5 Rudimentos de la
conversacion
2-3 30 min. 2-5 Didlogo textual de
principiantes
4-6 60 min. 3-5 Trabajo cognitivo
normal y desatrollo
intelectual en equipo
7-9 2-4 hrs. 3-5 Trabajo cognitivo
profundo, habilidades
sociales, construccion
de identidad
10-Adulto Segin se desee, basarse en objetivos de la escuela,
preferencias de los alumnos y pertinencia de la
materia

prenden la vida de la mente, pueden aprovechar mas los en-
foques académicos que se dedican mas explicitamente a cu-
brir contenidos. No obstante, el hibito de pensamiento de-
sarrollado continuaria siendo relevante y se seguiria cultivando
constantemente durante toda la vida.

La motivacién para aprender basada en ¢l interés intrinse-
co combinado con el respeto por los pares es diferente a la
motivacién basada en notas, un futuro empleo o entretencién.
Al modificar la base del respeto en las jerarquias de la escuela,
se produce un cambio en el proceso educativo a través del
programa, independientemente de los mérodos pedagdgicos
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utilizados. Es el motor que impulsa todo aprendizaje, ya sea
en un colegio tradicional o alternativo, para alumnos super-
dotados o atrasados, para niiios o adultos. Con guias suficien-
temente competentes y una proporcion de 15:1 o menor, esta
frecuencia de uso provocara desarrollo intelectual y cambios
en las jerarquias sociales ya descritas. Los estudiantes con es-
tas bases podrian cambiar la educacién que conocemos.

Cobertura del programa
Existen tres posibilidades para cubrir el programa:

» Cubrir el programa existente con Prictica Socratica

» Utilizar un programa emergente basado en los intere-
ses de os alumnos

» Cubrir un programa de Préictica Socratica

Para ideas sobre cémo cubrir programas existentes utilizan-
do Préctica Socrdtica, ver el Capitulo 4.

Cuando los propios alumnos se comprometen a cubrir los
programas, el conductor puede estimular la indagacién es-
trictamente dentro de los limites de los programas requeri-
dos. Este es el modelo asumido en la mayorfa de los cursos
universitarios y muchos preuniversitarios: los estudiantes se
comprometen a cubrir los programas. En tales circunstancias,
puede ser cfectivo mantener la conversacién de los alumnos
estrictamente dentro de lo académico. Si los estudiantes care-
cen de los requisitos conceptuales para ¢l nivel universitario, se
espera que llenen esos vacios por su cuenta a través de cual-
quier medio a su alcance. Se da por sentado que tienen una
adecuada motivacion, comprensién conceptual y madurez.

La Prictica Socratica se desarrollé en escuelas ptblicas
donde la motivacién, la comprensién conceptual y la madu-
rez no se podian dar por sentadas. Habia que desarrollarlas.
Mientras mayor sea la carencia de estos requisitos intelectua-
les y psicoldgicos, miés libertad metodoldgica se necesita para
que la Prictica Socritica sea efectiva. En algunas circunstan-
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cias, uno desea poder utilizar el interés de los estudiantes en
cualquier campo y quizis necesite cultivar la comprensién de
los alumnos sobre cualquier concepto para avanzar. Un “pro-
grama emergente” (descrito en el Capitulo 4) puede ser apro-
piado.

O si no, uno puede seleccionar textos basindose en un
programa explicito de Prictica Socritica. Los textos elegidos
apoyarian y profundizarfan la comprensién del metaprograma
al mismo tiempo que conectarfan la construccién de la iden-
tidad personal con la construccién de conocimientos acadé-
micos. Una lista de temas para un programa de Prictica
Socritica en ensefianza secundaria podria incluir:

Pensar por si mismo
Légica/inferencia/razonamiento

¢Qué es verdadero?

¢Quc es la realidad /;Qué es real?
«Coémo se construye/descubre el conocimiento?
¢Qué es bueno?

{Qué es justo?

{Cémo deberia vivir mi vida?

Habitos

Conciencia

Autorrespeto

Ser social

Grupos paritarios, influencia de los pares
Identidad

Cultura

Individualidad /conformidad

Poder

Relacién /relaciones

Roles masculinos/femeninos

Como programa, un profesor haria de la comprensién de es-
tos temas ¢l foco del curso. Utilizarfa una variedad de textos
de todos los campos académicos. Si bien el programa Gran-
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des Libros del St. John’s es un modelo para este tipo de cur-
s0, complementado con lecturas cientificas originales, este
enfoque no se limita a un conjunto de lecturas canénicas.

Uno podria desarrollar un programa de Practica Socrética
que cubriera estos temas principalmente desde la perspectiva
del pensamiento hispdnico, era de la informacién /tecnologia
computacional, creatividad femenina, cultura popular contem-
poréinea, descubrimientos de la antigua China, etc. Yo he uti-
lizado lecturas especificas de éstas y otras categorias.

En el caso de las matematicas, ciencia, logica, inferencia,
razonamiento y la forma en que se construye el conocimien-
to, serd importante incluir textos donde aparezcan los estin-
dares intelectuales occidentales, a fin de dar a los alumnos una
buena preparacién para la vida en el siglo XXI.

Evaluacion

La principal forma de evaluacién usada deberia ser una eva-
luacién de los trabajos de los estudiantes: ensayos, proyectos,
diarios, conjuntos de problemas, portafolios, etc. La Prictica
Socritica se puede utilizar en escuelas tradicionales, donde
los ensayos y conjuntos de problemas son evaluados con no-
tas tradicionales, o en programas alternativos, donde los por-
tafolios no evaluados con notas representan ¢l progreso de
los alumnos. Sea cual sea el sistema de evaluacién usado, de-
berfa premiar el pensamiento mds que los solos resultados.
Es importante que al menos algunos de los trabajos evalua-
dos permitan a los estudiantes considerable libertad para ex-
plorar sus propios pensamicntos sobre un tema en particular.
Estos trabajos se pueden combinar con otros en que los alum-
nos tengan que abordar temas o problemas especificados por
¢l profesor.

El grado en que el sistema de evaluacién requicra domi-
nio de contenidos versus exploracién personal puede a su vez
determinar si los estudiantes deciden mantener sus conversa-
ciones cefiidas al texto o si se les permite un mayor rango de
libertad. En mi experiencia, ambos tipos de sistemas de eva-
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luacién y ambos tipos de conversaciones camplen un propé-
sito. Algunos grupos de alumnos necesitan pensar con més
disciplina; otros deben ser estimulados a explorar y pensar mds
por su cuenta. A menudo un grupo puede atravesar por ci-
clos alternados durante el afio; en algunos momentos quizis
sea apropiado evaluarlos basindose en tareas que demuestren
dominio de la comprensién textual, y en otros momentos pue-
de que sea adecuado evaluarlos sobre la base de proyectos més
abiertos.

Para preservar la integridad de la conversacién, es mejor
no calificar a los alumnos basandose en su participacién. Al-
gunos dias, pueden ser activos participantes y otros dias no.
A veces necesitan pensar en silencio durante semanas. La Pric-
tica Socritica es un medio de establecer lo que Frank Smith
llama un “Club de Aprendizaje” en la sala de clases’. Asi como
la gente se integra a clubes de ajedrez o baile por amor al
arte, as{ también nosotros queremos crear una atmaosfera pe-
dagdgica en que los estudiantes piensen por amor al arte. Pen-
sar mejora la naturaleza de los trabajos que ellos producen.

Sin embargo, quizds sea importante proporcionar una
norma de desarrollo estrictamente con respecto al proceso en
si. Los ajedrecistas compiten y los bailarines realizan presen-
taciones, y en ambos casos aquellos interesados en mejorar
su dominio, solicitan una critica. No desean ser juzgados con-
tinuamente (imaginate que tu participacion es evaluada cada
dia que vas a un club), pero respetan la norma del club para
el desarrollo a largo plazo.

La pauta de Prictica Socritica/LPT define el desarrollo
en la Prictica Socritica para alumnos y adultos por igual. Los
grupos se desarrollardn mejor si el instrumento de evaluacién
se usa principalmente para autoevaluarse y evaluar a los pares.
La pauta es una norma universal de conducta; de este modo,
¢l adulto puede recomendar que los alumnos individuales o

19 Frank Smith, Insult to Intelligence: The Bureaucvatic Invasion of Our Classrooms
{Nueva York: Arbor House, 1986), 182-185.
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el grupo como un todo modifiquen su conducta en las direc-
ciones sugeridas por la pauta. Asimismo, un estudiante o grupo
de estudiantes puede sugerir que el adulto u otros alumnos
modifiquen su conducta segiin las normas sefialadas en la pau-
ta. La pauta es un medio de declarar pablicamente: “Este es
el tipo de ser humano que nosotros mismos esperamos ser”.

Yo he evaluado grupos de estudiantes trabajando solos para
entender textos dificiles utilizando Ia pauta de Practica So-
cratica/LPT al comienzo y al final del afio. Luego discuto
con ellos la naturaleza del desarrollo que he visto y los aspec-
tos en que el grupo ain estd débil. También he invitado a
hombres de ncgocios a evaluar a los estudiantes antes y des-
pués de usar la pauta. Esta forma de evaluacion valida para
los alumnos el hecho de que estas habilidades (o virtudes)
son en efecto valiosas en el mundo real. Lo central de las eva-
luaciones grupales segiin la pauta no es dar notas para los pa-
dres, sino reconocimiento pablico a los alumnos que han lo-
grado las virtudes de la pauta. Serfa ideal que los padres
observaran a los grupos de estudiantes al comienzo y al final
del afio para apreciar directamente el desarrollo.

Los ensayos

Los ensayos que conforman los capitulos de este libro se pre-
sentan en el orden en que fueron escritos. Los primeros tres
los escribi cuando estaba trabajando como entrenador de pro-
fesores Paideia para el Proyecto Paideia Alaska y revelan el
desarrollo de los Seminarios Socréticos a la Practica Socrdtica,
El primer planteamiento de la Prictica Socrética es el cuarto
ensayo, “La Prictica Socritica como Principio Organizador
de la Clase”.

Capitulo 1. “Sobre los Seminarios Socriticos” presenta una
visién general de los Seminarios Socraticos y
c6mo difieren de otros tipos de discusiones en
clases.
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Capitulo 2. “Integridad Intelectual” describe la principal vir-
tud intelectual que busco desarrollar mediante el
didlogo socratico. También presenta una clara
descripcion de las repercusiones personales de
asumir la indagacién socritica como estilo de vida.

Capitulo 3. “Cuatro Modelos Pedagdgicos” presenta mode-
los para la integracién de los Seminarios Socri-
ticos a las clases orientadas al programa en escuelas
publicas. La segunda mitad del ensayo explica la
importancia de los metaprogramas de Prictica
Socritica.

Capitulo 4. “La Practica Socrdtica como Principio Organiza-
dor de la Clase” presenta una concisa vision ge-
neral de la Prictica Socratica en la sala de clases.

Capitulo 5. “Del Chismorreo a la Abstraccién” describe la re-
lacién de las conversaciones sobre el amor y la
justicia con la ensefianza de las matemdticas y la
preparacion para el mercado laboral del siglo XXI.
Esboza como la Prictica Socratica puede ser la
solucion para enseflar matematicas a aquellos que
corrientemente no triunfan en esta asignatura.

También se incluyen tres apéndices: “Pauta de Evaluacién de
Prictica Socritica/LPT para Participacién en Clases”, “Re-
cursos para Implementacién” y “Qué Hacer los Lunes: En-
foque del Club de Aprendizaje para Implementar la Practica
Socritica”.

La Practica Socritica es un medio de transmitir fas bases
de la tradicién intelectual de Occidente: la indagacién socratica
como estilo de vida y el didlogo socrdtico como norma de
interaccién social. La Prictica Socratica es un intento de im-
plementar estos proyectos entre grandes poblaciones, inten-
to que ha sido posible en ¢l pasado. A medida que la indaga-
ci6n socritica se convierta en un estilo de vida, los individuos
tomaran decisiones y creardn interpretaciones con mas cuida-
do que nunca antes. A medida que el didlogo socritico se
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transforme en la norma de interaccidn, la gente podré apren-
der a crear comunidades auténticas que sean coherentes con
la democracia y el progreso intelectual.



UnNo

SOBRE LOS SEMINARIOS SOCRATICOS

La ensefianza dogmdtica debe terminar. Es tanto
lo que la ensefianza tradicional no puede darnos y
tanto lo que nos quita. Tal vez el método socrdtico
pueda devolvernos algo de eso.

—SaM, estudiante universitario

Los Seminarios Socriticos son conversaciones basadas en
textos dificiles en que el papel principal del conductor es
hacer preguntas. Estos seminarios mejoran el pensamiento cri-
tico, el autorrespeto, la comunidad en la sala de clases, la ini-
ciativa, la originalidad, la lectura, la escritura, las habilidades
auditivas y verbales, y finalmente pueden crear estudiantes que
busquen el conocimiento por puro placer, sin importar su
ambiente cultural o preparacién académica.

En los Seminarios Socraticos, los alumnos aprenden la
habilidad de aprender. Pueden usarse con todos los grupos
etarios, materias y niveles de habilidad. Aunque en los semi-
narios se pueden estudiar textos abstractos dificiles, a menu-
do son muy liberadores para los estudiantes que no han teni-
do éxito en situaciones escolares tradicionales. Los Seminarios
Socriticos pueden ser integrados a una variedad de otros en-
foques educacionales, proveyendo el punto focal para la mo-
tivacién y la coherencia intelectual que impulsa todas las acti-
vidades en la sala de clases. El compromiso con los Seminarios
Socriticos es compatible con el pluralismo metodologico en

37
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la practica pedagdgica. La clave de tal pluralismo es respetar
el juicio independiente, sea cual sea el mérodo pedagégico
que se esté usando.

Los Seminarios Socriticos son una innovacion educacio-
nal que puede ser introducida y practicada al nivel de la sala
de clases por profesores individuales. Este texto esta dirigido
principalmente a tales profesores. Sin embargo, en la imple-
mentacion de los Seminarios Socriticos existen significativos
“efectos asociados™ tales como que un profesor, en una es-
cuela comprometida con los Seminarios Socriticos, encon-
trard que sus seminarios son mds ficiles de guiar y de mejor
calidad que los de un profesor que conduzca seminarios es-
porddicamente. En definitiva, ensefiar por medio de Semina-
rios Socraticos aspira a crear una cultura de indagacién, y mien-
tras mas amplia sea su base, més se fortalecerd esa cultura.

Idealmente, comunidades y sociedades completas debe-
rian adoptar la perspectiva del aprendizaje y prictica del didlo-
go inherente a los Seminarios Socriticos. Por eso los defen-
sores del aprendizaje seminarial quieren que las instituciones
pertinentes apoyen esta forma de aprendizaje. Esto implica-
ria finalmente que todos los que interactiien con uno se aten-
gan a los patrones de didlogo y conducta establecidos en los
semninarios.

Los Seminarios Socriticos ofrecen una solucién a algunos
de los problemas centrales que encaran los educadores y to-
dos aquellos interesados en la educacién. Muchos profesores
se ven enfrentados a cursos de estudiantes desmotivados y/o
rebeldes con una amplia gama de habilidades y madurez.
Muchos tienen un apoyo familiar inadecuado para el logro
de éxitos académicos y escaso interés en leer dentro o fuera
del aula. Los Seminarios Socraticos crean un ambiente donde
los alumnos descubren que las ideas expresadas en dificiles
textos humanistas les resultan personalmente interesantes.

Quizas los Seminarios Socraticos no aumenten directamen-
te el porcentaje de estudiantes capaces de identificar la fecha
en que se produjo la Guerra Civil o de ubicar Estados Uni-
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dos en un mapa del mundo. Enfiticamente, los Seminarios
Socriticos no sirven para transmitir grandes cantidades de
hechos. Sin embargo, mejoran las habilidades académicas fun-
damentales de los alumnos y su interés por los problemas im-
portantes de la humanidad, y en consecuencia, su habilidad
de asimilar y retener contenidos tradicionales.

Los estudiantes declaran que los seminarios los han he-
cho interesarse en politica, literatura ¢ historia, y que las cla-
ses de seminario les han ayudado a entender el cdlculo mate-
mitico por primera vez o despertado un interés en la biologfa.
Los estudiantes con una mente interesada y activa serin mds
capaces de cualquier tarea académica. Llevar a los alumnos a
tal punto exige que los profesores o sistemas escolares renun-
cien al menos temporalmente a la meta de transmitir enot-
mes cantidades de hechos.

La reforma escolar es un tema politico de suma importan-
cia. Hay consenso en que nuestro actual sistema educacional
es inadecuado, pero poco acuerdo en cuanto a cémo mejorar
la educacién. Los tradicionalistas quieren asegurarse que los
alumnos adquieran habilidades académicas convencionales,
mientras que muchos innovadores en pedagogia prefieren un
énfasis en habilidades cognitivas de orden superior, habilida-
des sociales 0 educacidn afectiva. Los Seminarios Socréiticos
usan la personalizacién y la reflexién sobre uno mismo para
conducir a los alumnos al mundo humanista tradicional de
rigurosa discusion y sofisticado uso del lenguaje. Estos semi-
narios satisfacen los intereses educacionales de padres conser-
vadores o liberales. Cultivan las virtudes intelectuales y del
caracter que son importantes para los padres de cualquier ideo-
logia.

El Socrates historico sirve de inspiracidn para los Semina-
rios Socriticos. En los didlogos socriticos de Platén y Jeno-
fonte, Socrates es retratado como un individuo que ha de-
dicado su vida al descubrimiento de la verdad a través de
preguntas y del didlogo. En los didlogos socriticos, la con-
versacion sigue su curso sin el supuesto de conocimientos es-
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pecializados. Aunque para la mayoria de la gente, Sécrates es
un oscuro filésofo griego, para nuestros objetivos ¢ se desta-
ca como la persona que, a través de las preguntas que hacia,
estimuld a pensar por si mismos a quienes lo rodeaban. No
hay nada exclusivo, esotérico o culturalmente limitante en la
indagacién socritica. Esta puede ser usada por cualquier in-
dividuo de cualquier cultura y para reflexionar sobre cualquier
problema.

Hay un sentido en que los Seminarios Socrdticos son ex-
tremadamente simples; en este corto parrafo se presenta una
descripcion bésica:

Un Seminario Socritico se inicia con una pregunta, los
estudiantes deben tener el texto asignado en la mente y
en la mesa frente a ellos, el trato debe ser cortés y sensi-
ble, todos deben participar y argumentar sus opiniones
—cuando eso s¢ ha expresado, se ha dicho todo. No hay
ningun otro método. El resto se desarrolla como una con-
versacién corriente!,

Yo invito a los profesores a aventurarse e intentar seminarios
que sigan esta sencilla descripcién.

En muchas ocasiones es muy ficil conducir seminarios; a
veces he ingresado a una clase que jamds ha tenido un semi-
nario, he planteado una pregunta, luego me he sentado y ob-
servado por el resto de la hora. Los estudiantes sostuvieron
espontineamente una maravillosa discusién. Si ésta es tu ex-
periencia, este libro es superfluo.

Muchas de las observaciones que haré en este libro se ha-
rén mds significativas mientras mis experiencia se haya tenido
intentando conducir discusiones en seminarios. Aprender a
dirigir seminarios es un proceso constante; no existe un con-

! Parifrasis de una descripcién de los seminarios hecha por Eva Beann, decana del
§t. John’s College.
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junto especifico de técnicas que memorizar, tras lo cual uno
podria ser calificado de “master”. La longitud de este docu-
mento y la multitud de detalles no deben disuadirnos de in-
tentar nuestros propios seminarios. Este texto es una atil lec-
tura para quien aspira a conducir seminarios en escuelas, pero
no es necesario dominar los detalles antes de empezar. Una
VE€Z que uno comienza, se introducird en variadas situaciones
para las cuales hay Gtiles sugerencias en este texto.

La mayor parte de los textos contemporineos sobre mé-
todos pedagbgicos se basan en investigaciones. Aunque la ma-
yorfa de los principios en que se basan los Seminarios Socra-
ticos estan sustentados por la literatura de investigacién, los
Seminarios Socriticos se han desarrollado como una prictica
auténoma independiente de la comunidad investigadora y la
literatura. Haré mencién ocasional de investigaciones educa-
cionales, pero el texto no estd organizado en torno a descu-
brimientos por investigaciones. Muchos educadores estdn ha-
bituados a basar su praxis educativa en innovaciones resultantes
de investigaciones.

Aunque la investigacién educacional puede entregar Gti-
les ideas y sugerencias, incluyendo cémo mejorar los Semina-
rios Socriticos, creo que la praxis educativa deberfa basarse
principalmente en nuestro propio juicio o intuicién mis que
en un hallazgo derivado de investigaciones. Coherente con
el énfasis del Seminario Socritico en pensar por uno mismo,
la evidencia que presentaré aqui en nombre de los Semina-
rios Socriticos va a apelar a tu propia experiencia con estu-
diantes y gente en general. Los llamados a la investigacién
como autoridad son incompatibles con los llamados a tu pro-
pio juicio. Cuando se menciona la investigaciéon educacional,
se considera mds como evidencia corroborativa que como
autoridad en cualquier sentido?.

2 Una contradiccién implicita en algunos programas de formacién pedagdgica en
las universidades es que los profesores son formados para someterse a la investiga-
cién educacional mientras simultdneamente se les insta a promover las habilidades
de pensamiento en sus salas de clases. Ver Frank Smith, Tb Think (Nueva York:
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Hay una paradoja en la descripcién de “técnicas” para con-
ducir seminarios; se supone que éstos deben ser discusiones
intelectuales auténticas, originales y en tiempo real. Cualquier
receta de cdmo hacerlos, por definicién los mata. El progra-
ma Grandes Libros para Jévenes presenta instrucciones para
conducir seminarios; he visto a profesores seguir tales instruc-
ciones y producir discusiones insipidas, tediosas y triviales. Sin
embargo, esas instrucciones son en gran parte compatibles
con las recomendaciones que haré aqui. La diferencia crucial
esti en la mente de los profesores: algunos demuestran una
adhesién servil a las instrucciones, técnicas o métodos. El se-
minario requiere sobre todo que ¢l guia tenga una mente ho-
nesta, amplia e inquisitiva. Un conductor de seminario siem-
pre esti usando su propio criterio. No hay un punto en el
cual el profesor siga un procedimiento mecdnico. Los compu-
tadores obedecen instrucciones; los seres humanos estin do-
tados de juicio independiente.

Ejemplo de Seminario Socratico

Antes de discutir las caracteristicas Gnicas de los seminarios y
sugerencias detalladas para realizarlos, presentaré una mues-
tra de un Seminario Socritico. Al formar profesores para diri-
gir seminarios, el primer acto de la capacitacién es hacerlos
participar siempre en los seminarios. En lugar de una partici-
pacién real, describiré un seminario de demostracién con una
clase de ciencias sociales de 8° grado. “Los seminarios de de-
mostracién” son introducciones “de primera vez”; €sta es una
experiencia tipica de hacer un seminario en clase por primera
vez.

Se dijo a los estudiantes que alguien vendria a conducir
una discusién seminarial. Se explicé que un seminario es un

Teachers’ College Press, 1990), 131-132: “A los maestros no se les debe decir lo
que deben hacer; eso serfa la antitesis del tipo de pensamiento que yo he dicho
debe reinar en las escuelas. Los profesores deben usar su propia imaginacion en la
sata de dases, no la de ‘expertos’ ajenos™.
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debate sobre algo que toda la clase ha leido. El tema de este
seminario era el Voto de Lealtad’. La jornada anterior al se-
minario, los alumnos estuvieron estudiando el Voto, princi-
palmente buscando las palabras desconocidas. El dia del se-
minario se ordenaron los escritorios en un gran circulo.

Entro a la clase, me presento y después pido que escriban
su nombre en etiquetas. Hay cerca de veinticinco alumnos.
Les digo que vamos a tener una conversacién sobre el Voto
de Lealtad. Espero un momento mientras hacen sus ctique-
tas. Cuando parecen haber terminado, les pregunto si estin
listos para comenzar. Miro en torno a la sala mientras se ca-
llan. Pido a algunos que dejen de conversar. Les explico que
hay unas cuantas reglas muy simples: s6lo una persona puede
hablar a la vez, todos deben ser corteses, los comentarios de-
ben ser pertinentes al texto. Solicito que si alguien no puede
respetar estas reglas, abandone la sala ahora. Nadie se retira.

“;Qué significa el Voto de Lealtad?”.

“Es sobre la lealtad”.

“Significa que amas la bandera”.

“Significa que morirds por tu pais”.

“sComo decidimos cudl de estas sugevencias es la corvecta? ;Cudl
de éstas creen los demds que significa el Voto? .

“Todas”.

“Significa lo que uno quiere que signifique”.

“:Entonces todas las palabras significan lo que uno quiere que
signifiquen? .

“Si”‘

“; Todos ustedes creen lo mismo? .

Silencio. Al cabo de unos diez segundos, pregunto:

“sLa palabra silla’ significa lo que cada uno quiera? .

“Algunas palabras tienen significado y otras no”.

“sCudles son cudles? ;Como sabemos si una palabra tiene signi-
ficado o no?.

* Es el saludo que los estudiantes de los colegios piiblicos de Estados Unidos hacen
diariamente a la bandera (N. del T.).
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Después que esta discusion sobre el significado de las pa-
labras continda por cerca de diez minutos (durante lo cual
un estudiante afirma saber mejor que el diccionario lo que
significan las palabras), un alumno nos retrotrae al texto:

“¢Qué tiene que ver todo esto con ¢l Voto de Lealtad?”.

“Ustedes mismos fueron los que alegaron que el Voto no significa
nada. Ahora parece que quizds algunas palabras si tienen significa-
do. Volvamos a la pregunta original. Td dime: ;significa algo el Voro
de Lealtad?” .

“Significa lo que uno quiere que signifique”.

“De modo que si yo creo que se trata de carreras de caballos,
jentonces de eso se trata? .

“Si”.

“No. El Voto de Lealtad no es sobre carreras de caballos”.

Finalmente, alguien esti dispuesto a pronunciarse acerca
del significado del Voto de Lealtad. La nifia que dijo esto esta
visiblemente molesta de que alguien alegue que el Voto de
Lealtad es sobre carreras de caballos. Este es el primer senti-
miento real que se ha revelado durante el seminario. Previa-
mente, aunque los estudiantes estuvieran siendo cooperado-
res, no les importaba el significado del Voto de Lealtad. A
esta nifia no le importa el Voto per se, pero si le interesa sufi-
cientemente la verdad como para impedir que sus compaiie-
ros digan cosas que ella considera realmente ridiculas. Su in-
terés por la verdad es lo que hace proseguir la clase.

Lentamente, gracias a otros que aceptan que hay algunos
limites al significado de las palabras y gracias al uso esponté-
neo de diccionarios, la mayoria llega al consenso de que la
frase “El Voto de Lealtad” significa una promesa de fideli-
dad. Hay menos consenso sobre el verdadero significado de
“promesa” y “fidelidad”. No obstante, pasamos “a la Repu-
blica que representa” (“a la bandera” no resulté polémico).
Sélo estamos empezando a descifrar “repiiblica” cuando se
nos acaba cl tiempo.

Antes de irme, les pido que levanten la mano en respuesta
a algunas preguntas: la mayoria lo disfruté (“fantastico librar-
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nos de clases por un dfa”, “esto es mucho mejor que apren-
der”); la mayoria querria hacerlo de nuevo; unos pocos dicen
querer hacerlo todos los dfas; todos concuerdan en que crefan
entender mejor el Voto de Lealtad antes de empezar la clase
que al terminarla.

Discutiendo después de clase con la profesora, descubro
que estaba sorprendida con los que participaron; muchos que
ella esperaba que tomaran parte no lo hicieron, y algunos a
quienes jamds habia oido s lo hicieron. También le sorpren-
dia oirles afirmar que las palabras no tenian significado y ver
que varios alumnos espontinecamente sacaron y usaron sus
diccionarios.

De discusiones o debates en clase a Seminarios Socriticos

Siento que mi educacion se ha expandido mds en este pri-
mer semestre de mi dltimo afio que en todos mis otros afios
de educacién secundaria juntos. Ojald me hubieran ini-
ctado en Paideia cuando entré a la universidad.

—MIKE, estudiante universitario

Este ensayo fue originalmente motivado por la necesidad de
expresar la diferencia entre Seminarios Socriticos y otras for-
mas de debates en clase. A menudo los profesores, va sea por-
que oyeron hablar de u observaron un Seminario Socritico,
me piden sugerencias sobre como mejorar sus discusiones en
clase. Inicialmente, muchos maestros perciben que no hay gran
diferencia entre los Seminarios Socriticos y sus propios deba-
tes en clase; tal vez sélo necesitan unas cuantas sugerencias
para mejorar su calidad. Algunos profesores arguyen que no
hay nada nuevo en los Seminarios Socréticos; son meros de-
bates en clase y nada mads.

Por otra parte, los maestros formados para dirigir Semi-
narios Socraticos creen que son radicalmente diferentes de las
discusiones en clase tradicionales o de cualquier técnica pe-
dagdgica convencional. Muchos profesores entrenados, algu-
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nos con veinte afios de experiencia, cuentan que conducir Se-
minarios Socriticos los ha llevado a cuestionarse todo su enfo-
que de la ensefianza. Algunos dicen que su contacto con los
Seminarios Socraticos los ha hecho enojarse por su anterior
modo de ensefiar y su propia educacion.

Han habido innovaciones educacionales similares. Muchos
educadores han usado algunas variantes del interrogatorio
socritico®. El Instituto Matthew Lippman para el Desarrolio
de la Filosofia para Nifios es uno de los ejemplos mis conoci-
dos*. Los filésofos han abogado durante siglos por los ele-
mentos de los Seminarios Socriticos. Los Seminarios Socrd-
ticos son compatibles con el aprendizaje basado en el cerebro
y la perspectiva constructivista de la educacién®. El entrena-
miento para los Seminarios Socréticos (Préctica Socratica} es
compatible con la inteligencia aprendible®, Asi y todo, alli sub-
sisten aspectos de los Seminarios Socraticos que son distinti-
vos. El resto de este ensayo explora tres atributos que yo creo
diferencian los Seminarios Socriticos (de aqui en adelante,
simplemente “seminarios”) de otras formas de discusién en
clase. Cada uno seré tratado por separado.

3 Algunas de las cuales se pueden encontrar en, por gjemplo: JT. Dillon, Ques-
tioning and Teaching (Nueva York: Teachers” College Press, 1988), especialmente
Capitulo 5; Selma Wassermann, Asking the Right Question: The Essence of Teaching
(Bloomingron, IN: Phi Delta Xappa, 1992); Tony W, Johnson, Philosophy for Chil-
dren: An Approach to Critical Thinking {Bloomington: Phi Delta Kappa, 1984).

* Para mayor informacién, escriba a: Institute for the Advancement of Philosophy
for Children, Montclair State Untversity, Upper Montclair, NJ 07043.

§ Sobre aprendizaje basado en el cerebro, ver Renate Nummela Caine y Geoffrey
Caine, Making Connections: Teaching and the Human Brain (Alexandria, VA:
ASCD, 1991). Sobre constructivismo, ver Lev Vygotsky, Pensamiento y Longuage
(Barcelona: Paidos Tbérica, 1995).

& Sobre inteligencia aprendible, ver David Petkins, “Learning Your Way Around
Thinking™, Educational Leadership 52/8 (abril 1994), 86-87. Ver tambi¢n mono-
grafia de Perkins, The Emerging Science of Learnable Intelligence (Nueva York: The
Free Press, 1995),
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Juicio independiente

La Hustracion es la liberacidn del hombre de su culpable
incapacidad. La incapacidad significa la imposibilidad de
servirse de su inteligencia sin la guta de otros. Esta inca-
pacidad es culpable porque su causa no reside en la falta de
inteligencia sino de decision y valor para sevvirse por sf mis-
mo de ella sin la tutela de otro. [ Ten el valor de servirte de
tu propia razon!: be aqui el lema de la Hustracion.
——EMMANUEL KanT
“¢Qué Es la llustracién?”

Después que el seminario me hizo pensar en las cosas, dejé
de hacer muchas estupideces que solia hacer.
—Estudiante de ensefianza secundaria

El juicio independiente es la habilidad de tomar decisiones
por uno mismo, basado en las evidencias disponibles y en el
propio conocimiento de uno mismo y del mundo, sin buscar
la aprobacién de los demis para tomar las decisiones. La ex-
pectativa absoluta de que los estudiantes usen su propio cri-
terio —lo que implica un respeto irrestricto por €l juicio del
alumno— es el principal medio por el cual los estudiantes en
los seminarios desarrollan una motivacién intrinseca para
aprender. Finalmente, cultivar el juicio es la esencia de la trans-
formacién cultural que los idealistas de los Seminarios Socra-
ticos esperan lograr.

El cultivo del juicio es ignorado o adoptado por los mé-
todos pedagdgicos més cominmente usados. Hay dos razo-
nes para esto: primero, el énfasis en la transmisién de conte-
nidos guia la perspectiva fundamental de la mayoria de los
métodos pedagdgicos (ver Capitulo 3); segundo, el concep-
to de que el juicio puede ser cultivado viola las premisas filo-
soficas que predominan en nuestra cultura.

La critica mds comin y destructiva de los seminarios es la
ampliamente sostenida creencia de que las informaciones so-
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bre el mundo pueden dividirse en “hechos” y “opiniones”.
Con frecuencia se ensefa esto a los alumnos en la escuela pri-
maria; en todas las etapas de su educacion se les puede dar
ejercicios en los cuales se supone que deben distinguir entre
informaciones objetivas y declaraciones de opinidn, Un coro-
lario generalmente sostenido sobre esta dicotomia epistemo-
légica, v el que da un golpe mortal al seminario como medio
de aprendizaje, es que los hechos son verdaderos y las opinio-
nes no tienen valor de verdad. Muy a menudo, al comienzo de
una clase de seminario, los alumnos rechazan todo intento de
entender declarando que es initil tratar de descifrar el signifi-
cado de un texto porque “sélo es cuestién de opinidn”.

Mientras los estudiantes crean esto y lo tomen en serio, ¢l
seminario carece de utilidad: sélo estdn intercambiando opi-
niones, las cuales no tienen valor de verdad. Ellos quieren
aprender cosas que sean ciertas, no las opiniones arbitrarias
que 2 veces dan sus compaiieros. El seminario puede ser gra-
10 como entretencion y asi quizas no protesten, pero con este
conjunto de creencias no creen que estén aprendiendo algo
ni que puedan aprender algo de las opiniones de sus pares.
En este modelo epistemolégico, la inica manera de aprender
algo es aprender hechos. Para aprender hechos, uno debe
observar nuevos fenémenos o absorber los nuevos hechos de
alguien que los conozca. No se puede aprender nada pensan-
do u oyendo los pensamientos de tus iguales,

Aunque este ataque explicito a las premisas de los semina-
rios puede ser llevado a este extremo por unos pocos indivi-
duos en la clase, yo siempre lo tomo muy en serio. Teniendo
en cuenta las premisas anteriores, ¢s un argumento vilido.
Respeto enormemente a aquellos alumnos que llevan el ar-
gumento a su final 16gico y que tienen la integridad de guiar-
se por ¢l resultado de su intelecto: st la dicotomia “hecho/
opinién” es verdadera y sélo los hechos son valiosos, enton-
ces el seminario es una pérdida de tiempo. Aun cuando la ma-
yoria de la clase desee continuar con el seminario a pesar de
esta critica devastadora, yo me concentraré en abordarla para



UNO: SOBRE LOS SEMINARIOS SOCRATICOS 49

que aquellos estudiantes que la sostienen se den cuenta que
hay otras interpretaciones epistemolégicas plausibles que pue-
den dar al seminario una justificacién razonable. Estos alum-
nos que toman en serio los argumentos estin entre los alia-
dos mas importantes que tenemos en €l seminario; al mismo
tiempo que atacan el seminario, demuestran el tipo de instin-
to de raciocinio que intento cultivar en todo ¢l grupo.

A menudo la capacidad que estoy describiendo como “jui-
cio independiente” es descrita como “la habilidad de pensar -
por uno mismo”. Aunque ésta también es una descripcién
acertada de una habilidad cultivada por los seminarios, sus
connotaciones son excesivamente cognitivas. Los juicios emi-
tidos en un seminario suelen ser cuestidén de intuicién y de
razén. El seminario estimula el conocimiento y cultivo de
nuestra propia voz {éste también es el terna del ensayo “Con-
flanza en ${ Mismo”, de Ralph Waldo Emerson). A través de
su vida, los alumnos se benefician con la experiencia de tratar
de crear sus propias interpretaciones en un contexto donde
cada persona presente también estd luchando por crear su pro-
pia interpretacion. Debido a este aspecto, muchos alumnos
se sienten mas agradecidos por haber participado en los se-
minarios después de varios ailos de haber salido del colegio
que mientras tomaban parte en ellos.

Ya que el seminario exige que los alumnos justifiquen sus
afirmaciones, algunos observadores han supuesto que el semi-
nario es exclusivamente una actividad analiticamente cognitiva
del “cerebro izquierdo”. Esta observacion ignora la constante
necesidad en €l seminario de interpretaciones y juicios holisticos.
A menudo los estudiantes que se enfrentan a un texto extre-
madamente dificil parten sélo con una vaga intuicién de su sig-
nificado. Mediante la discusidn y analisis, las partes se aclaran y
finalmente cllos desarrollan mayores ideas holisticas del texto.
Durante un seminario se emplea una amplia gama de habilida-
des cognitivas, intuitivas, creativas y sociales.

El criterio segiin el cual un comentario se considera ttil
es siempre un criterio social. Se pregunta a los alumnos: “¢Esto
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nos ayuda a entender?”. Ocasionalmente, incluso las razones
dadas son intuitivas. En una oportunidad, una alumna india
estadounidense explicéd lo que significaba una historia refirién-
dose a un mito nativo, y todo el curso estuvo de acuerdo en
que su mito habifa aclarado mucho mas el significado de la
historia. El juicio requiere el uso tanto del cerebro izquierdo
como del derecho.

Con frecuencia los alumnos que han tenido éxito en la
educacion tradicional adivinando los tipos de respuestas que
quieren los profesores, se frustran con los seminarios. He te-
nido alumnos que se vuelven a sus profesores durante un se-
minario que yo estoy conduciendo y dicen con sorpresa y cons-
ternacién: “No sé cudl respuesta quiere é1”. La educacion
tradicional no estimula a los estudiantes a pensar por si mis-
mos, los estimula a complacer a las autoridades.

Cuando hago una pregunta, no quiero una respuesta es-
pecifica. Quiero que ellos piensen en el problema y presenten
al grupo el honesto resultado de su pensamiento. Es mucho
mas importante que la respuesta sea genuinamente suya a que
se iguale con una respuesta particular dada por los otros. Al
mismo tiempo, ya que no soy el drbitro de la verdad en el
grupo, sea cual sea la respuesta que den los alumnos, ella es
sometida al juicio critico de sus pares. Un estudiante que afir-
me que el Voto de Lealtad es sobre carreras de caballos no
podra convencer a sus iguales (a menos que tenga un sofisti-
cado argumento con ¢l cual defender su postura).

Muchos profesores y estudiantes no entienden bien los
seminarios y sostienen que en ellos “no hay respuestas co-
rrectas o incorrectas”. Creen que, por ¢l solo hecho de que el
guia no estd diciendo a los alumnos qué estd bien o qué estd
mal, no hay respuestas buenas o malas. Yo no opino sobre
ellas, no porque tales respuestas no existan en los seminarios,
sino porque quicro que los alumnos determinen si existe una
respuesta correcta o incorrecta. En los seminarios, como en
la vida, cada individuo debe determinar por si mismo en quién
0 qué creer, haya o no una verdad.
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Los profesores a menudo encuentran dificil dirigir con-
versaciones abiertas. Al final de la clase quizéds quieran anun-
ciar: “Lo hicieron muy bien. Ahora, el verdadero significado
del Voto de Lealtad es...”. Tal actitud socava completamente
el seminario. La préxima vez que los alumnos discutan algo,
en lugar de hacer un honesto intento de pensar por si mis-
mos en el significado, van a tratar de adivinar qué es lo que
quiere el profesor. O, a mitad de la clase, alguno se aburrird
con este juego de adivinanzas y preguntard al profesor “qué
significa realmente”. A menos que, como maestro, uno efec-
tivamente asigne a los alumnos la responsabilidad de ser sus
propias autoridades intelectuales —uno no puede estar siem-
pre esperando que lleguen a la respuesta “correcta”—, el se-
minario jamds serd una auténtica experiencia intelectual para
los estudiantes.

A menudo tanto los profesores como los alumnos se sen-
tirdn frustrados por el hecho de que yo dejo los juicios sobre
la verdad a cargo de los estudiantes. Cuando pregunto el sig-
nificado de algo, quieren saber si estoy preguntando lo que
significa para cllos o lo que realmente significa. En el primer
caso, van a afirmar que cualquier respuesta que den es legiti-
ma, y en el segundo, querrin que yo les diga cuando atinen
con la respuesta. En mi opinién, cualquier alternativa les per-
mite renunciar al crucial acto de usar su propio criterio. Si
cualquier opinién que den es legitima, ¢n realidad no tienen
que pensar por si mismos en el asunto. Si s6lo tratan de adivi-
nar cudl respuesta quiero, tampoco estin pensando realmen-
te por si mismos en ¢l asunto.

En los seminarios insisto en crear una situacién en que a
ellos les corresponda determinar el significado de un texto,
explicar a sus compafieros por qué senalaron un significado
especifico y determinar cudl de varias posibles interpretacio-
nes les parece mas razonable. Cuando entreno a los alumnos
para participar en seminarios, a menudo los dejo tropezar
mucho rato hasta que empiecen a tomar estas decisiones. Si
tales decisiones no cristalizan, si los estudiantes persisten en
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creer que todas las interpretaciones son igualmente vilidas,
ellos no avanzan ni llegan al punto de comprender los textos.

Una vez que empiezan a responsabilizarse por su propio
aprendizaje haciendo sus propios juicios criticos, adquieren
la habilidad de entender textos dificiles. A menudo este pun-
to se produce ripidamente en una determinada clase, tras
quizés diez semanas de trabajo, como si fuera un acto de vo-
luntad mis que una habilidad cultivada. Su habilidad los fa-
culta y luego se interesan en la conversacién porque estin
desarrollando y defendiendo su juicio, su identidad misma.
Un grupo de alumnos puede discutir textos durante un afio,
pero hasta que asuman la responsabilidad de elaborar juicios
criticos por sf mismos, no estaran haciendo seminarios.

Una y otra vez, los estudiantes me transmiten mensajes
como: “Las opiniones no son importantes”, “Se supone que
la escuela es para aprender hechos”, “No se puede aprender
nada de las opiniones porque todas son sélo cuestién de opi-
nién, asi que limitese a darnos la respuesta correcta para que
podamos seguir”, “Las palabras significan lo que uno quiere
que signifiquen; ella piensa que es sobre lealtad a la patria y €l
piensa que es sobre carreras de caballos; ambos tienen razén,
significa lo que uno quiere que signifique”.

I

El Voto Es un ’
Juramento de Fidelidad i

El Voto Es
Control Mental

Interpretacioncs
Implausibles

El Voto Es sobre
Carreras de Caballos

Interpretaciones
Falsas
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En este esquema no hay una linea definida entre interpreta-
ciones “verdaderas” e interpretaciones “falsas”. Por eso pre-
fiero los términos “plausible” e “implausible”. Ademads, el
grado en que una determinada interpretacion del texto es plau-
sible depende parcialmente de la explicacion particular que
dé el alumno sobre esa interpretaciéon. Aunque yo no me in-
clino espontineamente a interpretar el Voto como una decla-
racién de control mental, es posible que un alumno entregue
una defensa de tal interpretacién que la acerque mds al ambi-
to de lo plausible.

En nuestra sociedad, a muchas personas se les ensefia que
“todas las opiniones son iguales” y que esta actitud es la pos-
tura moral, el enfoque psicoloégico mas educativo y la Ver-
dad. La postura oficial es que los alumnos pueden tener dife-
rentes ideas o interpretaciones, pero no hay mejores o peores,
sélo diferencias. Asi y todo, cualquier estudiante que escriba
en una prucba que el Voto de Lealtad es sobre carreras de
caballos va a fracasar. Quizas los profesores se encuentren fin-
giendo respetar todas las opiniones por igual, pero en la ma-
yoria de los sistemas de evaluacién, algunas opiniones mere-
cen mas respeto gue otras.

El subtexto del amable mensaje de que todas las opinio-
nes son iguales es la cruel (y falsa) insinuacion de que todas
son igualmente despreciables’. Si uno acepta todas las afir-
maciones como igualmente vilidas, no hay razén para ser cui-
dadosos, considerados, creativos o exactos en nuestras decla-
raciones. No se recompensan las opiniones prudentes y
consideradas. No se reconoce la posibilidad de un buen jui-
Cio.

En la vida real, las personas sc juzgan unas a otras rodo el
tiempo. Hacemos juicios respecto a quién ayudar, amar, ig-
norar, emplear, qué tiendas frecuentar, cudl conducta es estd-
. pida, inmoral, divertida, etc. Es una tremenda hipocresia afir-
mar que no juzgamos a los demds. De hecho, los juzgamos

7 Agradezeo esta observacién al profesor Jim Carey del St. John's.
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todo el tiempo y simplemente preferimos no ser puestos en
una situacion donde tengamos que exponer y posiblemente
defender esos juicios. El hecho de que ahora la mayorfa de
nuestros juicios sobre jos demads sean impensados e incons-
cientes, no es razon para seguir siendo irreflexivos respecto a
las decisiones sociales que tomamos.

He visto estudiantes que afirman no juzgar a los demds y
cinco minutos después ridiculizan a alguien que se desvia le-
vemente de las normas escolares. El primer paso en la trans-
formacién cultural que debe efectuarse mediante los semina-
rios €s cambiar la a menudo pasmosa dindmica social de la
cultura adolescente cultivando ¢l hibito del juicio indepen-
diente reflexivo y sefialando a los alumnos sus multiples hi-
pocresfas en esta drea.

Mucha gente cree que una premisa de la democracia es
que todas las opiniones son iguales. Al contrario, la democra-
cia visualizada por los Padres Fundadores, v especialmente
Thomas Jetferson, inclufa un proceso de discusién racional
mediante el cual (ellos esperaban) prevaleceria la mejor opi-
nidn. Quienes lucharon por establecer la democracia crefan
que un pueblo libre podria desarrollar juicios mas competen-
tes que los sibditos de una monarquia®.

Aunque hay situaciones, como las inspiraciones, en que
es bueno abstenerse de todo pensamiento critico, el progreso
en el desarrollo de las ideas y opiniones sélo s produce cuando
introducimos el juicio critico. Por cierto, hay buenas razones
para ser cuidadosos en cémo introducimos tal juicio critico,
pero al final el dafio de una perspectiva completamente acritica
supera con creces su beneficio.

En los seminarios se hace una clara distincién entre criti-
car a las personas y criticar las ideas. Criticar a las personas es
impropio; criticar las ideas es el medio por el cual se progre-
sa. Algunos estudiantes se ponen a la defensiva cuando sus

8 Eva Brann, The Paradoxes of Education in & Republic {Chicago: University of
Chicago Press, 1979).
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ideas son criticadas. Con el tiempo, se sienten cémodos en
una atmosfera donde todas las ideas se discuten libremente:
se adaptan a una cultura en que la norma ¢s pensar en todas
las ideas y determinar cudl es la mejor. Asi y todo, una discu-
sién abstracta sobre si, por ejemplo, la gente debiera ser juz-
gada por las apariencias tiene consecuencias inmediatas en la
dindmica social de la escuela.

El guia del seminario no apoya algunas opiniones por so-
bre otras, pero a los estudiantes se les pide constantemente
emitir juicios: “¢Le crees a Jack o a Shara?”, “;Tiene sentido
para ti la teoria de Renae?”, “;Cuél definicidén de ‘justicia’ es
mas Gtil en este caso?”, “;Ya podemos excluir alguna de estas
interpretaciones o todas te parecen igualmente plausibles?”.
Mientras los estudiantes no empiecen a hacer juicios reflexi-
vos sobre opciones como éstas, jamds podrdn progresar en la
comprensién de textos.

La taxonomia de habilidades cognitivas de Bloom, consi-
derada excelente por muchos educadores, ubica la “evalua-
cién” como el nivel mis alto de pensamiento (la taxonomia
de Bloom es el origen de la expresién “habilidades cognitivas
de orden superior”)®. Asi y todo, este respeto por la evalua-
cién como habilidad cognitiva rara vez se refleja en la praxis
educativa. Los estudiantes pocas veces son estimulados a ha-
cer juicios, y cuando los hacen, rara vez se respetan como cri-
ticas honestas.

Los Seminarios Socraticos esperan que los alumnos prac-
tiquen tales evaluaciones muchas veces durante un perfodo
de clases: algunos dias s les pide hacer cincuenta o mis jut-
cios. No es raro que las primeras semanas de un curso de se-
minario agoten a un estudiante acostumbrado a la educacién
tradicional. Después de un seminario, incluso los alumnos con
experiencia en seminarios a menudo usan expresiones como
“Tengo el cerebro fatigado”.

? Benjamin $. Bloom, Taxenomin de Ins Objetivos Educacionales (Buenos Aires: El
Atenco, 1981).
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Los seminarios apuntan a desarrollar el juicio, y la nica
forma de desarrollarlo ¢s usindolo. No podemos desarrollar
la habilidad de juzgar por nosotros mismos mientras estemos
sometidos 2 la autoridad intelectual de otros. Si queremos
formar estudiantes capaces de tomar sus propias decisiones,
debemos darles la experiencia de examinar las evidencias y
considerar los argumentos.

La importancia del texto

El foco esencial de los seminarios es siempre la interpretacion
textual; el drbitro final de los debates es siempre el texto mis-
mo. Esto no significa que la conversacién siempre deba ce-
fiirse estrictamente al texto o que éste tenga alguna aspira-
cién especial a la verdad. Los fundamentos para ¢l uso de un
texto son simplemente que el texto sirva de base comiin para
la discusion.

Idealmente, las discusiones debieran ser sobre la verdad
misma, mds que enfocar nuestras energfas en la mediacion de
un texto. Por ejemplo, mas que discutir un texto sobre acoso
sexual, queremos discutir el acoso mismo, porque en defini-
tiva ése es el tema que deseamos entender. Con frecuencia las
discusiones de seminario dejan atrds el texto y se centran en
el tema en cuestion mis que en ¢l texto. Mientras la discu-
sién sea productiva, yo permito que continfie, pero si cae en
un debate estéril, pido que volvamos al texto.

Se¢ podria argumentar que un tema como ¢l acoso sexual
serviria de base comiin para una discusién. Hasta cierto punto,
esto es cierto y hay muchas discusiones provechosas sobre un
tépico dado. Sin embargo, la ventaja de basar la conversacion
en un texto es que todos los participantes tienen ante sf la base
completa para la conversacién, limitada solamente por su ha-
bilidad para comprender un texto escrito. Si el texto es el
4rbitro final, entonces la Gnica forma posible de pericia en la
discusion es la pericia para entender el lenguaje escrito.

Con un texto desaparecen los debates sobre cuestiones de
hecho; los “hechos™ del caso son las palabras ante nosotros.



UNO: SOBRE LOS SEMINARIOS SOCRATICOS 57

Los alumnos son absolutamente libres de defender sus pos-
turas, basados en las evidencias disponibles. Obviamente, las
habilidades y preparacién académicas tenderdn a mejorar la
habilidad de los alumnos para participar en la conversacién, y
por lo tanto, basar la conversacién en un texto tiene el bene-
ficio incidental de ofrecer incentivos para aprender las habili-
dades académicas tradicionales. Debido a la importancia del
texto, los estudiantes se convierten en lectores esmerados y
atentos.

Ademas, enfocar la conversacién en la interpretacién tex-
tual a menudo permite que la conversacién se haga mds per-
sonal que lo que podria resultar si fuera mas directa. Los alum-
nos (y los adultos) se sienten mucho mis seguros haciendo
sugerencias de cémo interpretar un texto que dando opinio-
nes directas. En las primeras etapas, mientras adin se estd ad-
quiriendo confianza, algunas de las conversaciones mds inti-
mas se han producido sobre textos matematicos, porque ahi
los estudiantes se sienten mas seguros dando sus francas opi-
niones.

Después de un seminario en que una alumna habia llora-
do, un profesor conservador, a quien le preocupaba un poco
que los seminarios llegaran a “herir sentimientos™, reconocié
que los seminarios creaban intimidad intelectual y que ésta
era una experiencia escolar maravillosa. La alumna que llord
estuvo abocada a la interpretacién textual todo el dempo. El
grupo estaba tratando de entender un cuento de Yasunari Ka-
wabata sobre las méscaras que usan las personas, y ella se basé
en una experiencia de cancer en su familia para explicar por
qué los personajes de ficcién se comportaban como lo ha-
cian.

Los adultos experimentados en participar en didlogos pue-
den obtener el equivalente de los seminarios sin ningan tex-
to, pero tales conversaciones presuponen la habilidad de con-
centrarse en examinar una idea sin la disciplina y el elemento
en comin que provee un texto. Los grupos experimentados
en seminarios pueden usar artes visuales, misica o virtualmente
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cualquier cosa como texto. Sin embargo, a fin de entrenar
estudiantes para participar en seminarios, sirve mds un texto
con caracteristicas especificas.

Lo mis importante es que ¢l texto contenga una idea abs-
tracta. La esencia del seminario es discutir ideas. Gradualmen-
te, los conductores y los alumnos {legan a interpretar cada
aspecto de la sociedad como representativo de sus ideas, pero
en las primeras etapas, cuando la nocién de discutir ideas atin
es extrafia, conviene estudiar algunos autores que se preocu-
pen explicitamente por las ideas.

El interrogatorio abierto sucle llevar a una amplia pers-
pectiva tedrica. A veces un articulo de prensa, que afirma sélo
narrar los hechos, puede ser demasiado limitante. Por ¢jem-
plo, una discusién sobre acoso sexual puede conducir a una
discusién sobre justicia, identidad, poder, sexualidad, uso del
lenguaje, etc. Idealmente, el texto usado para el debate debe-
ria conectar el tema inmediato en discusién con asuntos mis
amplios, a fin de mostrar a los alumnos la interrelacion de
todas nuestras interpretaciones.

Para motivar la lectura atenta, con frecuencia es atil que
€sta sea relativamente dificil. Un texto dificil no s6lo debiera
introducir un vocabulario nuevo o no muy conocido; debe
ser un desafio para los estudiantes tanto por la complejidad
de las ideas como por las sutilezas de los significados. La pri-
mera tarea debe ser construir significados con palabras y con-
ceptos familiares.

St un texto es dificil, debe tener la recompensa de que una
nueva idea, una nueva forma de comprender o pensar sobre
el mundo (ya sea que uno esté de acuerdo o no con ella) sea
la consecuencia de nuestros esfuerzos. Si los estudiantes van
a hacer el esfuerzo de entender un texto dificil, deben recibir
alguna recompensa por ¢llo. La comprension del texto y/o
la conversacién que éste originé deben ser enriquecedoras.
Los alumnos no debieran quedar con la impresion de que el
autor estd usando un lenguaje complicado cuando bastaria
con uno simple.
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La nueva idea introducida por el texto deberfa permitir
que los estudiantes ejerciten su juicio. Esto se puede hacer de
dos maneras: o los alumnos comparan la idea (por €j., “el amor
es cicgo”) con su propia experiencia para determinar su vali-
dez, o comparan la idea (por ¢j., “hay un ntimero infinito de
niimeros primos”) con una prueba o argumento dado por el
texto que apoye tal nocién. También es Gtil tener textos que
muestren la clara enunciacién de una idea compleja y cé6mo
razonar para apoyar una idea.

Finalmente, el texto debe tener cierta integridad y una
perspectiva intelectual coherente. Es frustrante luchar por en-
tender la perspectiva fundamental de un autor y descubrir que
la contradice sin justificacién. El periodismo es especialmen-
te insatisfactorio en cuanto a esto; los periodistas tienden a
usar un lenguaje convencional sin emplear el tiempo necesa-
rio para formular una perspectiva internamente coherente. En
contraste, muchos filésofos y grandes cientificos se esfuerzan
por crear una integridad conceptual que habfa estado faltando
en el lenguaje convencional; de hecho, ése es un medio por el
cual se pueden realizar brillantes avances cientificos!. Mien-
tras la integridad del texto no es de ninguna manera un pro-
blema en cada seminario, para mantener la confianza del alumno
en la actividad de atenta interpretacion textual, uno quiere con-
fiar lo mas posible en textos que recompensen ese esfuerzo.

19 Ver andlisis de la interpretacion de Einstein de “simultineo™ en el Capitulo 2.
Ver también la dltima pdgina de Ludwig Wittgenstein, Investigaciones Filosificas
(Barcelona: Critica, 1988);

La confusién y aridez de la psicologia no puede explicarse lamandola ana
“ciencia joven™; su estade no es comparable con el de la fisica, por ejemplo,
en sus inicios. (Mds bien, con el de ciertas ramas de las maremdticas, Teorfa
de Conjuntos). Puesto que en psicologia existen métodos experimentales y
confusion conceprual. (Como en el otro caso, confusidn conceptual y méto-
dos de prueba), La existencia del método experimental nos hace pensar que
tenemos los medios para resolver los problemas que nos preocupan; aun-
que problema y método se entrecruzan.

El trabajo conceptual que se desarrolla en los seminarios s crucial para el pen-
samiento serio; aclarar las ideas no es ningin juego.
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Las caracteristicas que hacen que un texto sea apropiado
para seminarios es un asunto complejo que depende del tex-
to, los estudiantes, los profesores y el contexto global en que
se lee el texto. Una dimensién filoséfica de los textos, sean de
ficcién, poesia, ciencias sociales 0 matemdticas, a menudo los
convierte en textos apropiados, independientemente de su ver-
dadero contenido. La seleccién de textos es especialmente
importante cuando se forma a los alumnos para participar en
seminarios. La mayoria de los textos del Programa Grandes
Libros cumple con estos criterios y son (tiles para lecturas de
seminarios. Sin embargo, miles de otros textos también cum-
plen con esos criterios. Los profesores que prefieren hacer
seminarios basados en un programa existente o en sus pro-
pios intereses y planes pueden sentirse libres de hacerlo. Su-
jeto a las restricciones mencionadas mds arriba, se puede usar
cualquier texto. El hecho de que una lectura sea una selec-
cién eficiente para un seminario de ningiin modo implica que
sea SUpEerior a Otros textos.

No hay leccion

Sospecho gue, como vosotros mismos creéis, vuestra mente
estd dando a luz algin pensamiento que ha concebidp.
Aceptad, entonces, la ayuda del hijo de una partera que
también practica el arte de su madre, y haced lo mejor
que poddis para responder las preguntas que yo hago.
—SocraTES!!

Sécrates se describia a si mismo como una partera, personal-
mente estéril en la creacion de ideas, pero experto en ayudar
a otros a dar a luz sus ideas mediante sus preguntas. La dife-
rencia fundamental entre los Seminarios Socriticos y las téc-
nicas pedagogicas tradicionales —incluyendo muchas formas

11 Sécrates, en Theaeterus de Platén, 151 b-c. En The Collected Dialogues of Plaso,
rrad. F.M. Cornford, ed. Edith Hamilton y Huntington Cairns (Princeton, NJ:
Princeton University Press, 1961), 856.



UNO: SOBRE LOS SEMINARIOS SQCRATICOS 61

de debates en clase— es que los conductores de Seminarios
Socriticos no tratan de ensefiar ningin contenido especifico.
Para la mayoria de la gente, ensesiar es en gran medida sinéni-
mo de transmision de informacién, conceptos, habilidades o
algn otro tipo de contenido. Los avances en pedagogia usual-
mente son un medio de mejorar este proceso de transmisidn.
Un profesor es alguien que tiene contenidos; un alumno es
alguien que carece de contenidos. Entonces, ensefiar es el pro-
ceso de transmision de profesor a alumno. Un buen profesor
es el que transmite bien sus contenidos. La unidad bésica de
la ensefianza es la leccidn, en la cual estdn especificados ciertos
objetivos de aprendizaje.

Una profesora simpatizante de los seminarios me dijo que
el aspecto que mis le incomodaba era no tener leccién. En
muchas escuelas se exige a los maestros entregar un plan de
lecciones que incluya objetivos de ensefianza especificos. Aun-
que un profesor de seminarios puede tener objetivos de ense-
fanza a largo plazo en funcién de las numerosas habilidades
que se deben desarrollar, diariamente hay escasas lecciones
especificas planificadas. (Ver la pauta en Apéndice A para el
programa implicito de habilidades que se debe cubrir).

Un conductor de Seminarios Socriticos puede permitir
que el debate vaya en cualquier direccién que la clase tome.
En el ejemplo de discusion ya descrito, podriamos imaginar
un guia que consideraba importante que los alumnos enten-
dieran el Voto de Lealtad en una cierta forma. Tal vez se de-
beria considerar estrictamente como un juramento de fideli-
dad o quizds una forma insidiosa de adoctrinamiento, o tal
vez los estudiantes debieran terminar la clase con al menos
una adecuada comprension literal de él. Sin embargo, como
conductor de seminarios, no debo demostrar compromiso con
ninguna interpretacion particular del texto. Por esta razén, a
menudo es dtil que los profesores dirijan seminarios sobre
textos con los cuales no estdn familiarizados; puede que a un
maestro le resulte imposible guiar una discusién abierta so-
bre un texto que ha ensefado durante diez afios.
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En un seminario, los estudiantes hacen la clase. He con-
ducido debates sobre el Voto en los cuales hemos discutido
la bandera como simbolo y partiendo de alli la naturaleza del
simbolismo, o sobre morir por la patria y de ahi a Vietnam y
¢significa la “lealtad” que tienes que pelear aun cuando no
creas en la causa? Hay muchas posibles conversaciones so-
bre la clausula final del Voto: ¢existe libertad vy justicia para
todos? Yo no entro a la clase con ninguna direccién particu-
lar en mente, sélo una pregunta. Esta debe ser abierta, para
que efectivamente la clase pueda llevarme a donde cllos quie-
ran. La meta es que como grupo comprendamos mejor el
texto.

Una consecuencia de que la discusion sea completamente
abierta es que permite que la conversacién responda a los po-
sibles intereses de los alumnos. Si creen sinceramente que las
palabras que representan conceptos abstractos son demasia-
do ambiguas para comunicar un significado, entonces no tie-
ne sentido discutir el Voto de Lealtad. Una premisa esencial
para una discusién del Voto es que las palabras sean significa-
tivas. Es inatil declarar por decreto que una palabra dada sig-
nifica X; los estudiantes deben llegar al significado de las pa-
labras a través de sus propias convicciones. Antes de poder
discutir el Voto, deben estar convencidos que “lealtad” tiene
un significado intersubjetivo. En algunas clases, esto jamds se
convierte en un problema. Pero la conversacion debe ser siem-
pre suficientemente abierta de modo que se pueda discutir
cualquier premisa necesaria para entender el texto. Permitir a
los alumnos dirigir la conversacién no es sélo un medio de
ceder a sus preferencias (a2 menudo en las etapas iniciales me
impongo a sus preferencias en la eleccién del texto). Es un
medio de acceder a sus verdaderas inquictudes intelectuales.

Puesto que el gufa no se preocupa de transmitir conteni-
dos, quizis nos inquiete que, salvo las habilidades lingiifsticas
aprendidas incidentalmente, los contenidos no se puedan
aprender mediante seminarios. Esto no es cierto. Ya que la
tarea primordial de los seminarios es entender textos, los con-
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tenidos se pueden transmitir mediante ¢l texto. Por ¢jemplo,
un texto sobre las matemdticas del caos se podria discutir a
través de seminarios a fin de aprender las matematicas del caos.
La preparacion para tales seminarios podria incluir trabajar
sobre problemas en forma muy parecida a como se hace para
una clase tradicional de matemdticas {ver Capitulo 3 para
ampliar este asunto).

La preparactén para un seminario sobre un texto de his-
toria o filosofia pelitica podria incluir buscar informacién his-
torica especifica en libros de referencia. Asi como los alum-
nos buscan espontineamente palabras en el diccionario,
también aprenden a buscar espontdneamente informacién téc-
nica en libros de referencia. De este modo, ademads de los con-
tenidos transmitidos por el texto, los contenidos adicionales
se pueden aprender mientras se comprende el texto. Y final-
mente, a2 menudo los seminarios inspiran a los estudiantes a
aprender contenidos adicionales mas alla del texto; una vez
que han invertido en una idea, esa inversidn sirve para moti-
varlos y organizar su bisqueda de conocimientos.

Asi, aunque ¢l conductor de seminarios nunca gufa la cla-
se en una direccién determinada, como no sea la compren-
sion del texto, los contenidos se pueden transmitir mediante
los textos leidos. En las introducciones de seminarios, antes
de que los alumnos tengan un interés intrinseco en aprender
y antes de que su habilidad para descifrar textos se haya desa-
rrollado, es mejor no intentar transmitir contenidos median-
te textos. Los alumnos primero deben aprender a aprender
en textos de interés general que no requieran de conocimien-
tos previos. Una vez que han adquirido el habito de leer y
discutir ideas, pueden aprender materias especificas a través
del enfoque seminarial. 7

Recuerden, ademids, que comprender un texto de ningtn
modo implica estar de acuerdo con éL. Asi, aunque el conte-
nido, en ¢l sentido de saber lo que un autor dado cree, sea un
mensaje técnico o un mensaje moral, se puede extraer del
aprendizaje seminarial, jamés se supone que los alumnos Ile-
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guen a creer lo que el autor de un texto cree. Fundamental-
mente, los seminarios forman estudiantes mas conscientes de
las diferencias entre sus propias creencias y las de los autores,
mas capaces de sehalar los aspectos del pensamiento de un
escritor que pueden aceptar y aquellos que no pueden.

Ya que los profesores renuncian a su autoridad intelectual
en los seminarios, mucha gente cree que no hay respuestas
correctas o erradas en ellos. Inicialmente, los seminarios pue-
den ser confundidos con una oportunidad para la autoexpre-
si6n, para foros e incluso para grupos de encuentro. Lo que
diferencia los seminarios de estas formas mds libres de discu-
sién en clase es la autoridad de dos restricciones: el texto y la
razdn, que constituyen la autoridad intelectual bajo la cual
las respuestas se pueden determinar como “correctas” o “erra-
das”.

Puesto que la tarea primordial del seminario es compren-
der el texto, las palabras de éste estin siempre presentes como
autoridad. Ya que el lenguaje con frecuencia es ambiguo, a
menudo no hay sélo una respuesta correcta, sin embargo hay
muchas respuestas obviamente erréneas. El Voto de Lealtad
no es sobre carreras de caballos y los estudiantes lo saben.
Son libres de interpretar ¢l lenguaje como mejor les parezca,
siempre que puedan defender sus interpretaciones apoyindose
en el texto.

La otra restriccién que enfrentan los alumnos en los se-
minarios es que sea cual sea su postura o interpretacién, sus
argumentos para ello deben ser légicamente coherentes. Al
principio, alguna gente considera esta restriccién como me-
nor o meramente técnica. En realidad, sus efectos suelen ser
muy dramaiticos. Por ejemplo, es comiin encontrar personas
que afirman que “toda moral es relativa” y que ademds dicen
creer en los derechos humanos. Pero si los derechos huma-
nos existen, si ¢s malo torturar a la gente, entonces no toda
moral es relativa; algunas acciones son mejores que otras. Si
toda moral es relativa, entonces Adolf Hitler o Charles Manson
no son mejores ni peores que Abraham Lincoln o Mahatma
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Gandhi. El razonamiento légico no puede probar que la mo-
ral es absoluta o relativa; pero si restringe las respuestas, por-
que las conclusiones a que uno llega deben ser coherentes
con las premisas que uno sostiene.

¢Entonces hay respuestas correctas y erradas en los semi-
narios? Si un estudiante defiende una opinién coherente con
el texto y consigo mismo, esa opinién es “correcta” porque
estd fundamentada, a pesar de la opinién personal del profe-
sor. Asimismo, si un alumno no logra respaldar su opinién,
ésta es “errada” porque no estd fundamentada. Para alguna
gente, los seminarios son incomodamente libres; les parece
casi imposible que el texto y la raz6én puedan sustituir la au-
toridad intelectual de un profesor tradicional.

Sin embargo, en cuanto a esto, los alumnos que partici-
pan en seminarios ¢stin en la misma situacion que los cienti-
ficos que intentan comprender la naturaleza: no tienen nada
que los ayude a avanzar como no sea el texto de la naturaleza
y su propia razén. Hay un sentido en que la ciencia no es otra
cosa que una conversacién en que los participantes deben te-
ner razones para sus afirmaciones. La meta de la ciencia es
descubrir “verdades” sobre la naturaleza. Ninguno de los par-
ticipantes tiene la respuesta de antemano; no existen exper-
tos en lo que ain no se conoce. El éxito de la ciencia se debe
a su capacidad para entender fendémenos nunca antes com-
prendidos. Las comunidades de cientificos son sus propias
autoridades intelectuales.

Los principales informes de la ciencia y los informes tradi-
cionales de la metodologia cientifica enfatizan la necesidad
de experimentar. Dan la impresion de que la ciencia progresa
fundamentalmente gracias al descubrimiento de nuevos he-
chos sobre la naturaleza. Esta comprensién de la ciencia ig-
nora el papel que desempeifia el razonamiento en la creacién
del conocimiento cientifico. Teniendo en cuenta las eviden-
cias, los hechos descubiertos, la ciencia es el proceso de de-
terminar cudl es la interpretacién superior de esas evidencias.
Teniendo en cuenta el texto, que corresponde a las eviden-
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clas cientificas, el seminario es el proceso de determinar cudl
es la interpretacién superior del texto!2.

Si el profesor tiene en mente un objetivo de ensefanza
con contenidos especificos, no puede a Ja vez permitir que
los alumnos lleguen a sus propias conclusiones respecto a ese
punto. La constante expectativa de transmitir contenidos, que
define gran parte de nuestro sistema educacional, es basica-
mente incompatible con el cultivo del juicio independiente.

La relacién entre seminario y conversacién corriente

Puede que a un escéptico ahora le preocupe que, mientras
alguna gente es capaz de conducir discusiones intelectuales
originales, la persona com{in no lo es. En cierto sentido, esto
es verdad; la mayorfa de la gente no estd preparada para diri-
gir una discusion intelectual basada en un texto. Pero los Se-
minarios Socrdticos estin mucho mds cerca de una conversa-
cién corriente que de cualquier ejercicio académico. Requieren
que sc respeten ciertas normas apropiadas a una cultura de
indagacién mas que a cualquier base particular de conoci-
miento.

Los seminarios son conversaciones sobre ideas, especial-
mente conversaciones sobre el bien, la verdad v la belleza.
Son conversaciones en que los individuos comparan sus jui-
cios con los de otros para mejorar sus criterios. En la mayoria
de las conversaciones existen tales elementos, que se eviden-
cian cuando la gente compara sus conceptos del bien (“;Crees
que estd bien que Clarence Thomas sea Juez de la Corte Su-

12 Algunos tedricos literarios contemporineos parecen negar que exista un proceso
racional por el cual se descubren las interpreraciones superiores. Sin entrar aquf en
e€sa controversia, uno puede entender su perspectiva diciendo que el seminario crea
una comunidad de discusion que a su vez crea significados. El conductor debe pro-
curar hacer el proceso por el cual la comunidad en la sala de clases crea significados
simifares a aquellas pricticas de debate que prevalecen en las comunidades cientifi-
cas de discusion. Por supuesto, un guia nunca afirma que existe una interpretacién
racional “superior™; €] meramente se esfuerza por crear una comunidad de discu-
5i6n que trata de descubrir interpretaciones coherentes.
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prema?”), la verdad (“;En quién crees, en Anita Hill o Cla-
rence Thomas?”) o la belleza (“;No fue repugnante lo que
hizo?”).

Estos tipos de opiniones, que todo el mundo tiene, son la
base de los Seminarios Socriticos. Sécrates comenzaba sus
conversaciones con las opiniones expresadas por sus conciu-
dadanos atenienses. En un sentido, todo lo que é[ afiadfa era
una persistente demanda de coherencia. En otro sentido, crea-
ba razonamiento cientifico y filoséfico. Al igual que Sécrates,
los Seminarios Socriticos comienzan con el muy corriente y
extremadamente humano impulso de conversar y comparar
juicios.

Eva Brann, decana del St. John’s College, describe los se-
minarios como las pricticas de una comunidad de aprendiza-
je. La tarea que enfrentamos es transformar las aulas en co-
munidades de aprendizaje. Para hacerlo, necesitamos enunciar
las practicas de una comunidad de aprendizaje. No toda con-
versacion es intelectualmente productiva; para muchas per-
sonas es inconcebible que las conversaciones légicamente co-
herentes puedan ser intelectualmente productivas. Creen que
conversar no €S Mds que €so, a menos que esté presente una
persona erudita que pueda transmitir conocimientos.

Sécrates afirmaba sélo saber que nada sabfa y alcanzé una
imperecedera grandeza intelectual. Segn una interpretacion,
su logro fue elevar los estandares de conocimiento desde aque-
llo tradicionalmente sabido a lo racionalmente defendible.
Como conductores de seminarios, nuestra tarea es elevar los
estidndares de conocimiento dentro de la sala de clases desde
cualquier consenso superficial sobre un significado que se
pueda desarrollar (lo “tradicionalmente sabido™) a un con-
senso sobre un significado que se pueda defender completa-
mente haciendo alusién al texto (es decir, “razones”).

Lograr esto puede implicar contradecir normas de corte-
sta ampliamente aceptadas o algunos tipos de creencias res-
pecto a la mejor forma de cultivar la autoestima. Cominmente
se considera descortés o irrespetuoso preguntar repetidamente
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“sPor qué?”. Muchos alumnos se resisten a que sus creencias
sean cuestionadas ¢ invocan la premisa “Todo el mundo tie-
ne derecho a sus propias creencias” o “Todas las opiniones
son iguales”. El corolario es que, por ende, no se necesitan
justificaciones para las creencias. La dificultad con esta pers-
pectiva es que implica que todas las discrepancias respecto a
creencias son discrepancias o desaires personales. Si existen
razones para nuestras opiniones, entonces una diferencia de
opiniones se convierte en una oportunidad para comprender
como los razonamientos de los demds los conducen a una
opinién diferente. Si, por otro lado, no existen razones para
las opiniones, es mds probable que los estudiantes tomen las
diferenctas de opiniones como insultos o afrentas a su autoes-
tima. Mas que afirmar que todas las opiniones son iguales o
que es descortés cuestionar a los demids, los alumnos de se-
minarios aprenden a juzgar las opiniones en base a las razo-
nes dadas para justificar tales opiniones.

Ademas de exigir coherencia de creencias, es justo, en el
contexto de los seminarios, esperar coherencia entre creen-
cias y acciones. Los alumnos suelen hacer esto en forma bas-
tante natural: “Si realmente crees que los sexos deben ser tra-
tados igual, jentonces por qué sélo asistes a los juegos de
bisquetbol de los muchachos?”. Como todas las preguntas
en los seminarios, estos tipos de preguntas no necesitan ha-
cerse en forma agresiva. Siempre se puede preguntar supo-
niendo que el interrogado tendri una explicacidon adecuada.
Sin embargo, a diferencia de la “conversacion cortés™, ¢l in-
terlocutor puede seguir haciendo preguntas hasta quedar sa-
tisfecho o hasta que no pueda obtener nueva informacién res-
pecto a la discrepancia mediante més preguntas.

Muchas personas, desde grandes cientificos a ciudadanos
comunes, afirman que, conversando con la gente, aprendie-
ron mis que en cualquier curso universitario. Esto no impli-
ca que uno aprenda con todas las conversaciones o s6lo me-
diante ellas. La meta de los Seminarios Socréiticos es crear una
conversacion intelectualmente productiva durante un determi-
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nado perfodo de clases y con una variedad aleatoria de estu-
diantes de escuela pablica. Queremos que la energia intelec-
tual productiva que mantiene 2 dos fisicos conversando toda
la noche sobre particulas, esté presente en una sala de treinta
alumnos un lunes a las dos de la tarde. Aunque, en esencia, lo
(inico que deseamos es una conversacion intelectual produc-
tiva, una diversidad de pricticas puede ayudar en los intentos
de crear ese tipo de conversacidn.



Dos

INTEGRIDAD INTELECTUAL
Una Interpretacion No-Cognitiva del Genio

La ciencia no es otra cosa que lo que Hlamamos senti-
do comiin. Ya que su propdsito es entender el mun-
do como reabmente es, y no convencer a nadie de nada
en particular, en la ciencia no bay lugar pam el en-
gafio, especialmente el autoengafio inconsciente. El
cientifico no puede engafiarse a st mismo impune-
mente. Porque, al final del proceso, lo tinico que su-
cederd si no logras detectar tus errores es que tu aero-
plano no va a volar. No se puede engasiar a las leyes
de la naturaleza. Asi, en la trama misma del proce-
so cientifico hay un fuerte principio ético subyacente
—algo que con demasiada frecuencia se ignora. ;No
seria maravilloso si eso mismo fuera cierto en otvos
campos de la actividad bumana?

—AvLeRT EINSTEIN'

instein, un paradigma del genio intclectual, alcanzé renom-
bre en parte debido a su integridad intelectual, un rasgo

de caricter, ademds de sus habilidades cognitivas. La integri-
dad intelectual es cuestién de ser escrupulosos con nosotros
mismos respecto a lo que sabemos y lo que no sabemos, apli-
cando estindares de juicio coherentes a través de todo nues-

! Citado por Tim Seldin en “Ar Home in the Natural World: The Montessori Ap-

proach to Science™, Tomorraw’s Child (febrero 1995).
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tro esquema epistémico. La integridad es cuestién de atener-
se a un estandar, y por lo tanto, la integridad intelectual es
cosa de atenerse a un estindar coherente de juicio intelec-
tual. Como dice Einstein: “En la ciencia no hay lugar para el
engafio, especialmente ¢l autoengafio inconsciente”.

La perspectiva de este ensayo es que este problema del
autoengaiio inconscicnte no es un obsticulo infrecuente en
el pensamiento, sino uno que invade la naturaleza humana.
Si el propdsito de la educacién es aumentar nuestra capaci-
dad para buscar la verdad, conscientemente debemos disefiar
la educacién en forma tal que ayudemos a liberarnos de la
invasora tentacién de proteger nuestro ego a expensas del
conocimiento. Es necesario empezar con un examen del ge-
nio de Einstein que recalca la contribucién de la integridad
intelectual. Luego presentaré un relato comentado de un Se-
minario Socritico escolar en que se cultiva la integridad inte-
lectual. Finalmente, esta perspectiva se relacionard con la praxis
educativa actual.

El genio cientifico de Einstein

Einstein aprendié a hablar tarde, tuvo un rendimiento esco-
lar mediocre en comparacién con su genio posterior, y en la
plenitud de sus facultades se describié como malo para las
matemdticas. Asi como ¢l ¢studio de Terman de jévenes con
ClI alto omitié a dos ganadores del Premio Nobel, es proba-
ble que ese estudio también hubiese omitido a Einstein?. Aun-
que las habilidades cognitivas de Einstein eran sustanciales,
miles de otros cientificos lo igualaban o superaban en habili-
dad matemdtica, pero no se acercaron a su nivel de logros
cientificos. La habilidad cognitiva no es un factor decisivo en
¢l genio intelectual.

En el caso de Einstein, a menudo se entiende que sus lo-
gros no fueron un mero asunto de potencia cognitiva. Las

2 Gary A. Davis y Sylvia B. Rimm, Education of the Gifted and Talented (Engle-
wood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, 1985), 20.
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explicaciones usuales de los logros de Einstein hacen hinca-
pié en su creatividad o su “genio sintetizador™. En ambos
casos, se recalca el misterio de su creacion cientifica. Estas
explicaciones, si bien captan un aspecto del genio de Einstein,
no reconocen el crucial papel de su integridad intelectual. Este
énfasis en los aspectos misteriosos del pensamiento de Einstein
es especialmente dafiino para los educadores, porque aparta
la atencién de las lecciones que deberfamos aprender de su
modelo de pensamiento.

El méis famoso ensayo cientifico de Einstein, “Sobre la
Electrodindmica de los Cuerpos en Movimiento” (su primer
acercamiento a la teorfa especial de la relatividad), exhibe su
integridad intelectual en dos lugares claves®. Primero, el en-
sayo empieza con una descripcion de las conocidas asimetrias
en la teoria de la electrodindmica de Maxwell. El ensayo de
Einstein estd organizado como un intento de resolver las di-
ficultades de estas fastidiosas asimetrias en una teorfa amplia-
mente usada. Las asimetrias tedricas descritas eran aparentes
y ficilmente comprendidas por los fisicos de la época. La pri-
mera evidencia de integridad intelectual en el genio de Einstein
es que él tomd en serio este problema obvio, que otros fisi-
cos habian ignorado largamente. Los grandes cientificos sue-
len ser los primeros en darse cuenta que existe un problema.
Ellos captan que no entienden algo que sus colegas general-
mente dan por sentado como ya resuelto®.

El segundo ejemplo de integridad intelectual en “Sobre
la Electrodindmica de los Cuerpos en Movimiento” involucra

3 Philip M. Powell, “Genius”, Roeper Review 10/2 (1987), 96-100.

4 Albert Einstein, The Principle of Relativity {Nueva York: Dover, 1952). Mi co-
mentario cubre las piginas 37-43,

5 Este es un subtema de la obra cldsica sobre la ciencia como empresa intelectual,
The Structuve of Scientific Revolutions de Thomas Kuhn (Chicago: University of
Chicago Press, 1962) (La Estructura de las Revoluciones Cientificas [México: FCE,
19901). En un ensayo mas largo se podrian enumerar muchos otros ejemplos del
papel de la ignorancia rigurosa en la ciencia; el descubrimiento de la geometria no-
euclidiana es un ejemplo especialmente claro de este proceso de descubrimiento.
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la creacién de la teorfa especial de la relatividad. En las sec-
ciones introductorias del ensayo, que conforman la estructu-
ra de todo lo que sigue, se analiza el concepto “simultdnco”.
Teniendo en cuenta la definicién de Einstein de simultanei-
dad, el resto de la teoria sigue como una consecuencia logica:

La teoria a desarrollar se basa —como toda la electrodi-
nimica— en la kinemdtica de los cuerpos rigidos, ya que
las aserciones de cualquier teoria por el estilo tienen que
ver con las relaciones entre cuerpos rigidos (sistemas de
coordenadas), relojes y procesos electromagnéticos. Un
insuficiente examen de esta circunstancia es la raiz de las
dificultades con que hoy tropicza la electrodindmica de
los cuerpos en movimiento®.

Para aclarar “esta circunstancia [que] es la raiz de las dificul-
tades”, Einstein presenta un original andlisis del concepto “si-
multaneidad”. En la seccién subsiguiente de su ensayo, “De-
finicién de Simultaneidad”, se analiza el concepto que s/ toma
en consideracion la relacién entre cuerpos rigidos, relojes y la
luz. Esta definicién de simultaneidad conduce a una revolu-
¢ién cientifica mayor’.

Desde una perspectiva cognitiva, la definicién de Finstein
de simultaneidad no es especialmente dificil. Se basa en dige-
bra simple y en ninguna evidencia experimental. Es simple-
mente un andlisis riguroso del concepto que, en principio,
podria haber hecho cualquiera en cualquier lugar. Pero Eins-
tein fue ¢l Gnico ser humano que se dio cuenta que atn no
habfamos captado las plenas implicaciones de “simultineo”.
S$i, como todos los demas, él hubicra dado por sentado que
entendia este concepto, no habria generado la teorfa de la
relatividad.

4 Einstein, The Principle of Relativity, 38,

7 Albert Einstein, Relativity: The Special and the General Theory, trad. Robert W.
Lawson {Nueva York: Crown, 1961}, 25-33.
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En “Ciencia y Religion”, Einstein nuevamente describe

la importancia de vencer el autoengafio en la ciencia:

Aunque es cierto que la meta de la ciencia es descubrir
reglas que permitan asociar y predecir hechos, éste no es
su tnico objetivo. También intenta reducir las corexio-
nes descubiertas al menor numero posible de elementos
conceptuales mutuamente independientes. En esta bis-
queda de la unificacién racional de la multiplicidad en-
cuentra sus mayores ¢xitos, aunque es precisamente este
intento el que la hace correr el mayor riesgo de caer vic-
tima de las ifusiones?.

Einstein estaba claramente consciente de la importancia de

librarse del autoengano para buscar la verdad.

La integridad intelectual en los Seminarios Socriticos

La libertad intelectual comienza cuando uno dice con
Sdcrates que no sabe nada y luego afiade: yo sé qué es lo
gue no sé. Entonces mi pregunta es: ;i sabes qué cosas no
sabes y por consiguiente qué deberias saber? Si tu respues-
ta es afirmativa y humilde, entonces eves tu propio maes-
tro, estds haciendo tu propia tarea y serds tu propio mejor
critico.

—ScorT BucHANAN’

Los Seminarios Socriticos, a diferencia de cualquier otro en-
foque pedagdgico que yo conozca, cultivan la integridad in-
telectual. Sécrates se describe a si mismo como un aguijén,

¥ Tomado de Albert Einstein, “Science and Religion™, en Quantum Questions, ed.
Ken Wilber (Boston: New Science Library, 1984), 111. Publicade originalmente

en Albert Einstein, Mis ldeas y Opéiniones (Barcelona: Editorial Bosca, 1980).

¥ Scott Buchanan, “A Talk to Friends”, en Embers of the World, ed. Scott Buchanan

y Harris Wofford (Santa Barbara, CA: Center for the Study of Democratic Ins-

titutions, 1970}, 2.
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cuyo papel es desconcertar. Afirma que antes de que alguien
pueda llegar a saber algo, primero debe darse cuenta de lo
que no sabe. La esencia del interrogatorio socratico es hacer
que los estudiantes se detengan a pensar, se den cuenta que
algo que parecia simple es mds complejo de lo que parecia al
principio. Si las personas se mienten a s{ mismas y creen en-
tender algo cuando en realidad no es asi, no aprenderin.

Comparemos el analisis introspectivo de la metacognicién
de un psicologo cognitivo con la cita anterior de Scott
Buchanan. El psicélogo cognitivo, John Bransford, describe
las herramientas metacognitivas que usé para aprender fisica
pOr su cuenta:

» Conciencia de la diferencia entre comprender y memo-
rizar material, y conocimiento de cudles estrategias men-
tales usar en cada caso.

* Habilidad para reconocer cudles partes del texto eran
dificiles, cual determinaba dénde empezar a leer y cuanto
tiempo emplear.

* Conciencia de la necesidad de sacar problemas y ¢jem-
plos del texto, ordenarlos al azar y después tratar de re-
solverlos.

¢ Saber cuindo no entendia algo, para pedir ayuda a un
experto.

* Saber cuindo las explicaciones del experto resolvian su
problema inmediato de aprendizaje!®.

Estos hallazgos introspectivos, mis tarde validados por la in-
vestigacién empirica, son una 1til expresion del aspecto cog-
nitivo del credo socritico de Buchanan: “; T sabes qué cosas
no sabes y por consiguiente qué deberias saber? Si tu respuesta
es afirmativa y humilde, entonces eres tu propio maestro, es-
tds haciendo tu propia tarea y serds tu propio mejor critico™.

10 John T. Bruer, Schooks for Thought: A Seience of Learning in the Classroom (Cam-
bridge, MA: MIT Press, 1993}, 70-71 (Escuelas para Pensar [Barcelona: Paidés
Ibérica, 1995]).
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Sin embargo, los psic6logos cognitivos descuidan Ia di-
mension moral del credo socritico: que es necesario que nues-
tra respuesta sea “humilde”, o en palabras de Einstein, que
uno debe cuidarse del “autoengaiio inconsciente”. El con-
cepto de integridad intelectual incluye la metacognicion, pero
agrega al concepto de metacognicién, nuevamente en pala-
bras de Einstein, “un fuerte principio ético subyacente”. La
metacognicion es un concepto (til, y los procedimientos men-
tales especificos formulados por los psic6logos cognitivos son
titiles instrumentos mentales. Pero nos servirin més en la bis-
queda de la verdad si estdn incorporados a una identidad que
se describe mejor como “socrdtica”.

La integridad intelectual era la base de la sabiduria de
Sécrates. En la Apologia, ¢é1 presenta los hechos que lo lleva-
ron a interrogar a prominentes individuos, provocando su
resentimiento y finalmente, por lo tanto, su juicio. El ordculo
de Delfos ha dicho a un amigo del filésofo que no hay nadie
mids sabio que Socrates. Esta afirmacidén deja perplejo a
Sécrates, pues ¢l sabe que nada sabe:

Después de buscarle solucién durante algin tiempo, fi-
nalmente, de muy mala gana, me dispuse a comprobar
su veracidad de la siguiente manera. Fui a entrevistar a
un hombre con gran reputacién de sabio, porque yo sen-
tia que ahi, si es que en alguna parte, lograria refutar al
ordculo y decirle a mi divina autoridad: td dijiste que yo
era el mas sabio de los hombres, pero he aqui un hom-
bre que es mds sabio que yo.

Bien, hice un riguroso examen a esta persona —no
necesito mencionar su nombre, pero era uno de nues-
tros politicos que yo estaba estudiando cuando tuve esta
experiencia— y en las conversaciones con él me formé la
impresidn de que, aunque en opinién de muchos, y es-
pecialmente en la suya, parecia ser sabio, en realidad no
lo era. Entonces, cuando empecé a tratar de demostrarle
que sélo creia ser sabio y realmente no lo era, él y mu-
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chos de los presentes consideraron ofensivos mis esfuerzos.
Sin embargo, al retirarme, reflexioné: bien, ciertamente
yo soy mds sabio que este hombre. Es muy probable que
ninguno de nosotros dos tenga algin conocimiento del
cual jactarse, pero €| cree saber algo que no sabe, mien-
tras que yo estoy muy consciente de mi ignorancia. En
todo caso, parece que yo soy mids sabio que él en este
pequefio grado: que yo no creo saber lo que no sé!!.

La actitud de Sécrates irrita a algunas personas porque consi-
deran que él es falsamente modesto y que su estilo de interro-
gatorio a veces parece manipulador. En la medida en que éste
sea el caso, Sdcrates no es un modelo. Asi y todo, el papel
esencial de la integridad intelectual en la vida de Sécrates jus-
tifica lo “socritico” de los Seminarios Socréticos.

Para ilustrar el cultivo de la integridad intelectual a través
de los Seminarios Socraticos, presento un relato comentado
de uno en el cual la integridad intelectual era un requisito
para comprender. Es decir, para exhibir la “habilidad” de en-
tender el texto, era necesario ser honesto consigo mismo, y
con los demds, acerca de aquellas cosas que uno no entendia.

Mientras leiamos “La Fiesta en el Jardin”, un cuento de
Katherine Mansfield, tropezamos con este pasaje:

S6lo para probar cudn feliz estaba, sélo para demostrarle
al tipo alto cudn cémoda se sentia y cdmo despreciaba
las estiipidas convenciones, Laura dio un gran mordisco
a su pan con mantequilla mientras escrutaba el pequefio
dibujo. Se sentfa como una chica obrera'.

11 Placén, “Apology”, 21b-21e, en The Collected Dinlogues of Plato, trad. Hugh
Tredennick, ed. Edith Hamilton y Huntington Cairns {Princeton, NJ: Princeton
University Press, 1961},

12 Katherine Mansfield, “The Garden Party”, en Women and Fiction, ed. Susan
Cahill (Nueva York: Penguin, 1975}, 61-75.



DOS: INTEGRIDAD INTELECTUAL 79

Después de leer el parrafo en que aparecia este trozo, los es-
tudiantes en la clase afirmaron que lo entendian.

Les pregunté c6mo Laura demostraba que “despreciaba
las estapidas convenciones”. Esta pregunta s¢ puede respon-
der en el estrecho sentido literal (“dando un gran mordis-
co”) o en forma mucho mas amplia relaciondndola con toda
la historia. Varios alumnos respondieron que “despreciaba las
estpidas convenciones™ significaba que “a ella no le gusta-
ban las fiestas”. Aparentemente, pensaban que “convencio-
nes” de algiin modo se referia a la fresta en el jardin del deulo.
Aunque generalmente permito gran libertad en las interpre-
taciones, esta respuesta revelaba que no habian comprendido
en absoluto el texto.

Sin entender correctamente la palabra “convenciones”, los
alumnos no captardn el tema principal de este cuento: la his-
toria es acerca de la relacion de Laura con lo que ella cree que
son insensatas convenciones sociales. El enfoque educatvo
tradicional habria sido simplemente decir a los estudiantes que
estaban equivocados y cudl era la interpretacion correcta. En
el contexto tradicional, los alumnos brillantes recuerdan lo
que se les ha dicho, los estapidos lo olvidan.

Pero a mi me interesa desarrollar su habilidad de recono-
cer por si mismos cuando han leido algo incorrectamente. Una
vez que desarrollen un estindar interno de coherencia en la
interpretacién textual, serdn lectores facultados que podrin
crear significados a través de una gama de textos. Para llegar
a ser lectores expertos, necesitan convertirse en sus propios
jueces de lo que entienden y no entienden. Entonces esta ha-
bilidad de lectura se puede aplicar a todas las materias y exa-
menes académicos. Aunque hay un importante componente
cognitivo para esta lectura, que se puede desarroliar con Ia pric-
tica, también existe un componente de integridad: los estudian-
tes deben estar dispuestos a cuestionar sus propias interpreta-
ciones iniciales para progresar. En el préximo ejemplo, aquellos
alumnos mas dispuestos a reconsiderar sus opiniones origina-
les desarrollaron una lectura mas exacta y rapida.
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Yo procedi a formular, ddndoles tiempo para pensar, pre-
guntas detalladas sobre el parrafo: “;Por qué dio un ‘gran mor-
disco’ a su sandwich?”, “:Cémo probd lo feliz que estaba?”,
“:Cémo demostrd lo comoda que se sentfa?”, “;Como de-
mostré que despreciaba las estipidas convenciones?” (si, lo
repeti, para su frustracién), “;Por qué se sintié como una chica
obrera?”, “;Qué significa la palabra ‘convenciéon’”. La bus-
camos en el diccionario y encontramos varios significados, in-
cluyendo uno que se refiere a las normas sociales y otro a una
reunién. “;Cual definicién calza mejor en este contexto?”,
“;Coémo deciden cudl definicién encaja mejor en este con-
texto?”.

Durante esta serie de preguntas, se dan muchas opinio-
nes. Los estudiantes se frustran y confunden. Asi y todo, cier-
tas opiniones interpretan mejor que otras el pasaje. Algunos
alumnos empiezan a comprender que, en este parrafo, “con-
venciones” como normas sociales tiene mucho més sentido
que “convenciones” como reunién. Ninguno de los alumnos
arrogantes entiende esto: los que primero lo entienden in-
cluyen a un chico algo tardo, sefialado por sus pares por su
status de educacion diferencial, una nifia timida que habla en
susurros y otra alegre pero insegura. En los Seminarios
Socriticos es comdn que los alumnos menos engreidos den
interpretaciones mas precisas, por ¢l simple hecho de estar mas
honestamente conscientes de lo que no comprenden.

Los alumnos arrogantes estaban impresionados de que los
timidos hubiesen entendido el pasaje correctamente. Los timi-
dos lo hicieron simplemente prestando gran atencion y pen-
sando por su cuenta. En este caso, su logro intelectual fue
mads el resultado de sus virtudes de cardcter que de sus habili-
dades: las habilidades cognitivas del estudiante de educacién
diferencial eran inferiores a las de sus compaiieros, pero si €l
entiende ¢l texto y ellos no, ;entonces qué justifica que pue-
dan seguir considerandolo menos inteligente que ellos?

La préxima vez que llegan a un pasaje que creen entender,
nuevamente les hago preguntas para que se percaten de las for-
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mas en que no lo comprenden. Esta vez, los anteriormente ti-
midos tienen més confianza en su criterio (correctamente) y
los previamente arrogantes tienen menos confianza en sus jui-
cios demasiado apresurados (también correctamente). De este
modo, a través de la tarea “intelectual” de comprender textos,
los estudiantes aprenden a modificar su caricter, convirtiéndo-
se asi en mejores aprendices y mejores seres humanos??,

El Seminario Socritico tradicional es una discusién de
ideas. Con participantes capaces de un didlogo intelectual, las
discusiones de ideas son extremadamente valiosas. Las con-
versaciones mds productivas entre expertos académicos en
todas las 4reas, desde la fisica a la teoria literaria, son discusio-
nes de ideas. Sin embargo, ya que la mayoria de los grupos
de estudiantes no son expertos ¢n discutir ideas, suele ser mds
productivo discutir situaciones textuales especificas como la
descrita mds arriba.

En esa situacién, yo sabia que su interpretacién original
de “convenciones” era incoherente. S6lo era cuestién de tiem-
po antes de que la evidencia acumulativa en el parrafo los abru-
mara. Sabfa que aclararian por su cuenta la incoherencia de
“convenciones” como “fiesta”. De ese modo, el descifre tex-
tual se convierte en un ejemplo de cémo “las ideas tienen con-
secuencias”. Asi como un puente construido sobre un razo-
namiento defectuoso puede caerse, una interpretacion textual
basada en una comprensién incoherente se derrumbari.

En las discusiones de ideas, si los participantes han inter-
nalizado un estindar de integridad intelectual, ripidamente
se dardn cuenta en una conversacién cuindo sus perspectivas
tedricas se han derrumbado debido a su incoherencia. Ellos
reconocen que hay algo que debe arreglarse.

13 Este proceso de calibracidn es similar a los procesos intelectuales descritos por la
teoria del control de la percepcién. En ese lenguaje, €l proceso pedagbgico descrito
mis arriba trabaja para desarrollar en los estudiantes un nueve nivel intrinseco de
referencia que actuard como una gufa més eficaz para el aprendizaje. Ver William T.
Powers, Living Control Systems (Gravel Swirch, KY: The Control Systems Group,
1989).
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En contraste, a muchos estudiantes estadounidenses se les
ha inculcado la idea de que “todas las opiniones son iguales™.
Como consecuencia, no toman ¢n serio la posibilidad de que
una opinién sea incoherente. La cuidadosa construccién de
coherencia en Jos estrechos dmbitos de una atenta lectura,
como arriba, les ofrece experiencias de comprensién coherente
e incoherente. Estas experiencias pueden ser traspasadas gra-
dualmente a su comprensién de las ideas. Una vez que han
desarrollado una estética personal de coherencia intelectual
en el ambito de las ideas, estdn listos para participar en un
verdadero Seminario Socritico o en un debate académico en
cualquier disciplina (dada una base adecuada de conocimien-
tos ).

Cuando uno ha desarrollado la habilidad de juzgar por si
mismo la fuerza relativa de todas sus creencias, a menudo se
da cuenta de los enormes vacios en las interpretaciones tradi-
cionales (incluyendo las ofrecidas por las instituciones acadé-
micas y cientificas existentes). Cuando uno no estd del todo
satisfecho con las respuestas tradicionales, debe tener el valor
de hacer preguntas aparentemente estipidas y seguir hacién-
dolas a pesar de la resistencia de aquellos que creen tener res-
puestas satisfactorias. Los Seminarios Socrdticos son un me-
dio de desarrollar este rasgo de carcter, que es crucial para el
aumento de la sabiduria, la inteligencia y el conocimiento, en
alumnos de todas las habilidades.

Integridad intelectual y educacion

A menudo los alumnos arrogantes con mal desempefio en los
seminarios estdn en programas para superdotados. Aunque
algunos programas para superdotados evitan estos problemas,
otros parecen crear estudiantes que se destacan por no darse

14 1.2 discusién de los Gltimos parrafos es una explicacion del porqué he liegado a
enfatdzar la Pricrica Socritica en las aulas (descifre textual detallado) mis que los
Seminarios Socriticos (discusiones de ideas}.
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cuenta cuando no comprenden. Estos alumnos a menudo han
sido premiados por exhibir su inteligencia, lo que conduc-
tualmente equivale a dar respuestas correctas, y por exhibir
su creatividad, lo que conductualmente equivale a dar mu-
chas respuestas diferentes (como el ejercicio de “creatividad”
en que uno s¢ esfuerza por enumerar todos los posibles usos
de un clip). Ninguno de estos enfoques premia el juicio inde-
pendiente o la integridad intelectual.

En realidad, ambos enfoques sancionan el juicio indepen-
diente y la integridad intelectual. Los contextos educaciona-
les que premian solo las respuestas correctas ensefian a los
alumnos a centrarse en aprender a acatar los juicios ajenos sin
fiarse del suyo. Los estudiantes que piensan cuidadosamente
por su cuenta son por lo general sancionados, ya sea en el
sentido de que dan respuestas que se consideran erréneas (sin
importar la calidad del pensamiento detras de la respuesta) o
que, por el mismo hecho de pensar por su cuenta, quizds den
respuestas correctas mas lentamente que los alumnos que sélo
repiten como loros las palabras del profesor o del libro.

Las contextos educacionales que premian la creatividad,
como usualmente se define, premian la cantidad de sugeren-
cias o ¢l grado de novedad. Aqui se sanciona ¢l juicio, por-
que, nuevamente, alguien que estd elaborando juicios trabaja
mas lento que el que tiene inspiraciones stbitas. Estas son
una actividad importante y durante los seminarios suelen pro-
ducirse, pero ahi son un preparativo para hacer juicios serios,
mientras que en algunos ejercicios de creatividad se perciben
como un fin en si mismo.

Premiar ¢l grado de novedad es atin més dafiino, porque
con frecuencia los estudiantes que usan su criterio pueden
concluir que la novedad sola, o la novedad radical, es inapro-
piada en un contexto dado. Hay ocasiones en que los alum-
nos pueden concluir que las respuestas tradicionales son me-
jores que [as nuevas. Al insistir en que den respuestas (0 usos
de los clips) originales sin considerar su criterio, se sanciona
el juicio independiente tanto como lo hace el premiar exclu-
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sivamente las respuestas correctas sin considerar el pensamien-
to del alumno. Ademds, errar por ¢l lado de la “creatividad”
es un mal medio de corregir errores por el lado del dogma-
tismo. Ofrecer s0lo estos extremos paralelos crea estudiantes
inconscientes de que existe la facultad del juicio; la idea de
que ésta se podria cultivar sobrepasa la comprensién de mu-
chos alumnos.

El tema de la creatividad es de especial importancia aqui,
pues el componente no-cognitivo del genio se suele atribuir
a la creatividad. No cabe duda que la creatividad es un com-
ponente del genio. Pero el tipico modelo de creatividad en la
comunidad educacional no percibe las condiciones cruciales
necesarias para el trabajo intelectual creativo: una profunda
comprensidn de lo que se sabe y no se sabe. Thomas Kuhn,
basindose en su permanente estudio de los descubrimientos
cientificos, afirma: “La novedad comtinmente surge s6lo para
el hombre que, sabiendo con precisidn lo que debe esperar, s
capaz de reconocer que algo ha salido mal”'®. Es decir, el co-
nocimiento preciso y la habilidad de reconocer que algo ha
salido mal son los requisitos para la creatividad cientifica.

Algunos lectores podrian interpretar los ejemplos anterio-
res como casos de “hipdtesis cuestionadas™. La dificultad con
esta interpretacion es doble. Primero, cuando la gente habla
de “hipdtesis cuestionadas”, se entiende implicitamente que
se estan cuestionando las hipétesis de otra persona. Sin em-
bargo, yo sostengo que lo mds importante es cuestionar nues-
tras propias hip6tesis. Aun cuando la intencién no sea cues-
tionar las hipdtesis de otros, ya que éstas son mucho mas faciles
de ver, una interaccién social socritica de tipo hostil puede
ser el resultado de facto de ensefiar a los alumnos a “cuestio-
nar hipétesis”. Si bien puede haber circunstancias bajo las
cuales tal interaccién es apropiada, mi experiencia es que el
principal foco de nuestros esfuerzos siempre debe estar en
mejorar la calidad de nuestras propias interpretaciones. Es

15 Ruhn, The Structure of Seientific Revolutions, 65.
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mucho mas dificil cuestionar nuestras propias hipétesis que
las de los demds.

Segundo, aun cuando cuestionar nuestras hipétesis sea un
componente de la integridad intelectual, no es mas que un
componente. Ademds de cuestionar nuestras propias hipdte-
sis, debemos hacer juicios sobre cuales hipétesis hemos deci-
dido conservar y cudles no. Hacer estos juicios suele ser una
tarea mas dificil que el interrogatorio inicial. De hecho, uno
podria “cuestionar hipGtesis” constantemente y jamds reco-
nocer un vacio en su comprension.

Después de cuestionar la hipétesis, uno debe ser capaz de
pesar la evidencia para evaluar la fuerza relativa de la hipdte-
sis. En el ejemplo de mds arriba, cuestionar nuestra hipétesis
sobre el significado de la palabra “convencién” puede llevar a
un nihilismo verbal: “Yo cuestioné mi comprensién de la pala-
bra, vi que estaba equivocado y entonces decidi que ‘conven-
cion’ puede significar lo que uno quiera, uno puede cuestionar
todo”. Tal nihilismo elude la responsabilidad de construir co-
nocimiento, lo cual es intrinseco al concepto de integridad in-
telectual. En contraste, cuando uno pesa la evidencia y hace
juicios acerca del estatus general de la comprensién, compa-
rando las partes del parrafo que uno estd seguro de entender
(por ¢j., “dio un gran mordisco™) con aquellas menos ciertas
(por €j., “convencién”), entonces uno puede comenzar a usar
los componentes relativamente fuertes de su comprension para
tomar una decision respecto al tema en cuestion’®.

La integridad intelectunal y la vida

La habilidad de cuestionar nuestro propio conocimiento a fin
de reconocer los vacios que contiene, no es meramente una

16 Hay varias exposiciones sofisticadas de este proceso en la filosofia de ia ciencia,
que difieren significativamente entre si. Ver, por ¢jemplo, Colin Howson y Peter
Urbach, Scientific Reasoning: The Bayesian Approach (La Salle, Illinois: Open
Court, 1989); o Clark N. Glymour, Theory and Evidence {Princeton, NJ: Princeton
University Press, 1980).
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virtud critica para el progreso de las fronteras cientificas. Esta
habilidad es fundamental para la vida diarfa. Tanto en nuestra
vida personal como profesional, habrd innumerables situacio-
nes en que nos desempefaremos mejor mientras mas cons-
cientes estemos de lo que no sabemos.

Las interpretaciones exactas son Gtiles para alcanzar me-
tas practicas. Un equipo de estudiantes de Seminarios Socra-
ticos de un pequefio colegio de ensefianza secundaria gané
un campeonato nacional de analisis financiero porque fueron
los tinicos que cuestionaron las proyecciones de ventas en los
datos que les habfan entregado. Los jueces concluyeron, como
pasa en el mundo real, que la habilidad de analizar cifras es
iniitil si las cifras no son confiables.

En las relaciones personales no existe otra habilidad mas
valiosa que conocernos a nosotros mismos y a los demds, y
reconocer lo que no sabemos acerca de nosotros y ellos. Un
matrimonio o una amistad en que las partes creen poseer més
verdad o bondad que la que realmente tienen, no es una rela-
cion que florecerd. La integridad intelectual en las relaciones
es cuestion de comprender exactamente nuestras verdaderas
limitaciones. Los progresos en el caricter deben estar basa-
dos en una evaluacion realista de nuestro caricter actual.

En la naturaleza humana existe la propensién a afirmar ser
mejor y creer que somos mejores de lo que somos. Segin los
sociobidlogos, estamos genéticamente programados para men-
trnos a Nosotros mismos y creer que somos mejores de lo que
somos, porque esta falsa creencia en nuestra propia bondad nos
permite ser mds efectivamente egoistas sin darnos cuental?, Ya
que nuestra naturaleza parece resistirse a hacerlo, se requiere
un esfuerzo moral para someter nuestras propias verdades e
identidad a continuas reevaluaciones. Asf y todo, s6lo hacien-
do esto nos comprometemos en la basqueda de la verdad.

Aqui “verdad” no se usa ni dogmatica ni irénicamente; es
el sincero resultado de un constante proceso de reevaluacién.

7 Ver Robert Wright, The Moral Animal (Nucva York: Pantheon, 1994),
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El mundo intelectual postmoderno prefiere evitar el concep-
to “verdad”. Los defensores de esta perspectiva enfatizan hasta
qué punto nuestras perspectivas estin siempre limitadas y
amarradas por nuestras circunstancias y nuestro propio ser.
Algunos adoptan una perspectiva nihilista, segfin la cual nin-
guna interpretacion tiene mayor validez que cualquier otra
perspectiva.

Peter Berkowitz, comentando el reciente escindalo en que
el diario Social Text publicé inadvertidamente una parodia de
los escritos cientificos postmodernos, escribe:

Al ensefiar que la distincion entre verdadero y falso es
una ficcién humana muy represiva, el postmodernismo
promueve el desprecio por la verdad y socava la virtud
de la integridad intelectual. Por lo tanto, quienes jamas
han realizado-un experimento o dominado una ecuacién
pueden disfrutar de una despectiva superioridad basada
en la pretendida visién de que la ciencia es una forma de
invencién literaria que se distingue principalmente por
su desmedido prestigio social'®.

Mientras existan importantes € interesantes controversias res-
pecto a qué queremos decir con “verdad”, es contraprodu-
cente eliminar el concepto “verdad”.

La idea democritica de que todas las opiniones son igua-
les, combinada con su corolario postmoderno de que no exis-
ten bases para diferenciar entre opiniones, es devastadora para
la construccién del conocimiento y por ende para la educacion.

Hoy en dia, muchos jévenes han internalizado la idea de
que no existen bases para diferenciar entre opiniones (es de-
cir, ninguna creencia es més vilida que otras). Por ejemplo,
una vez pregunté a un grupo de veinte estudiantes si creerfan
lo que querfan creer aunque supieran que eso era falso. To-
dos menos uno dijeron que si, aun cuando los confronté con

18 perer Berkowitz, “Science Fiction™, The New Republic (julio 1, 1996).
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ejemplos especificos como: “;Qué pasaria si un médico, ba-
sando su opinién en evidencias, les dijera que son VIH posi-
tivos pero ustedes no quieren creerlo? ¢Aceptarian la verdad
o no?”. La mayorta persistié en decir que eran libres de creer
lo que querian creer’. En efecto, algunos parecfan pensar que
si lo creen, es verdad. Una alumna dijo que crefa que el SIDA
era causado por la culpa sexual; si uno no se sentfa culpable,
no se contagiaba. Otros parecian creer que por supuesto to-
dos creemos lo que queremos creer; en todo caso, no existe
la verdad. Yo sélo puedo esperar que estos alumnos aprendan
que uno logra comprensiones superiores desarrollando inter-
pretaciones coherentes de pdrrafos o construyendo puentes,
y no por morir de SIDA.

La adecuada inferencia del hecho del autoengafio no es
renunciar a buscar la verdad, como han hecho los postmo-
dernos, sino mas bien redoblar nuestros esfuerzos para expo-
ner el autoengafo. El hecho de que nuestra comprension esté
limitada por las circunstancias y el si mismo parece la causa
para hacer esfuerzos por trascender aquellas limitaciones mis
que afirmar que ninguna perspectiva es superior. Debido a
los inevitables limites psiquicos y culturales de mi pensamiento,
yo encuentro mis ftil tratar de climinar lo més posible tales
prejuicios y dialogar con otras personas con el expreso pro-
pésito de que me ayuden a eliminar prejuicios que yo no ha-
bria podido reconocer por mi mismo.

Un revisor de un primer borrador de este ensayo se que-
jaba de que lo que yo llamaba “integridad intelectual” era un
mero asunto de metacognicion. Desde esta perspectiva, aun-
que el enfoque de la lectura presentado mds arriba pueda ser
valioso, el revisor alegaba que mi tesis era falsa en cuanto su-
giere que existe un componente no-cognitivo del genio. Si
uno define como “cognitivo” todo lo que ocurre en la men-

19 Esto sucedio a fin de afo en uma clase de ciencias que habia hecho gran hincapié
en el método cientifico. El profesor estaba muy deprimido por fa completa falta de
comprensién de la ¢iencia, a pesar de todo un afie de instruccién tradicional sobre
¢ mérodo cientifico.
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te, entonces la critica del revisor es trivialmente vilida. Pero
aunque en el desarrollo de la integridad intelectual partici-
pan importantes procesos metacognitivos, también existen
caracteristicas que se pueden ubicar mas apropiadamente en
el ambito del caricter.

El ego puede estar unido a las creencias en una variedad
de formas. Los fisicos newtonianos se resisticron y luego de-
primieron tras los resultados de las revoluciones en la fisica
iniciadas por Einstein y los fisicos cudnticos, porque sus iden-
tidades se basaban en una cosmovisién newtoniana. Los alum-
nos que describo como “arrogantes” han unido su ego a cierta
especie de actuacién piblica que no les permite modificar sus
creencias. Los que describo como “timidos” no han unido su
ego a la actuacidn publica, lo cual les permite modificar sus
creencias y asf ganar una mayor comprensiéon mds ripidamente.
En las relaciones, la falta de integridad intelectual se convier-
te en problema cuando un ego se une a una creencia que lo
protege de dolorosas verdades mientras niega la realidad del
otro ser humano.

En la cultura socratica que yo pretendo crear a través de
los Seminarios Socraticos, el ego estd mds unido al desarrollo
de la integridad intelectual que a cualquier conjunto particu-
lar de creencias. Estas siempre deben ser reevaluadas, y un
ego unido a un conjunto particular de creencias produce una
mente que restringe su propia comprensién. Nuestra relacion
con nuestro ego se entiende mejor como una cuestiéon de ca-
ricter que como metacognicién. Todos enfrentamos incenti-
vos psicolégicos para distorsionar la verdad en nombre de
nuestro ego. Una evidencia de caricter moral es encarar ha-
bitualmente la verdad sin considerar lo que nuestro ego quiere
que creamos?,

20 Ver el concepto psicolégico de “dedicacién a la reatidad™, en M. Scott Peck, The
Road Less Traveled (Nueva York: Simon and Schuster, 1978).
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CUATRO MODELQS PEDAGOGICOS
Integrando Seminarios Socraticos
a Clases Orientadas a la Transmision de Contenidos

n obsticulo para la adopcién de los Seminarios Socraticos
Uen Jas aulas de las escuelas publicas ha sido el conflicto en-
tre la transmision de contenidos y la franca indagacion abier-
ta. Este capitulo presenta cuatro modelos pedagdgicos para
congiliar el uso de los Seminarios Socriticos con metas de
transmision de contenidos.

Antes de examinar las soluciones a este conflicto, convie-
ne entender qué lo origind. La franca indagacién abierta en
que los estudiantes exploran sus propias ideas es, en rigor,
incompatible con la meta de transmitir contenidos. O los
alumnos estan pensando por su cuenta y llegando a sus pro-
pias conclusiones, o sc¢ les esta diciendo de la manera mas efi-
ciente posible cudles son las respuestas correctas en prepara-
cion para recitarlas en una prucba. En la medida en que la
meta del profesor sea transmitir contenidos, el tiempo de cla-
ses que se dedique a la indagacién abierta pareceria ser una
renuncia a la obligacién piiblica que tiene el maestro de cu-
brir determinados objetivos y contenidos.

91



Q2 EL HABITO DE PENSAR

Los Seminarios Socraticos estin radicalmente comprome-
tidos con la franca indagacién abierta. Este compromiso es
necesario para la integridad del proceso seminarial. Gran par-
te del poder de los seminarios se logra ganando la confianza
de los estudiantes. Esta confianza se establece mediante fran-
cas preguntas abiertas que evitan un programa de conteni-
dos. Cuando el conductor del seminario pide a un alumno
una opinién sobre un tema (“¢De qué trata Hamlez?”), €l guia
oye la respuesta del estudiante para contestar a la idea de éste.
Las preguntas subsiguientes son indagaciones disefiadas para
explorar las ideas del alumno sobre Hamlet. Las preguntas que
hace el conductor no son cuestion de intentar que los es-
tudiantes adivinen la respuesta correcta.

En el modelo de interrogatorio de recitacion, que se usa
para obtener informacién respecto a si la transmisién de con-
tenidos ha resultado exitosa, el profesor debe escuchar la res-
puesta del alumno para determinar si éste ha obtenido la res-
puesta correcta. (“No, Jane, Hamlet no trata realmente mucho
del amor. Pues, si, Joshua, Hamlet es acerca de la indecisién;
buena respuesta”). Esto no presenta problemas si estd claro
que la meta es la transmisién de contenidos seguida de reci-
tacién. Pero no es una conversacién. A fin de mantener la
confianza ¢ integridad cruciales para el éxito de la conversa-
cién, el profesor no debe esforzarse por transmitir conteni-
dos mientras dirige seminarios.

Muchos maestros reconocen las virtudes de las discusio-
nes seminariales en sus clases. Los investigadores en educa-
cién han demostrado que tales métodos cultivan bien las ha-
bilidades cognitivas y lingiifsticas. Las mejores escuelas privadas
usan desde hace mucho tiempo los debates seminariales.
Muchos programas para superdotados han aprovechado su
libertad metodolégica para emplear las discusiones semina-
riales. Pero a pesar de este reconocimiento general de los be-
neficios de los seminarios, muchos profesores de las principa-
les escuclas ptiblicas son reacios a dedicarles un sustancial



TRES: CUATRO MODELOS PEDAGOGICOS 93

tiempo de clases debido a su obligacion de transmitir conte-
nidos académicos tradicionales.

La forma en que el Proyecto Paideia Alaska ha promovi-
do los Seminarios Socriticos hace este conflicto particular-
mente evidente, pues nosotros recomendamos que los profe-
sores dediquen diez 0 mds semanas a la prictica diaria de
seminarios. Algunos maestros han sentido que el {inico lugar
donde es posible tal dedicacién es en un curso electivo de se-
minarios. Esta interpretacion de la prictica seminarial limita
seriamente la aplicabilidad de los Seminarios Socriticos. Este
ensayo presentard cuatro modelos para conciliar la meta de
las escuelas puablicas de transmitir contenidos con la prictica
de los Seminarios Socriticos:

* Seminario como Suplemento de [a Transmisién de Con-
tenidos Tradicional.

¢ Seminario para Desarrollo Conceptual Profundo + Trans-
misién de Contenidos Tradicional.

* Seminario para Transmision de Contenidos = Desarro-
llo Conceptual.

* Seminario para Transmisién de Contenidos = Desarro-
llo de Habilidades Cognitivas y Lingiiisticas.

Este ensayo no es una discusion general de la relacién de los
seminarios con otros métodos de enseiianza: aborda tnica y
especificamente el tema de los seminarios y la transmisién de
contenidos. Otros métodos se pueden considerar al servicio
de la franca indagacién abierta, y por lo tanto incluidos como
un aspecto de los seminarios, o al servicio de la transmisién
de contenidos y asf son un medio —en algunos casos, un me-
dio no tradicional— de trabajar hacia la meta tradicional de
transmision de contenidos!.

! Nétese que el elemento clave es la indagacién abierta. Por ejemplo, un profesor
que se para frente al curso disertando pero haciendo preguntas abierras, en realidad
se acerca mds a crear un espiritu de seminario que un profesor que se sienta en un
circulo con los alumnos trabajando un texro y haciendo principalmente preguntas
orientadoras o didicticas.
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Seminario como suplemento de la transmision de
contenidos tradicional

La inclinacién natural de muchos profesores es considerar los
seminarios como un suplemento de habilidades cognitivas para
su practica pedagogica. Asi, puede que celebren un semina-
rio ocasionalmente, quizds una vez a la semana o al mes, como
un medio de afiadir mas pensamiento critico a su repertorio
pedagbgico. Este es el modelo predominante de uso de los
seminarios fuera de Alaska. Existen algunos contextos en que
el seminario se emplea apropiadamente como suplemento.

Para que los seminarios sean una eficaz practica de apren-
dizaje, los estudiantes deben poseer habilidades seminariales
bésicas, incluyendo la habilidad de inferir significados de los
textos, la habilidad de participar en didlogos y la de trabajar
en grupo. Un grupo de estudiantes que posee estas habilida-
des, sea espontidneamente o debido a la participacion en se-
minarios anteriores, puede participar productivamente en se-
minarios suplementarios ocasionales. Asi, en cursos en que
debe cubrirse una gran cantidad de contenidos tradicionales,
los seminarios se pueden usar como suplemento del pensa-
miento critico.

Estos cursos tienden a ser requisito para otros cursos (como
muchos de matemaiticas, ciencia o idioma extranjero), o prepa-
racién especifica para un examen de contenidos particulares
(como cursos selectivos mds avanzados o de certificacion téc-
nica). Un estudiante inscrito en estos cursos debe poseer co-
nocimientos especificos para tener éxito ¢n cursos futuros o
en un examen particular. Un profesor que no logra transmi-
tir los contenidos necesarios de la manera més eficiente po-
sible dafia los intereses de los alumnos. En muchos de esos
casos, los seminarios no son el medio mas eficaz de transmitir
esos contenidos. Se deben usar como suplemento o no usarse.

Este modelo parece contradecir las recomendaciones del
Proyecto Paideia Alaska: el PPA usualmente recomienda el
uso constante y a largo plazo de los seminarios. La razén para
esta recomendacioén es que muchos grupos de estudiantes no
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son diestros en inferir significados, dialogar o participar en
grupo. La préictica a largo plazo es necesaria para desarrollar
estas habilidades y dar a los alumnos una apreciacion del pro-
pésito de pensar en ideas. Algunas aplicaciones de los semi-
narios, donde éstos se usan solo ocasionalmente, son impro-
ductivas para los alumnos y por lo tanto generalmente dafian
el interés de los seminarios como instrumento de aprendiza-
je. Si no funciona, y no existen condiciones de mejoramien-
to, es mucho mejor no practicar seminarios que arrastrar a
los alumnos a través de horas de clases improductivas y sin
sentido. No obstante, hay situaciones en que los maestros usan
con gran éxito los seminarios como suplemento. Todo de-
pende de nuestras habilidades y del grupo particular de estu-
diantes.

Seminario para desarrollo conceptual profundo +
transmision de contenidos tradicional

Este es un modelo relativamente nuevo que combina activi-
dad seminarial sustantiva con las metas y practica de la trans-
misién de contenidos tradicional. La idea bésica es que en la
primera parte de un curso de contenidos se efectiien semina-
rios sobre textos relacionados con los conceptos bésicos de la
disciplina para entregar a los alumnos una comprension pro-
funda de esos conceptos. Luego el curso vuelve al medio tra-
dicional de transmisién de contenidos para construir ripida-
mente sobre la base conceptual dada por los seminarios.

Por cjemplo, un curso tradicional de geometria se puede
iniciar con cuatro semanas de seminarios de geometria, usan-
do los Elementos de Euclides. En este caso, los alumnos debe-
rfan pensar en prueba, rigor, abstraccién, verdad y realidad,
formarse sus propios juicios acerca de la naturaleza de las
matemdticas, la relacién de las matemiticas con el mundo fi-
sico, su estandar de rigor y de realidad. Todas éstas son pre-
guntas abiertas con vastos efectos en las disciplinas académi-
cas. Al mismo tiempo, los estudiantes obticnen una profunda
comprensién del concepto “prueba geométrica”, que les serd
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muy ttil para el resto del afio mientras trabajan con los textos
de geometrfa. Para muchos alumnos, esto servird como una
introduccién mis eficaz a la geometria que el mero texto. El
tiempo ocupado en los seminartos no serd sacrificado desde
una perspectiva de cobertura de contenidos, ya que el profun-
do conocimiento conceptual ganado por los alumnos final-
mente permitird que el curso cubra los contenidos con ma-
yor rapidez.

Es posible estudiar conceptos sistematicamente mediante
lecturas seminariales seleccionadas. Por ¢jemplo, un profesor
de ciencia puede elegir una lectura sobre el concepto “ley cien-
tifica” para mejorar la comprension de dicho concepto en con-
juncién con una unidad de las leyes del movimiento de New-
ton. Los estudiantes pueden ocupar una semana pensando y
conversando sobre el concepto de una ley, seguida por una
presentacion de un dia acerca de las leyes del movimiento de
Newton, y concluyendo con una semana de actividades préc-
ticas en el laboratorio para darles experiencia con tales leyes.

Los alumnos pueden ser evaluados en un ensayo que ex-
plore el concepto “ley cientifica”, combinado con un examen
tradicional después de la presentacién diddctica y un informe
de laboratorio sobre sus experiencias en éste. El ensayo in-
cluso podria ser una exploracion de sus propias ideas, evalua-
das mas por la calidad del pensamiento que por la exactitud
de sus conclusiones. Tal ensayo permite al maestro obtener
informacién precisa sobre cémo los alumnos realmente en-
tienden (o no logran entender} el concepto que es necesario
transmitir. Los ensayos que expresan las ideas de “ley cientifi-
ca” de los alumnos proveen informacidn que permitird al pro-
fesor acomodar las explicaciones para la clase o para estudian-
tes individuales a fin de corregir su mala interpretacién
particular.

Este modelo requiere una cuidadosa seleccién de textos
para asegurar que los alumnos ganen los requisitos concep-
tuales necesarios para los contenidos que se cubrirdn después.
También es mas eficaz cuando los estudiantes ya poseen ha-
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bilidades seminariales de modo que la relativamente breve par-
te del curso destinada a seminarios pueda ser realmente usa-
da para comprender conceptos ¢ ideas. Cuando existe alguna
duda, ya sea sobre la habilidad del gufa para elegir textos apro-
piados o la suficiencia de las habilidades seminariales de los
estudiantes, se corre el riesgo de que el iempo invertido en
los seminarios no ofrezca la compensacion deseada en térmi-
nos de una mds ripida cobertura de contenidos. Para los pro-
fesores interesados en los otros beneficios de los seminarios,
este riesgo puede ser menor; para los que enfrentan restric-
ciones estrictas, ¢l riesgo puede ser excesivo.

Seminario para transmision de contenidos = desarrollo
conceptual

Algunos profesores, cuando piensan en los trueques entre
tiempo empleado en seminarios versus cobertura de conteni-
dos, llegan a la conclusion de que lo que querfan decir con
“contenidos” es en gran medida comprension conceptual.
Existe un vasto movimiento para reformar los programas en
esta direccién: muchos estados y distritos estin reescribiendo
objetivos y contenidos en funcién de conceptos que deben
ser comprendidos mis que {0 ademds de) el conocimiento
objetivo que debe ser aprendido. Esto es coherente con el
amplio énfasis en las habilidades cognitivas en educacién. La
educacién conceptual permite a los profesores fomentar més
las habilidades cognitivas de orden superior que la simple
memorizacion.

Este modelo se usa en forma mds obvia en cursos de cien-
cias sociales, donde, por ejemplo, un profesor puede darse
cuenta que los conceptos de gobierno, como ley, justicia, po-
der, interés propio, democracia, etc., son mds importantes para
comprender el tema que un conocimiento detallado de acon-
tecimientos histéricos o incluso la mecénica de cémo un pro-
yecto se convierte en ley. Tales profesores siguen ensefiando
los acontecimientos histéricos y la dictacién de leyes, pero el
tiempo destinado a esas materias se reduce. El seminario puede
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convertirse en la actividad pedagdgica dominante, tres o cua-
tro dias a la serana, mientras que la presentacién de conoci-
mientos se convierte en el suplemento semanal. Los alumnos
pueden estudiar a fondo la Constitucién de Estados Unidos
en seminarios, pero mas que memorizar hechos en torno a
los contenidos o contexto histérico del documento, compren-
deran, digamos, por qué el poder se divide en tres ramas de
gobierno.

Este modelo es apropiado en cualquier contexto donde,
tras reflexionar, un profesor se da cuenta que el conjunto mi-
nimo de metas especificas de conocimiento en realidad se
puede cubrir en una fraccién del tiempo de clases disponible,
y donde la sustancia del tema académico a cubrir realmente
reside, en todo caso, mds en la comprensién conceptual gue
en el conocimiento objetivo. Los estudiantes con un esque-
ma conceptual personalizado suelen asimilar con mayor rapi-
dez la informacién factual exigida. Nuevamente, se pueden
enseflar “los hechos” mds eficazmente y en menos tiempo si
la mente de los alumnos ha sido bien preparada de antemano
en términos de interés y desarrollo esquemdtico.

Ya que estos cursos destinan mucho tiempo a la prictica
de seminarios, en tales clases es posible desarrollar las habili-
dades seminariales. Donde existe libertad de restricciones ex-
ternas, muchos profesores entrenados en el uso de semina-
rios que inicialmente son reacios a dedicar horas sustanciales
de clases a seminarios, gradualmente derivan en esta direc-
cién. Una vez que uno tiene confianza en su habilidad para
dirigir seminarios de calidad, encuentra variados medios de
podar la cantidad de material que se debe transmitir didéc-
ticamente,

Seminario para transmisién de contenidos = desarrollo de
habilidades cognitivas y lingiiisticas

Esta es la version mis liberadora, porque en efecto elimina
toda restriccion de contenidos en los textos seleccionados para

el seminario. El seminario desarrolla constantemente habili-
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dades lingiiisticas y cognitivas de orden superior, sin conside-
rar la materia ostensible del texto. Esta interpretacién de los
contenidos permite usar plenamente ¢l concepto “programa
emergente”, segin el cual la préxima seleccidn textual estd
determinada por las necesidades conversacionales del grupo.
Asi, el programa emerge basado en la direccién que los estu-
diantes dan a la clase. Las clases de inglés generalmente tie-
nen esta libertad, porque las habilidades lingiiisticas son fun-
damentales para su misiéon programatica. En efecto, tales clases
pueden convertirse en clases de seminario “puro”. (La escri-
tura, la otra prioridad de las clases de inglés, es un comple-
mento de las discusiones seminariales. El Proyecto de Escri-
tura estd enteramente de acuerdo con la prictica regular de
seminarios )2

Finalmente, incluso los contenidos de las matemadticas y
la ciencia se pueden interpretar como cuestién de desarrollo
cognitivo y lingiiistico. La mayoria de los grandes matemati-
cos y cientificos interpretan sus disciplinas como un modo de
pensar mas que como un conjunto de conocimientos. Aun-
que esto sea asi, a corto plazo muchos estudiantes enfrentan
exdmenes obligatorios que también exigen requisitos de co-
nocimientos especificos. La presién de estos exdmenes impi-
de a muchos profesores sentirse libres para usar los semina-
rios. Pero estos exdmenes suclen premiar una combinacién
de habilidades cognitivas y requisitos de conocimientos.

En una ocasién revisé una muestra de examen final de
matemadticas de 8° grado hecha a alumnos de 6° que no ha-
bian visto la materia en un texto. Donde faltaban requisitos
de conocimientos (terminologia, por ejemplo), los estudian-
tes escogieron ripidamente el material necesario para res-
ponder las preguntas en forma correcta. Los problemas mas
dificiles para ellos fueron las preguntas esencialmente de pensa-

2 Ver, por ejemplo, Joyce Armstrong Carrol y Edward E. Wilson, Acts of Teaching:
How to Teach Writing {Englewood, CO: Teacher Ideas Press, 1993), Ver también
Nancie Atwell, In the Middle: Writing, Reading, and Learning with Adolescents
{Portsmouth, NH: Boynton, Cook, and Heinemann Educational Books, 1987},
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miento critico. Opino que, al menos en algunas circunstan-
cias, parte importante de la comprension matematica que es-
tamos tratando de transmitir corresponde a pensamiento cri-
tico (ver Capitulo 5).

El Seminario Socratico como instrumento pedagogico

Una alternativa para pensar en ¢l uso de seminarios en fun-
cion de los cuatro modelos anteriores es pensar en los pro-
blemas particulares que podria resolver el uso de seminarios.
Esta conceptualizacién permite al maestro considerar el se-
minario como una herramienta que se saca de una caja cuan-
do se necesita.

¢ Motivacién intelectual, para despertar interés al refacio-
nar temas académicos con la vida. El seminario se pue-
de usar para estimular o ahondar el interés en un tépico
que después puede ser cubierto como contenido por
medios mas tradicionales.

* Desarrollo de habilidades bdsicas, especialmente lin-
glifsticas y de razonamiento.

* Profundidad conceptual en las dreas de contenidos.

* Desarrollo de habilidades grupales, para cubrir conteni-
dos mediante el aprendizaje cooperativo. Los grupos de
entrenamiento seminarial, y las habilidades grupales de-
sarrolladas en ellos, son similares a algunos tipos de gru-
pos de aprendizaje cooperativo. Un grupo de entrena-
miento seminarial experimentado también puede actuar
como grupo de aprendizaje cooperativo para cubrir los
contenidos de un texto. El grupo seminarial puede leer
mads critica y cuidadosamente que un grupo de aprendi-
zaje cooperativo sin entrenamiento seminarial.

Estos cuatro usos del seminario pueden servir como guifa para
el uso apropiado de seminarios en clases tradicionales orien-
tadas a los contenidos. Por lo tanto, ¢! mayor uso de semina-
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rios, incluso en clases que son primordialmente de ensefianza
programdtica, es compatible con €l actual énfasis educacional
en el pensamiento critico, el aprendizaje cooperativo y la en-
seflanza conceptual. Ademas, el seminario es Otil para traba-
jar los eternos problemas de motivacién escolar y desarrollo
de habilidades biésicas.

La mayorta de los profesores con orientaciéon programatica
necesitaran formarse un juicio respecto a las prioridades. Al-
gunos se¢ lo plantean asi: ;cudntas horas de clase puedo restar
a la cobertura del programa para cumplir estas otras metas
que también son importantes para mi? Quizas algunos de es-
tOs maestros quicran usar los seminarios tan escasamente como
una vez al mes.

Otros profesores con orientacidon programdtica pueden
plantearse el asunto asi: lo que realmente me preocupa es que
los estudiantes aprendan a fondo los conceptos bisicos de mi
disciplina, que la materia los inspire y que aprendan a pensar
criticamente. Estos profesores “con orientacion programdtica”
pueden terminar enseflando primordialmente a través de se-
minarios, con una o dos horas de clases a la sermana destina-
das a medios alternativos de transmision de contenidos.

Sin embargo, otros profesores con orientacion progra-
matica usaran fuertemente los seminarios al principio del curso,
para motivar y brindar una profunda comprensién concep-
tual, y luego aumentaran gradualmente el nivel de exposicion
oral o el uso de textos. Cuando esto se hace en forma correc-
ta, puede resultar en niveles mds altos de cobertura de conte-
nidos, porque uno estd enseftando a estudiantes particu-
larmente bien preparados. Se podria pensar que éste es un
sofisticado y extenso tipo de “conjunto anticipatorio”. Aqui
los principales problemas son determinar los conceptos apro-
piados, luego los textos adecuados con los cuales desarrollar
esos conceptos vy finalmente coémo coordinar las disertacio-
nes y ¢l uso de textos con la base conceptual.

Cada uno de éstos es un medio Gtl y legitimo de enlazar
el uso de Seminarios Socréaticos con la transmisién de conte-
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nidos. Para que cada enlace sea completamente exitoso, de-
bemos considerar cuidadosamente nuestras metas especificas
de transmisién de contenidos y nuestra comprension de los
seminarios y habilidad de dirigirlos.

De la transmision de contenidos al pensamiento
como estilo de vida

Una vez que los profesores estan satisfechos con su habilidad
para combinar los Seminarios Socréticos con las responsabili-
dades del plan de estudios, el metaprograma de los semina-
rios puede llegar a ser cada vez mas importante. Yo creo que
hay ocho profundas razones para practicar seminarios en una
clase. Ellos desarrollan:

e El juicio independiente

* La reflexién como estilo de vida

* La habilidad de comprender a los demas

¢ El cumplimiento de la palabra

* La buena disposicién para aceptar criticas

s La confianza y habilidad de aprender por nuestra
cuenta

¢ El autorrespeto

» Laintegridad intelectual

La educacion tradicional rara vez intenta estas metas, que, sin
embargo, claramente tienen un tremendo valor personal y
social. Ya que debemos trabajar en un sistema tradicional, es
mejor empezar por recalcar los medios por los cuales los se-
minarios ayudan a cumplir las metas tradicionales. Pero a me-
dida que dominamos la combinacién de cobertura del progra-
ma y conversacidén pedagogica, las siguientes metas se tornan
cada vez mds valiosas. Finalmente querremos crear escuelas
separadas, o escuelas dentro de escuelas, que se dediquen ex-
plicitamente a desarrollar estos principios a través de los Se-
minarios Socraticos.
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Juicio independiente

Los seminarios ponen a los alumnos en una situacién en que
deben llegar a sus propias decisiones, publicamente, sin gufa
de la autoridad, en una situacién en que la evidencia debe ser
pesada y donde se espera que uno use tal evidencia para apo-
yar su juicio. Ya que los problemas en que los alumnos tienen
esta libertad son cuestiones de interpretacién textual, las con-
secuencias de los errores de juicio son leves; a veces pueden
entender mal una oracién o un parrafo. Pero debido a la na-
turaleza de la indagacién colectiva estructurada, la clase como
grupo rara vez entiende mal el texto. Alguien del curso le dard
la interpretacién mds sensata, pero los alumnos deben deter-
minar por si mismos cudl interpretacion es la mds razonable.
Ellos deben romar estas decisiones docenas de veces en un
periodo de clases dado.

El seminario puede ser la primera vez en sus vidas en que
se espera que confien completa y repetidamente en su propio
juicio sobre un problema inofensivo. Sin embargo, la habili-
dad vital mas importante de todas es el juicio independiente:
Ia habilidad de determinar qué es mds sensato para uno mis-
mo basado en una cuidadosa consideracién de la evidencia.
Muchos cursos de salud tienen una corta y rutinaria unidad
sobre la toma de decisiones {“Estos son los cinco pasos para
tomar buenas decisiones...”); los seminarios exigen una cons-
tante toma de decisiones. Aunque los seminarios no van a re-
solver todos los problemas sociales, es imposible sobrestimar
la profunda importancia de cultivar estudiantes capaces de
confiar en sus propios juicios.

Reflexion como estilo de vida

Podemos confiar en nuestro propio juicio sin hacerlo necesa-
riamente en forma reflexiva; los seminarios inculcan Ja reflexion
como hibito. Uno se da cuenta hasta dénde es posible consi-
derar mis cuidadosamente miles de cuestiones que antes ha-
bia dado por sentadas, y que nuestros pares suelen tener opi-
niones interesantes muy distintas a las nuestras que deben ser
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consideradas. Los efectos sociales acumulativos de ciudada-
nos que piensan en las consecuencias de sus decisiones, no
s6lo en funcién de su propio bienestar sino también en fun-
cién de las extensas repercusiones de cada idea, decision y acto,
evitardin muchos problemas innecesarios causados o exacer-
bados por la irreflexién.

Habilidad de comprender a los demas

La actividad intelectual fundamental de los seminarios es com-
prender a los seres humanos. Al esforzarnos por entender el
texto, estamos tratando directamente de comprender la mente
de otro ser humano, sea un texto de literatura o de matema-
ticas. En la conversacién seminarial, comprender las opinio-
nes de las personas con quienes estamos hablando es crucial
para avanzar a través de un texto dificil. Los ejercicios acadé-
micos tradicionales permiten a los estudiantes mostrar domi-
nio de un tema académico con una relativamente escasa com-
prensién de c6mo piensa o actla otra gente. Sin embargo,
toda nuestra vida adulta la viviremos con personas, y mien-
tras mejor las entendamos, més eficientes seremos, tanto per-
sonal como profesionalmente. La gente da gran importancia
a la habilidad de comunicarse, pero ésta se apoya firmemente
en la habilidad de comprender a las personas. 8i no entende-
mos a la gente, ningiin entrenamiento en técnicas de comu-
nicacién nos ayudara.

Cumplimiento de la palabra

En los seminarios, uno siempre esta buscando teorias e inter-
pretaciones coherentes. Los alumnos hacen rdpidamente la
conexién entre palabra y accidn, y rara vez se permiten entre
ellos hacer declaraciones hipdcritas. El caso més simple es la
honestidad sobre la comprensién del texto; si alguien afirma
entenderlo y no es asi, o sostiene haberlo leido y no es cierto,
pronto se evidencia que esa persona estd haciendo perder el
tiempo a todos. Si no lo leiste, dilo. Si no lo entiendes, dilo.
Si sdlo quieres ser visto con gente famosa, dilo. El seminario
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crea una atmésfera en que, para el proceso de comprension,
es importante que creas lo que dices y digas lo que crees.

Buena disposicién para aceptar criticas

Para mejorar nuestras decisiones o conductas, es esencial es-
tar dispuesto a aceptar criticas. 8i nos aislamos de las criticas
ajenas, quizds nunca sabremos cosas importantes sobre noso-
tros mismos. Si estamos dispuestos a aceptar criticas, dispo-
nemos de los medios para mejorar. El seminario crea una at-
moésfera en que los estudiantes se acostumbran a que sus
opiniones, a veces opiniones personales, sean criticadas en el
espiritu de la indagacion.

En el otro extremo, quienes sc ponen ficilmente a fa de-
fensiva son comparnieros dificiles. Cuando veo estudiantes ex-
tremadamente defensivos, estoy consciente de que, a2 menos
que aprendan a aceptar criticas, siempre van a dafiar las refa-
ciones personales y profesionales en su vida.

Confianza y habilidad de aprender por nuestra cuenta

El seminario proporciona infinitas experiencias para llegar a
nuestra propia comprensién de materias dificiles. A medida
que uno se vuelve mas diestro en pensar por si mismo en es-
tas materias, todos los alumnos se¢ dan cuenta que pueden
aprender cualquier cosa que quieran. A menudo los estu-
diantes enemistados con la ciencia y las matematicas tradicio-
nales llegan a amar tales asignaturas a través de los semina-
rios, porque se dan cuenta que cuando se les permite pensar
Jos problemas por su cuenta, la ciencia y las matemdticas se
hacen comprensibles. Dividiendo los todos dificiles en partes
manejables, pensando en la esencia misma de un problema y
no siendo exigidos a dominar detalles irrclevantes, los estu-
diantes se sienten competentes y capacitados.

Ya que uno aprende a confiar en su propio juicio y cudn-
do pedir ayuda a los demis, no necesita seguir sometiéndose
a la autoridad intelectual de otros; en principio, siempre estd
la opcién de creer en una autoridad. Habiendo abordado



106 EL HABITO DE PENSAR

materias muy dificiles, uno sabe que si es necesario puede aden-
trarse en un problema y llegar a su propia conclusién, inde-
pendiente de los expertos.

Autorrespeto

El movimiento de autoestima ha alentado a los profesores a
elogiar a los alumnos pero no a criticarlos. Pero la dicotomia
entre elogio y critica es falsa; no permite un respetuoso desa-
flo a las ideas de otro. Un estudiante capaz de pensar por si
mismo y que defiende sus ideas ante los demds, desarrolla una
fuerte identidad basada en un sentido de autorrespeto. El
mensaje implicito de elogiar todas las opiniones de los estu-
diantes es que no hay distinciones apreciables entre las opi-
niones; si tal es el caso, no tiene objeto construir y mejorar
nuestras opiniones. No hay un sentido de crecimiento o ha-
bilitacién a menos que uno esté en un ambiente donde se
premie la calidad. Al leer una gama de textos y variar la con-
versacion, todos los alumnos tienen la oportunidad de mos-
trar sus fortalezas. Y cuando sus pares los reconocen por sus
verdaderas fortalezas, por sus sdlidas contribuciones al pro-
greso del grupo, desarrollan un sentido de autorrespeto que
es mucho mds sustancial que [a autoestima resultante de afios
de elogio reflejo.

Integridad intelectual

La integridad intelectual es cuestién de ser honesto consigo
mismo acerca de sus compromisos intelectuales y cumplirlos
siempre. Por ejemplo, si uno cree en la coherencia [égica, debe
examinar todas sus creencias en busca de su coherencia logi-
ca y someterse a un estindar de coherencia logica. Si uno no
cree en la coherencia logica, entonces es libre de tal estindar
renunciando a la vez al derecho de criticar la incoherencia en
las ideas de los demds. Si uno cree que toda moral es relativa,
acepta la carga de la prueba si desea criticar la moral de otro.
St uno cree que existe una moral absoluta, acepta la carga de
la prueba para explicar por qué parecen existir tantos siste-
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mas morales diferentes. En cada caso, uno se da cuenta que
un compromiso con una creencia implica compromiso con
otras; uno es escrupuloso en reconocer las debilidades de su
sistema de creencias; uno siempre se estd esforzando por re-
conciliar contradicciones y subsanar las debilidades de su sis-
tema de creencias y acepta gustoso las criticas ajenas como
un medio de mejorar su propio conjunto de creencias.

He aqui algunas perspectivas adicionales sobre la insuficien-
cia de la actual transmisién de contenidos como meta de en-
sefitanza:

* En un reciente estudio hecho por Whos Who Among
American High School Students, €l 78% de los alumnos con
mejor rendimiento admitié hacer trampa en los exame-
nes. Las habilidades y practica seminariales no se pue-
den falsear; ¢por qué premiar a los estudiantes por “do-
minar contenidos” cuando el engafio en los exdmenes
de dominio de contenidos est4 tan extendido? Un ser-
moén permanente sobre la ética de rendir exdimenes no
va a cambiar nada.

* Muchos profesores de ciencias sociales sienten correc-
tamente la responsabilidad de educar a los estudiantes
como buenos ciudadanos. A menudo creen que ense-
fiar todo un afio un curso de historia de Estados Uni-
dos es un medio necesario para tal fin. Sin embargo, si
se pidiera a un grupo de estadounidenses cultos dar una
charla sobre historia de su pais, pocos podrian hablar
mas de una hora. ¢Cudntos conocimientos histéricos,
en el sentido de conocimientos objetivos, usamos real-
mente cuando tomamos lo que creemos son decisiones
fundamentadas? Para obtener una estimacion de esto,
pidan a personas que ustedes consideran ciudadanos
capaces que escriban todos los conocimientos que re-
cuerden de la historia de Estados Unidos {¢s raro en-
contrar una persona que tenga suficiente material como
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para hablar una hora completa). Un dfa de charla de
hechos por semana, dejando cuatro para seminarios, dara
a los alumnos muchos mas deralles objetivos de [a his-
toria de Estados Unidos que los que retienen los esta-
dounidenses educados.

Por otra parte, los adultos estadounidenses cultos tie-

nen una comprension muchisimo mds sofisticada de la
filosofia politica, la politica y las tendencias en el pensa-
miento politico de la nacién que los adolescentes. Esta
comprensién conceptual es la que realmente se usa para
entender el gobierno, la politica y el debate politico. Es
necesario transmitir a los estudiantes estas interpreta-
ciones conceptuales. Un curso de un afio de Seminarios
Socraticos sobre los principales documentos del pensa-
miento politico estadounidense es un medio mucho mas
eficaz de lograr esta meta que un texto de historia basa-
do en hechos.
Los profesores conscientes de los abusos sexuales desen-
frenados y los embarazos en adolescentes, comunes en
algunas subculturas adolescentes, sienten la desesperada
necesidad de usar cualquier método que tenga alguna
chance de dar a los estudiantes, especialmente mujeres,
un sentido de si mismos y un medio de mejorar su toma
de decisiones. El simple enfoque habitual, en que los
alumnos estudian autoestima o leen un texto de salud
que enumera “los cinco pasos para tomar buenas deci-
siones” y después hacen un trabajo escrito en casa y rin-
den examen sobre esos cinco pasos, no va a cambiar sus
vidas, no importa cuan inteligentes y sensatos sean €sos
cinco pasos. Los profesores en tales contextos a menudo
s¢ sienten abrumados por lo absurdo de enseiiar a estos
alumnos los cinco pasos de la toma de decisiones, los
mitos griegos o los pasos por los cuales un proyecto se
convierte en ley. El seminario les permite llegar a los ado-
lescentes y tocar sus vidas sin descuidar el desarrollo de
las habilidades académicas importantes.
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* Un texto de biologia elogiado por su componente de
pensamiento critico tiene al final de cada capitulo cinco
preguntas de pensamiento critico; el texto mismo es un
enorme volumen de informacion objetiva. Si los estu-
diantes llegan a las preguntas de pensamiento critico,
después de haber sido abrumados por la cantidad de
hechos que deben aprender, van a practicar pensamien-
to critico alrededor de una vez cada dos semanas. ¢Qué
pensariamos de un programa atlético en que los atletas
se ejercitaran solo una vez cada dos semanas? La sustan-
cia de los seminarios son las preguntas de pensamiento
critico; cada hora de seminario consiste en treinta a
ochenta preguntas de pensamiento critico. Un atleta se
fortalecera y capacitard mas haciendo muchos ejercicios
diariamente. Asi, también, la mente necesita ¢jercitacion
periddica para desarrollarse.

¢ John Taylor Gotto, profesor destacado de 1991 en Nue-
va York: “Tras toda una vida dedicada a la docencia, creo
que el método de ensefianza es el tinico contenido real
que ésta tiene. No se engaiien pensando que los bue-
nos programas, ¢l buen equipamiento o los buenos pro-
fesores son los factores determinantes criticos de la vida
escolar de sus hijos. Todas las patologias que hemos
considerado se producen en gran medida porque las lec-
ciones de la escuela impiden a los nifios cumplir im-
portantes compromisos consigo mismos y su familia,
aprender lecciones de automotivacion, perseverancia, au-
toconfianza, valor, dignidad y amor...”.

Cerraré con una anécdota de un curso de 7° grado de una
escuela pablica urbana*. Con los escritorios en circulo, inicié

% John Taylor Garro, “The Six-Lesson Schoolteacher”, Whole Earth Review (1991),
100.

% En el Anchorage Daily News, nov, 20, 1993, se publicé una version anterior del
resto de este ensayo.
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una conversacion cntre los alumnos mediante preguntas so-
bre un texto. El primer dia, el texto fue un poema de Langston
Hughes, “Tema para Inglés B”. Un nifio afroestadounidense
hizo algunos agudos comentarios sobre el poema entremez-
clados con conductas disruptivas. Aunque Malcolm no es su
nombre, se present6 primero asi. Usaré ese nombre aqui. Le
queda bien. Después de una advertencia, le pedi que se sen-
tara fuera del circulo para que los demds pudiéramos tener
una conversacion productiva. Sus profesores después me di-
jeron que las conductas disruptivas eran tipicas de €l.

El segundo dia, el texto fue “;Pueden Pensar las Mdqui-
nas?”, de A.M. Turing, uno de los mas grandes matemiticos
del siglo XX. Malcolm aparentaba estar dormido, sin embar-
go, con la cabeza gacha, hizo varios ttiles comentarios.

El tercer dia leimos:

Africa siempre ha caminado en mi mente orgullosamente
erguida, un gigante africano entre los otros continentes,
con los pies bien plantados en el océano final de'un he-
misferio, alzéndose en toda su altura bajo los cielos
grisiceos del otro; la cabeza y los hombros amplios, cua-
drados y resistentes, sin cansarle el fardo de azul Medite-
rréneo que cuelga de su espalda mientras marcha pacien-
temente a través del tiempo®.

Malcolm empezé la clase alerta y cooperador. Pregunté: “;De
qué trata esto?”, Jay, un paria social con bajo rendimiento aca-
démico, dijo que se trataba de la forma de Africa. El resto del
curso, dando por sentado que Jay estaba equivocado, discre-
po y afirmd que solo se trataba del orgullo africano. Enton-
ces hablé Malcolm y dijo que €l también creia que era acerca
de la forma de Africa.

En los scminarios es tipico que se desafien los limites so-
ciales habituales; normalmente, Malcolm no seria sorprendi-

* Laurens Van der Post, de una copia facilicada por un profesor sin otras citas.
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do ni muerto en alianza con Jay. Otros alumnos fueron enfi-
ticos en declarar que Malcolm v Jay estaban equivocados: “Es-
to no dice nada sobre la forma de Africa”.

Los conductores de seminarios son neutrales. Aunque
pucden ofrecer informacidn objetiva, no dicen a los estudiantes
como interpretar el texto. Esto crea una situacién en que los
alumnos son enteramente responsables de pensar y compren-
der por su cuenta. Cuando un profesor dice a un alumno la
interpretaciébn “correcta”, le roba a éste la oportunidad de
pensar, la responsabilidad de sostener una opinién, y el auto-
rrespeto basado en la reflexién y la responsabilidad. Cuando
un maestro dice a un alumno la interpretaciéon correcta, le
ensefia el habito de recurrir a los demas para su validacion
personal.

Malcolm es un joven orgulloso y capaz. Tiene ¢l tipo de
personalidad independiente que podria terminar en éxito
empresarial o alienacién criminal. No estd en su cardcter bus-
car la aprobacidn del profesor. Al contrario, trata de probar
su independencia y espiritu. Estos son rasgos de caricter que
nuestras escuelas deberian premiar, no sancionar. En un con-
texto pedagdgico tradicional, ¢l puede demostrar mejor su
temple comportindose mal. Esto es particularmente cierto
cuando los estudiantes se aburren en la escuela, como mu-
chos.

Los seminarios pueden ser estimulantes para todos los
alumnos. A menudo se retiran de la sala discutiendo ideas.
Tanto adultos como ex alumnos vuelven a clases seminariales
en busca de estimulacién intelectual. (Puedes imaginar una
experiencia académica en una escuela piblica a la cual quisie-
ras volver voluntariamente en busca de estimulacién?

Sin embargo, como las clases corrientes, las clases de se-
minario pueden ser aburridas. A diferencia de las clases re-
gulares, los estudiantes se responsabilizan entre ellos s1 una
clase de seminario resulta aburrida. Al final de cada clase, el
conductor pregunta a cada alumno cémo podria haber resul-
tado mas productiva la discusion. Los estudiantes comentan
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que la clase seria mejor si todos prestaran atencion, expresa-
ran sus ideas més claramente, no se apartaran del tema, fue-
ran mds respetuosos. Acumulativamente, estas sesiones de eva-
{uacidn son eficaces. En los seminarios, los alumnos se alientan
entre si a ser ciudadanos cooperadores y responsables. La pre-
sién de los pares es la fuerza més poderosa en la vida de la
mayoria de los adolescentes —los seminarios aprovechan esta
fuerza en beneficio del aprendizaje.

El seminario crea una situacién en que los alumnos en-
frentan incentivos para alentarse entre si a ser buenos ciuda-
danos, porque el seminario es mds estimulante mientras mds
unido trabaje el curso. La descortesia y la flojera daan los
intereses de todos. El seminario premia las conductas coope-
radoras y estimula la independencia e iniciativa. Incentiva a
los estudiantes para monitorear la conducta de sus iguales.
Fuera de los padres, los adultos tienen escaso poder directo
para influir en el caricter personal de los estudiantes. A la ma-
yoria de los alumnos no les interesa si sus profesores los con-
sideran flojos, pero si les importa la opinion de sus pares.

Quizas a algunos lectores les preocupe que un conductor
de seminarios no diga a los alumnos cudl opinién es correcta.
Temen que los estudiantes aprendan falsedades. El seminario
se protege de este peligro al enfocar la conversacion en la com-
prension del texto. Los alumnos pueden creer lo que quieran
mientras apoyen su opinién con referencia al texto. En el ejem-
plo anterior hay evidencia textual de que se estd describiendo
la forma de Africa. Tras media hora, trabajando la cita pala-
bra por palabra, Malcolm convencié a otros tres estudiantes
de que la cita era sobre la forma de Africa. Quienes argumen-
taban que era sobre el orgullo africano, se vieron obligados a
dar versiones cada vez mis sofisticadas de su argumento para
evitar admitir que también se trataba de la forma de Africa.

T.a mayorfa de los educadores familiarizados con los Se-
minarios Socriticos reconocen su valor. La dificultad de fo-
mentarlos radica en convencer a los profesores que les dedi-
quen suficientes horas de clases. El sistema educacional estd
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orientado a la transmisidon de hechos. Para cultivar hdbitos de
responsabilidad, trabajo en equipo, respeto por los demas, ini-
ciativa, elocucidn clara, saber escuchar, etc., necesarios para
triunfar en el mundo laboral, se debe practicar regularmente.
Los estudiantes no van a desarrollar hdbitos vitales criticos
participando en seminarios una vez al mes. Pero algunos pro-
fesores dicen: “$i, los seminarios son fantdsticos, pero yo ten-
go demasiados contenidos que cubrir como para hacerlos re-
gularmente”.

A falta de esta demostracion de Seminario Socratico, la
actividad académica planeada para el dia en este curso era co-
lorear mapas de Africa y poner nombre a cada pats. Algunos
estudiantes habrfan pintado décilmente con lapices de colo-
res. Con tal tarea, es posible que éste hubiera sido otro dia en
que Malcolm fuera expulsado de clase por mala conducta.
Actualmente, en muchas escuelas se permite que tales activi-
dades, aunque despreciadas por los reformadores de la edu-
cacion, ocupen horas de clase sin controversia. Los maestros
que usan ¢l tiempo de las clases de 7° grado en tales activida-
des son descritos como “ensefando geografia”.

Al final de la clase, los alumnos estaban descifrando qué
significaba “el fardo de azul Mediterrineo que cuelga de su
espalda”. Malcolm corrié al pizarrén y dibujé un mapa de
Africa, los pies en el hemisterio sur, el Mediterrdneo colgan-
do de su espalda. Todo el curso vio de inmediato que su in-
terpretacién era absolutamente correcta y empezaron a aplau-
dir. Este fue quizas el logro académico mds importante de su
vida.



CUATRO

LA PRACTICA SOCRATICA COMO
PRINCIPIO ORGANIZADOR DE LA CLASE

El vesultado de ensesiar pequeiias partes de un gran
nimero de temas es la recepcidn pasiva de ideas
inconexas, no iluminadas con alguna chispa de vi-
talidad. Dejemnos que las principales ideas que en-
tran en la educacion de un nifio sean pocas e impor-
tantes, y permitamos que se introduzcan en todas
las combinaciones posibles. El nifio debe apropidr-
selas y comprender su aplicacion aqui y ahora en
las civcunstancias de su vida real. Desde el princi-
pio mismo de su educacidn, el nifio deberia expe-
rimentar la alegria del descubrimiento. El descubri-
miento que tiene que hacer es que las ideas generales
dan una comprension de la corviente de hechos que
ﬂuye a través de su vida, Y que es su vida.
—ALFRED NORTH WHITEHEAD'

a Practica Socratica es la prictica regular del didlogo so-
Lcrético como un medio de ampliar la comprension. En la
sala de clases permite a los alumnos aprender a aprender mas
eficientemente el material académico y aprender a compren-
der mds plenamente a los demais. Ya que la mayoria de los
grupos de estudiantes carecen de los requisitos intelectuales,

! Alfred North Whitehead, The Aims of Education and Other Essays (Nueva York:
Mentor Books, 1949), 14.
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sociales y morales para aprender mediante el dialogo socrdat-
co, gran parte del esfuerzo al trabajar con grupos de alumnos
s¢ concentra, en las primeras ctapas, en ¢l desarrollo de estos
requisitos.

Intelectualmente, los estudiantes no acostumbran pensar
por su cuenta, Carecen de las habilidades de lectura necesa-
rias para entender textos dificiles, v muchos tienen una cscasa
comprension de la relacion entre abstracciones y experiencia
humana personal. Socialmente, no acostumbran escuchar aten-
tamente a los demds, respetarios y trabajar juntos como cqui-
po intelectual. Moralmente, no acostumbran responsabilizarse
por su propio aprendizaje o conducta. Muchos no sienten la
obligacion de mantener una coherencia entre sus palabras y
sus actos, y pocos s¢ detienen a considerar las consecuencias
a largo plazo de su conducta hacia los demds o hacia si mis-
mos.

Por supuesto, cada uno de estos rasgos requiere un desa-
rrollo permanente en cada uno de nosotros. Asi, incluso los
adultos pueden beneficiarse al participar en una cultura de
aprendizaje que desarroila continuamente estas habilidades
vitales fundamentrales. En mi experiencia, estas habilidades rara
vez se desarrollan en los actuales programas escolares. Aun-
que desarrollan las habilidades de lectura y vocabulario, la
mayoria de los alumnos de enschianza sccundaria son sélo un
poco mas sofisticados que los de primaria con respecto a es-
trategias para comprender textos dificiles.

Cuando empiezo a trabajar con un grupo de alumnos de
10° grado, suelo encontrar los mismos problemas sociales que
con los de 1" grado. Y muchos adultos en nuestra sociedad
aparentemente no reconocen la obligacion de mantener una
coherencia entre sus palabras y sus actos. La Practica Socratica
diaria en la sala de clases ofrece un rico contexto en que, a
medida que se desarrolla la sofisticacién del conductor, se
pueden cultivar las dimensiones intelectuales, sociales y mo-
rales de diversos grupos de estudiantes.
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Ejemplo: dia 1

Es el primer dia de clases en un curso superior de disciplinas
lingiifsticas. Los escritorios estin ordenados en circulo. Des-
pués de presentarme, especifico una regla:

“La tnica regla con que partiremos es que solo una persona ha-
bla a la vez. Eisto significa que si yo estoy hablando, ninguno de uste-
des habla. Si uno de ustedes estd hablando, entonces todos los demds
estdn callados. ;Entienden? .

Asienten con la cabeza.

“Deben asumir la responsabilidad de asegurarse que sélo ustedes
estén hablando. Si algin otro comienza a hablar mientras ustedes lo
hacen, deberdn pedirle que espere hasta que hayan terminado. No es
responsabilidad mia asegurar gque aprendan algo aqui; la responsa-
bilidad es de ustedes. Para aprender, debemos ser capaces de escu-
charnos claramente. ;Es razonable™ .

Vuelven a asentir.

Paso a cada alumno una pigina con las dos primeras ora-
ciones del ensayo de Emmanuet Kant, “;Qué Es la Ilustra-
c1on?”:

La Ilustracion es la liberacion del hombre de su culpable
incapacidad. La incapacidad significa la imposibilidad de
servirse de su inteligencia sin la guia de otros.

Me siento y explico: “Fste afio usaremos la Prctica Socrdtica
para aprender a trabajar juntos y entender textos dificiles y sus
implicaciones. ; Tienen alguna pregunta’.

Silencio. Me temo que muchos de los estudiantes no en-
tienden lo que acabo de decir. Estd bien. Desde el principio
voy a hablarles como lo haria con adultos. Quiero que asu-
man la responsabilidad de su propio aprendizaje. Eso inclu-
ve, y muy enfiticamente, que hagan preguntas cuando no
entiendan lo que estoy diciendo. Aunque esto puede parecer
duro, al menos no es condescendiente. Cuando pregunten,
los ayudaré,

Marcos: “Uhhh, ;qué vamos a hacer? ;Qué dijo?”.
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iMagnifico! Este no serd un curso especialmente dificil;
ya hay uno que tomé la iniciativa de hacer una pregunta®.,

“Vay a intentarlo de nuevo: nosotros, como clase, vamos a tomar
lecturas, como la que recién les pasé, y trataremos de aprender a tra-
bajar juntos para comprenderlas. ;Me entienden?” .

Yo asumo la responsabilidad de no habérselos comunica-
do con suficiente claridad. Se supone que ellos no son estdpi-
dos por no entender, soy yo quien no ha logrado ser lo sufi-
cientemente claro en la comunicacion. Estoy modelando una
disposicion para asumir la responsabilidad por la falta de cla-
ridad en comunicar. Este modelo va a ser importante cinando
los alumnos que se creen mas capaces que Otros, experimen-
ten fallas en la comunicacion; en vez de acusar de estipidos a
los que no han entendido {aunque la acusacién sea cortés),
es importante que ellos asuman la responsabilidad por no ha-
ber logrado comunicarse claramente.

Marcos: “Uhbhh, si, algo se entiende. No lo sé. Tal vez
usted deberia intentarlo de nuevo™.

Marcos es estupendo; ya encontré un alumno en el curso
que estd dispuesto a comunicarse directa y honestamente con-
migo. He usado Prictica Socritica donde pasan semanas, in-
cluso meses, antes de que alguien sea directo y honesto; éstos
son resultados sumamente dificiles de lograr. Descubrir tal
persona en los primeros cinco minutos me da confianza de
que serd placentero trabajar con este curso desde el comienzo.

“:Alguien me entendid? ;Puede alguno ayudarnos a Marcos y a
mi a entendernos?.

Jenna: “Seria mejor que usted repitiera lo que dijo”.

Ya van dos personas que me hablan; jno tendremos pro-
blemas!

En las paginas que siguen, la Prictica Socrética puede lle-
gar a sonar complicada e intelectual. A medida que uno se
desarrolla como guia y su curso se desarrolla como grupo,

2 L . . . . .
En una préxima monografia titulada “Combat™, aparecerd una descripeién deta-
ltada de un curse mis dificil.
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pueden producirse conversaciones intelectuales sorprendente-
mente sofisticadas. Pero es importante recordar que el size
gua non €s la conversacion tranca y directa. Un curso de su-
perdotados en que los alumnos jamas admitirin que no en-
tienden algo, es mucho mds dificil para trabajar que uno de
recuperacion en el cual existe una relacién humana natural.

“Muy bien. Vamos a tomar lecturas y tratar de aprender a tra-
bajar juntos para comprenderias. ;Me entienden? .

Jenna dice: “Un poquito”.

“Qué les parece si lo intentamos por un rato y luego vemos si me
van entendiendo. ;Estd bien? Levanten la mano si eso es lo que quie-
ren hacer”.

Cerca de la mitad levanta la mano. Desde el comienzo
quiero inculcarles que ellos son responsables de tomar deci-
siones educacionales. Aunque yo mantengo la autoridad final
con respecto a conducta, evaluaciones y seleccidn de textos,
hay muchas decisiones donde les concederé autonomia. Ellos
deben responsabilizarse por lo que ocurre durante la clase a
fin de avanzar. Al darles autoridad para tomar ciertas decisio-
nes, sc¢ hacen responsables en forma directa por los resulta-
dos de tales decisiones. Algunos estudiantes estin tan poco
acostumbrados a asumir tal responsabilidad que casi les pare-
ce un tratamiento de shock.

“Sdle once de ustedes veintitrés quisieron ensayarlo primero. ;Qué
quieren los demds?.

Silencio.

“A ver, Josh, ;qué quieres hacer 14?7

“No sé”.

“Su Mi, ;qué quieres hacer t4?”.

“No sé”.

“;Cudntos no saben lo que guieren bhacer?” .

Se levantan siete manos.

“Bien, ahora sé que once de ustedes quieren probarlo y siete no
saben lo que quieren. ;Qué pasa con el resto?.

Silencio.

“Jane, jqué quieres hacer ti?” .
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“Quiero volver a casa y dormir”.

“Bien. Seagram, jqué quieres hacer ti?”.

Susurros: “Nada”.

“Bien. Julio, ;qué quieres hacer ti?”.

“Dormir”.

“Bien. Derek, ;qué quieres hacer td? .

Riendo sarcastico: “No puedo decirle aqui lo que realmen-
te quiero hacer”. El curso rie.

“Bien. Jamie, ;qué quieres hacer ti?”.

“Irme a casa”.

“Bueno. Me parece que de todas las personas interesadas en ha-
cer algo agut, una clara mayoria estd interesada en seguir adelante y
probar con la Prictica Socrdtica. ; Tengo razén?.

Silencio.

Sospecho que muchos han encontrado que este proceso
es tedioso; nos ha tomado cinco minutos llegar a una deci-
s16n trivial. Yo ciertamente encuentro tedioso preguntar a los
alumnos uno por uno qué quieren hacer. Después no lo haré.
Pero al comienzo considero muy importante vencer su iner-
cia inicial al concederles clara y reiteradamente autoridad y
hacerlos responsables por las decisiones que tomen. Dando
este contexto a la conversacién, es obvio que el texto inicial
no fue escogido accidentalmente.

“Entonces, Marcos, jcrees que nasotros, como curso, hemos deci-
didp seguir adelante y probarlo? .

“81”, dice aburrido.

“;Fue esto realmente aburrido? .

“S$i”, contesta, avivindose ligeramente.

“Bien. ;Quiere alguno leer el texto? .

Silencio. Me aguanto. Un minuto. Dos minutos. Los es-
tudiantes se miran unos a otros, luego me miran a mi. Yo les
devuelvo la mirada. Al comienzo, esto exige paciencia, pero
si quiero que asuman una auténtica responsabilidad, vale la
pena.

Finalmente, Jo Anne lee: “La Ilustracién es la liberacién
del hombre de su culpable incapacidad. La incapacidad signi-
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fica fa imposibilidad de servirse de su inteligencia sin la gufa
de otros”.

“sHay alguno que le encuentre sentido? .

Marcos: “No”.

“Magnifico. Eso nos da algo que hacer. ;Creen que puedan com-
prender esas dos oractones? .

Jo Anne: “Tal vez”.

“sAlguno estd de acuerdo con Jo Anne en que ustedes pueden lle-
gar a entender esas dos oraciones?”.

Varios mascullan: “Si”.

“Muy bien. ;Como podemos empezar a trabajar en algo como
esto?” .

Jamie, quien queria regresar a casa, propone: “Buscando
las palabras en un diccionario”.

Ninguno saca o pide un diccionario; a veces toman es-
pontineamente la iniciativa en este punto.

“;Alguna otra sugerencia?”.

Ninguna. Finalmente desarrollaremos y usaremos una va-
riedad de estrategias para entender; un repertorio de estrate-
gias para comprender es crucial para aprender a aprender. Los
efectos pueden ser, acumulativamente, sorprendentes.

“;Qué tal si empezamos viendo si hay alguna parte de esto que
podamos entender por nuestra cuenta? Por ejemplo, ;qué significa
Servirse de su inteligencia”? ;Fs algo que podemos comprender? .

Silencio. Dos minutos. En cualquier problema donde pa-
rece razonable esperar que sean capaces de alguna respuesta,
trato de esperarlos. Ningln progreso; tendré que poner a al-
guno cn la mira.

“Josh, ;qué crees que significa servirte de tu inteligencia? .

“No sé”.

“;Puedes decirnos si abora te estds sirviendo de tu inteligencia o
net”.

“No. No sé”.

“;Qué piensan los demds? ;Fstd Josh sirviéndose de su inteligen-
C14 €n este momento o no?” .

Jo Anne: “No, él sélo esta sentado”.
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Marcos: “Si, estd sirviéndose de su inteligencta. Dijo que
no sabe. Lo que sea que diga es su inteligencia”.

Jo Anne: “:Asi que su inteligencia es que no sabe nada?”.

Marcos: “S1”.

Josh, un poce indignado: “Yo no dije que no supiera nada.
Dije que no sé si estoy sirviéndome de mi inteligencia o no”.

Jo Anne, un poco agresiva: “;Cémo no puedes saber si
estis sirviéndote de tu inteligencia o no?”.

Se produce una discusion de diez minutos en que yo me
limito a escuchar. Me complace que estén viviendo esta expe-
riencia en su primer dia: conversacion auténtica entre estu-
diantes sobre un problema relacionado con el texto. Casi to-
dos parecen disfrutarlo.

Como quedan sdlo cinco minutos de clase, intervengo:

“Eso fuze magnifico, pero cast se nos termina el tiempo. Para mejo-
rar lo bien que trabajamos juntos, necesitamos tomar conciencia de
cdmo lo hacemos cada dia. Hoy empezaremos calificando la clase.
En una escala de uno a diez—uno bajo, diez alto—, ;cémo califica-
rian la conversacidn de hoy? Digannos por qué la califican asi.

Incidentalmente, acostumbro elogiar la actuacion del gru-
po v las contribuciones individuales a un proceso exitoso; no
elogio los comentarios individuales por su contenido. Parte
de concederles autonomia intelectual es no corromper su ha-
bilidad de servirse de su propia inteligencia al indicarles cua-
les ideas yo puedo considerar superiores. Si quiero inculcar-
les alguna perspectiva, prefiero escoger un texto que hable en
favor de ella y yo me mantengo neutral.

Aunque hay excepciones, ocasiones en que €s necesario
comprometerse con una opinién definida, es importante que
gran parte del tiempo ellos estén verdaderamente por su cuen-
ta con respecto a la comprension en contextos en que se pue-
de esperar que corrijan sus propios crrores. El arte de la Prac-
tica Socrdtica estd en disefar contextos en que se puede esperar
que corrijan sus propios errores.

Ahora empezaremos a evaluar. Aunque hay varias mane-
ras de hacerlo, la idea es incorporar al proceso un mecanismo
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miento y refinamiento conceptual. La Practica Socratica cul-
tiva y preserva una cultura de aprendizaje. Las organizacio-
nes y sociedades exitosas del futuro estardn marcadas por su
habilidad para aprender. La Practica Socrética es un medio
por el cual los jovenes pueden ser iniciados en una sociedad
de aprendizaje constituida por organizaciones de aprendizaje
que perfeccionan constantemente su propio desempefio y
bienestar y su habilidad para mejorar el bienestar de los de-
mas.

En este ensayo, la Practica Socratica se refiere especifica-
mente a un enfoque onentado a la clase y basado en textos,
para cultivar tales habitos entre poblaciones estudiantiles que
no estan inicialmente preparadas para aprender mediante ¢l
didlogo socratico. La Prictica Socritica se desarrolld a partir
del esfuerzo para preparar grupos de estudiantes para partici-
par en Seminarios Socraticos. A fines de la década de los 80,
el Proyecto Paideia Alaska usaba lecturas dificiles sacadas de
Grandes Libros para adultos. Era evidente que no bastaba con
“cubrir” los textos a fin de preparar a los alumnos para semi-
narios: la mayoria de los grupos de estudiantes carecian de
habilidades fundamentales, sin las cuales los seminarios sélo
podrian ser irregular y superficialmente exitosos. Gradualmen-
te se crearon técnicas para desarrollar la habilidad de leer con
atencidn, trabajar en grupo y aplicar las ideas a la vida.

En un programa Paideia tradicional o Grandes Libros para
J6venes, los estudiantes se reGinen una vez a la semana para
“seminariar” un texto®. Si no son capaces de entenderlo por
su cuenta, el profesor puede pedirles que busquen palabras
en el diccionario, interrogarlos sobre el argumento o usar pre-
guntas de recitaciéon para asegurar la comprensién bdsica del

3 Ver Ias siguientes monografias de Mortimer Adler: Manifiestn Educative: Propues-
ta del Grupo Paidein (Madrid: Narcea, 1986); Paideia Problems and Possibilities
{Nueva York: Collier, 1982); The Paidein Program: An Educational Svilabus (Nue-
va York: Collier, 1982). Ver también Sophie Haroutnnian-Gordon, Turning the
Sonl: Teaching Through Conversation in the High School {Chicago: University of
Chicago Press, 1991),
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texto antes del seminario, Entonces, el seminario es esencial-
mente una discusion de ideas o interpretaciones. El “entrena-
miento™ en Paideia se refiere principalmente a un didlogo di-
rigido a estudiantes individuales para ayudarlos a desarrollar
habilidades académicas particulares. Es tipicamente una acti-
vidad muy directiva.

El Proyecto Paideia Alaska descubrié que la calidad de los
seminarios podia mejorarse durante el curso de un afio me-
diante un entrenamiento regular tipo seminario en textos di-
ficiles. Con esto, me refiero a la Prictica Socrética ya descrita,
en la cual fue posible desarrollar habilidades en una actividad
grupal minimamente dirigida centrada en la comprensién de
textos y los procesos grupales necesarios para que los grupos
conduzcan esta actividad por su cuenta.

A menudo se produjo una dramatica transformacién en
los grupos después de seguir €l modelo entrenamiento/se-
minario durante un semestre o algo asi. Los estudiantes final-
mente se automotivaron en vez de recibir motivacion exter-
na, los grupos se responsabilizaron de aprender juntos y los
alumnos presionaban a sus pares de otros grupos para esti-
mular [a cooperacién. Se creé una cultura de aprendizaje don-
de antes no existfa ninguna. Recalcando esas caracteristicas
de entrenamiento que finalmente condujeron a estos cam-
bios, se pudo crear una cultura de aprendizaje entre estudiantes
de todos los niveles de habilidad*. Ya que las ideas fueron dis-
cutidas a fondo en el proceso de entrenamiento, en algunos
casos €] Seminario Socritico mismo virtualmente desapare-
cid. Mientras tanto, ¢l entrenamiento regular se convirtié en
un estilo de vida en muchos cursos.

Por ejemplo, un curso superior de literatura empezoé el
ano escolar trabajando en el libro Noetas del Mundo Subterrd-
neo, de Dostoievski. Lo hacian cuatro dias a la semana, linea
por linea, parrafo por parrafo. A veces las conversaciones se

% Ver las ideas de Richard Arends sobre la indagacién en Learning to Teack (Nueva
York: McGraw-Hill, 1991).
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volvian personales y se apartaban del texto. Otras veces invo-
lucraban estrategias para comprender el rexto®. A veces bus-
cabamos la respuesta a “grandes problemas” en el texto, en
el cosmos o en nuestra vida personal. Otras veces buscdba-
mos respuestas a pequeiios problemas, como el significado
de una palabra u oracién en particular.

Los viernes escribian en diarios, ya sea sobre el proceso
grupal o el texto. Al principio, los alumnos entendian aproxi-
madamente un 10% o menos del texto. Habia mucha frustra-
cién y discusiones. Pero la comprension exacta del texto no
era la meta de cada periodo de clases especifico, sino desarro-
llar las habilidades con las cuales los estudiantes podrian lo-
grar una comprension exacta por su cuenta. Seis semanas mds
tarde, cuando habian terminado las Notas del Mundo Subterri-
neo, comprendieron un 70-80% del dltimo capitulo. Ningu-
no de los alumnos Hegé a entender todo el texto.

Sin embargo, habian aprendido a trabajar juntos como
grupo para entender. Cuando después leyeron un cuento de
Doris Lessing, se quejaron que era “demasiado ficil”. Llega-
ron a disfrutar el proceso de trabajar y pensar juntos. Luego
distrutaron el desafio de trabajar con el Gorgias de Platon du-
rante cinco semanas. A fines del afio escolar se les preguntd si
preferfan tener una Prictica Socririca o una clase de literatu-
ra tradicional. Veintisiete de los treinta alumnos prefirieron la
Prictica Socratica, muchos con gran entusiasmo (por €j.: “Pre-
ferirfa limpiar todos los banos de la estacton antes que estar
de nuevo en una clase de literatura tradicional).

El siguiente noviembre visité una clase de Pricuca Socritica
en la misma escuela. Era un curso de ciencias sociales de 11°
grado que estaba trabajando con el Manifiesto Comunista. Tres
de los alumnos habian estado en el curso superior de literatu-

* Para mis informacién sobre cémo el desarrollo de estrategias de aprendizaje pue-
de aumentar la inteligencia, ver David Perkins, “Learning Your Way Around Think-
ing”, Educational Leadership 52 /8 (abril 1994), 86-87. Ver también la monografia
de Perkins, The Emerging Scionce of Learnable Intelligence (Nueva York: The Free
Press, 1995).
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ra del afio anterior; para los demds, ésta era su primera clase
de Prictica Socritica. Los tres alumnos con un aiio de expe-
riencia guiaban cuidadosa y sistemdticamente a su curso para
descifrar la densa prosa de Marx. No dirigian dando érdenes
a sus iguales, sino modelando un proceso de equipo para com-
prender ¢l texto y sus implicaciones linea por linea. Estaban
comprendiendo el texto mejor que muchos estudiantes uni-
versitarios.

Yo estaba sorprendido. Un afio atrds, nadie habria predi-
cho que estos alumnos estarfan dispuestos a, o serian capaces
de, conducir un grupo asi. Uno de los tres habfa guardado
silencio a través del afio anterior de Prictica Socrdtica; su pro-
fesor habia temido que este tipo de actividad no fuera ade-
cuado para él. Otra habfa empezado su afio superior como
una chispeante barrista sin ninguna evidencia de seriedad in-
telectual. Era brillante, pero tendfa a ocultar su inteligencia
—enfiticamente, no era una lider en clases. La tercera empe-
z6 su aio superior quicta y apocada, firmemente convencida
que era estiipida por haberse identificado para “servicios es-
peciales” a través de su carrera escolar. Ahora estos tres eran
sin duda los lideres intelectuales y sociales en un curso rigu-
rosamente académico. Estaban académicamente aventajados
por haber tenido un afio de aprender a aprender.

La Practica Socratica es la practica diaria de aprender a
aprender, aprender a trabajar en grupo y aprender a aplicar
las ideas a nuestra vida. Los estudiantes se convierten en per-
manentes aprendices intrinsecamente motivados. La meta no
es cubrir el programa, ni tener una conversacién emocionar-
te un dia en particular. La meta es desarrollar nuevos hibitos
sociales ¢ intelectuales y una nueva orientacién hacia el apren-
dizaje, uno mismo y los demas.

Una alumna de 8° grado nos da un excelente resumen de
las transformaciones que se producen:

Al comienzo del ano escolar, yo vefa las cosas de un solo
modo. No trataba de verlas de diferentes angulos o ma-
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neras. Una sola forma siempre habia bastado, era lo ani-
co que me importaba. Yo conversaba mucho. Muchisi-
mo. Sigo haciéndolo, pero ahora es diferente. Antes ha-
blaba para defender mi punto de vista o discutir. Ahora
hablo para informar a los demads mis sentimientos e ideas,
para asegurarme que tengo una clara visién de lo que otro
ha pensado y afiadir nuevas ideas. Ahora hablo para apren-
der.

Todos los textos que he leido ayudan a mi vocabula-
rio, habilidades para escuchar y comprension de senti-
mientos y emociones. Los libros solfan parecerme irreales
y exagerados. Parecia que en cada libro que leia, alguien
era demasiado estipido, melindroso, esnob, rico, depre-
sivo, reprimido o inalcanzable como para siquiera exis-
tir. Pero ahora me parece que esas personas que solo vefa
en los libros 0 en la TV son vccin?\mias.

Yo era el tipo de persona que hace las cosas sin pen-
sar, pero ahora pienso mucho lo que hago. Y antes no
me molestaba cuando los demds trataban de cambiar mis
ideas sobre las cosas, tal vez porque yo también solia ha-
cer lo mismo, pero ahora me enojo cuando otros inten-
tan cambiar mi manera de pensar y sentir,

Hay una sola definicién para el cambio que he sufri-
do este afio. No se llama crecimiento. Es un NUEVO
CRECIMIENTO. El nuevo crecimiento es conocido por
las afroestadounidenses como el crecimiento del cabello.
Un pelo que es rizado y ondeado. Un pelo que debe es-
tirarse. El nuevo crecimiento es lo que alarga el cabello y
permite ensayar nuevos estilos de peinado.

Ahora puedo ver las cosas de manera diferente y de-
bido a ello intentar y aprender cosas nuevas. Y lo mds
importante, el nuevo crecimiento se alarga. Creo que lo
que he aprendido va a alargar mi vida.

Gracias por el Nuevo Crecimiento.
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Los puntajes de tests confirman una de las dimensiones de la
experiencia de crecimiento de A.T. En el Test Watson-Glaser
de Pensamiento CriticoM* (WGCTA™), aplicado en febrero,
antes de que comenzara la Prictica Socrdtica, y nuevamente
en mayo, después de cuatro meses de Prictica Socritica, clla
mejord su puntaje bruto en un 93%. Esta alza la llevd del pri-
mer percentil (99% de los estudiantes con puntajes mas altos)
al percentil 85 (15% de los puntajes més altos)®.

Nueve de la minoria de doce mujeres en este programa
ascendicron un 20% o mas en pensamiento critico tras cuatro
meses de Prictica Socratica. Los mejores puntos de referen-
cia disponibles para comparar son los cambios en ¢l puntaje
promedio entre niveles de grados: el puntaje promedio del
10° grado es 7,5% mas alto que el puntaje promedio del 9°
grado. En cuatro meses, ¢l estudiante de Prictica Socrdtica
de 8° grado (n = 71) tuvo un rendimiento 6% mads alto.

Creo que muchos, si no todos, los estudiantes en este gru-
po experimentaron un crecimiento comparable al medido
para A.T., pero que el instrumento de medicién usado, el
WGCTA™, casualmente capté una dimensién particular en
que la minorfa femenina estaba inicialmente débil y por lo
tanto demostrd las mayores ganancias en la mediciéon. Los
puntajes de las mujeres en general aumentaron significati-
vamente mis que los de los hombres. Quizis esto también se
deba a que la Prictica Socrdtica es una forma de aprendizaje
mas apropiada para las mujeres que la educacién tradicional’.

Un enfoque educacional holistico va a desarrollar distin-
tos aspectos de diferentes alumnos, dependiendo de su etapa
de desarrollo y sus fortalezas y debilidades relativas. Para al-
gunos, ¢l simple hecho de aprender a cooperar con otros es-
tudiantes puede absorber su primer semestre. Por ejemplo, el

% The Psychological Corporation, Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal™
(San Antonio: Harcourt, Brace, Jovanovich, 1980).

7 Ver Mary Belenky et al., Wemen’s Ways of Knowing: The Development of Self (Nue-
va York: Basic Books, 1984).
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proceso confunde y frustra a algunos varones verbalmente
agresivos. A menudo sus agresiones verbales han sido valida-
das en otras actividades. Aunque inicialmente los grupos tien-
den a gozar con los argumentos agresivos, pronto les resul-
tan tediosos y el grupo se inclina a apreciar mis el didlogo
constructivo. Si la presion de los pares llega a apoyar activa-
mente el proceso de didlogo, quizds por primera vez en sus
vidas los estudiantes se encuentren en una situacion en que
no ganan status social con sus jactancias y ridiculeces. A me-
nudo los grupos empiezan estando bajo dominio masculino
y gradualmente derivan a una participacion igualitaria o de
predominio femenino. Cuando los grupos finalmente hacen
esfuerzos serios por comprender textos dificiles, la auténtica
cooperacion es esencial.

Ya que el desarrollo intelectual es la misién menos contro-
vertida de la educacion estatal, nos comprometemos a demos-
trar un desarrollo intelectual superlativo mediante la Practica
Socrética. Pero para casi todos los practicantes, el desarrollo
moral y social que se produce paralelamente es también una
recompensa.

La Practica Socratica como principio organizador de
la clase

La Prictica Socritica es esencialmente un enfoque del apren-
dizaje centrado en el alumno més que orientado al progra-
ma. Esto significa que ¢l propdsito de la actividad pedagogi-
ca es principalmente aumentar ¢l aprendizaje de los alumnos
mds que transmitir un programa. Aunque los programas se
pueden cubrir durante el afio, las decisiones diarias se basan
en como facilitar mejor el proceso de aprendizaje antes que
en la necesidad de cubrir material diariamente.

La rarea de la educacién centrada en el alumno es guiar el
deseo innato de aprender en direcciones que sean personal y
socialmente valiosas. La meta es “Educacién para la Vida” (fra-
se usada por los educadores Montessori y por J. Donald Wal-
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ters en su libro del mismo titulo). En contraste, la tarea de
los enfoques del aprendizaje orientados al programa es cubrir
este @ltimo (por ej., dlgebra | o historia universal). Aunque
se pueden dar justificaciones para cubrir el programa (por ej.:
“Necesitas el dlgebra para conseguir trabajo” o “Necesitas
entender la historia universal para ser un votante informado”),
la clase se centra en la necesidad de cubrir ¢l programa, sea
que las justificaciones dadas resulten atractivas o no para los
estudiantes y sea que éstos tengan o no los requisitos para
comprender el programa.

Los planes orientados al programa son mas provechosos
cuando los estudiantes, como grupo, estin motivados y son
capaces de entender el programa especificado. En tales casos,
“orientado al programa” también puede ser “centrado en ¢l
alumno”. famentablemente, esto no sucede con frecuencia
en las escuelas estadounidenses orientadas al programa. En
cualquier grupo suele haber un nimero de estudiantes que
carecen de motivacién o aparentemente no estin preparados
para entender el programa especificado. Con respecto a la mo-
tivacion, la Prictica Socritica puede servir de puente entre las
cuestiones obligatorias para un alumno y las cuestiones aca-
démicas en que se basan la mayoria de los programas. Con
respecto a la preparacion, actla como instruccion intensiva
en lectura y pensamiento, lo que posteriormente facilita todo
aprendizaje. Una vez desarrollada la motivacion intelectual y
las habilidades de lectura/pensamiento criticos, se pueden
cubrir los programas mediante la Prictica Socritica; los cur-
sos de ensenanza secundaria llegan a parecerse a los semina-
rios en las escuelas de graduados. _

Para los estudiantes sin una inclinacién natural hacia las
matemadticas y la ciencia, la contribucién mds importante de
la Practica Socritica es desarrollar interés en y facilidad para
el pensamiento abstracto. Las investigaciones muestran que
las personas son mds capaces de entender un problema légico
si primero se presenta como una situacion interpersonal que
involucra asuntos como confianza o traicién. Los psicologos



132 EL HABITO DDE PENSAR

evolutivos suponen gue nuestra mente desarroll6 la habili-
dad de entender la crucial dindmica tribal en que los riesgos
emocionales y de supervivencia podian ser altos®. Una mane-
ra de entender la forma en que la Practica Socritica desarrolla
¢l pensamiento abstracto es a través de esta habilidad evolu-
cionada. Las clases de Prictica Socritica tipicamente empiezan
estudiando lecturas sobre temas como el amor, la confianza,
la traicién y la justicia. Al aprender a desarrollar interpreta-
ciones sofisticadas de estos conceptos humanisticos abstrac-
tos, mejoran su habilidad de entender conceptos abstractos
en ciencia y matematicas’. Ya que tantos estudiantes parecen
carecer de la habilidad para entender los conceptos abstrac-
tos en que se basan las matemadticas y la ciencia, creo que la
Prictica Socratica debiera ser un requisito para toda la educa-
cién en ciencia y matemdticas.

Puede tomar un afio de Practica Socritica exitosa antes
de que los alumnos estén listos para ponerse a trabajar en los
programas mediante la Practica Socritica. Por esta razdn, es
mas facil iniciar la Prictica Socritica en clases de disciplinas
lingiiisticas, donde el programa esencial suele ser el desarro-
llo de las habilidades de lecto-escritura y de pensamiento. Las
ciencias sociales también pueden permitir la flexibilidad ne-
cesaria. Las matemadticas y la ciencia electivas son posibilida-
des para iniciar la Prictica Socritica, pero los cursos tradicio-
nales de matematicas y ciencia orientados a los contenidos se
deben considerar mads como eventuales beneficiarios de la Pric-
tica Socrdtica que como un sitio para cultivar un auténtico
aprendizaje a través de ella. En las escuelas liberadas de las
restricciones tradicionales del plan de estudios, es posible un
programa completo de Practica Socritica.

Aunque la Prictica Socritica se puede usar con nifios de
cualquier edad (he hecho demostraciones en jardines infanti-

# Robert Wright, The Moral Animal (Nueva York: Pantheon Books, 1994).

® Ver los puntajes de tests que aparecen en pagina 129. Aquellas estudiantes que
son tradicionalmente débiles en maremdticas v ciencia, nihas afroestadounidenses,
mostraron los progresos miés significativos en sus puntajes.
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les), las conversaciones de los adolescentes son impulsadas por
una mayor intensidad de propdsito. Los adolescentes estin
desarrollando independencia mental, 2 menudo se les permi-
te mayor independencia en sus actos y esperan con ansias el
periodo de completa independencia. Ademas, tienen un cre-
ciente interés en las relaciones interpersonales: su posicion re-
lativa entre sus pares requiere mds atencion, el respeto y el
ridiculo ocupan mas atencién y la sexualidad y las atracciones
ejercen una fuerza antes desconocida. Stbitamente su vida
interpersonal se vuelve mds compleja y confusa. “Cémo me-
jorar mi vida” implica una multitud de problemas interperso-
nales concretos.

En el ejemplo con que empecé este ensayo, aunque el texto
es de Kant, un filésofo muerto famosamente dificil, la con-
versacion se unird con la vida de los estudiantes al centrarse
en lo que significa “servirse de su inteligencia sin la guia de
otros”. Como gradualmente llegardn a entender, lo que quiero
decir con “trabajar juntos para entender un texto” significa
trabajar juntos para obtener una profunda comprension em-
pirica de los conceptos y problemas del texto.

Para la mayoria de los estudiantes, “comprender un tex-
to” significa principalmente buscar las palabras del vocabula-
rio. Pero se puede saber el significado de cada palabra y no
tener idea de lo que el texto como un todo estd diciendo (ta-
les textos, a menudo hallados en poesia, filosofia y matemiti-
cas, son excelente material para la Prictica Socritica). Para
nuestros propositos, la verdadera tarea es llegar a entender la
perspectiva de otro ser humano y darnos cuenta que éste no
es un proceso trivial. Al escuchar lo que significa la frase “ser-
virse de su inteligencia” para diez estudiantes en la clase, cada
alumno estard mejor preparado para entender lo que Kant po-
dria querer decir con esa frase, incluso si él o ella rodavia no
entiende el vocabulario que la rodea'”.

Y Ver ¢l capitulo sobre “Concept Teaching” en Arends, Learning to Teach.
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Mis importante atin, lo que dice Kant nos resulra mas
significativo porque estamos pensando en lo que Jo Anne,
Marcos, Jamie y otros estin diciendo sobre este tema. Esta-
mos pensando si podemos servirnos o no de nuestra propia
inteligencia en la escucla, si nuestros padres nos permitirin
servirnos o no de nuestra inteligencia, si a veces no logramos
servirnos de nuestra inteligencia cuando sucumbimos a la pre-
sién de nuestros iguales. El Dia Dos de la discusién sobre
Kant puede destinarse enteramente a esos problemas perso-
nalizados. Cada estudiante ingresa al aula con una gama de
asuntos personales en los que esta pensando o en que una
simple pregunta puede detonar un proceso intelectual inter-
no. (Realmente es posible servirte de tu propia inteligencia,
o todas tus ideas derivan de las ideas de los demas?

La meta de la clase no es cubrir materia, oraciones o pé-
rrafos, sino generar ideas. A la larga, a medida que lean tex-
tos, la mente de los estudiantes bullird de ideas. Una vez que
desarrollan el hibito de meterse en un texto haciéndose pre-
guntas mentales mientras lo leen, alcanzan una dimension de
sofisticacién mental que usualmente se logra sélo en las cla-
ses para superdotados o en la universidad. Asi y todo, el pro-
ceso de Prictica Socritica entrega a todos los alumnos este
enfoque del aprendizaje. Y una vez que estin pensando en
los textos mientras los leen, les resultan mas interesantes y
faciles de entender. El resto de este ensayo explica como lle-
var grupos de estudiantes a este punto.

Descripcién de la Prictica Socratica

Fl acto de crear una cultura de aprendizaje en la mayoria de
las clases es similar a tratar de encender madera mojada bajo
la lluvia. Muchos estudiantes estin “empapados” de actitu-
des negativas hacia el aprendizaje y de malentendidos sobre
la naturaleza de la comprensién. En su opinién, aprender es
una actividad en que uno trata de repetir los conceptos soste-
nidos por ¢! profesor. Uno ¢s inteligente si recita las respues-
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tas correctas, y estipido si no lo hace. A pesar de los actuales
intentos de reformadores de la educacidon de cambiar el para-
digma, el paradigma tradicional sigue siendo dominante en-
tre la mayoria de los alumnos.

Aun cuando uno desarrolle una comprensién auténtica ¢
intrinsecamente motivada entre un grupo de estudiantes, el
mensaje que quizas sigan recibiendo de otros profesores, otros
alumnos, sus padres y los medios es que “inteligente significa
saber muchas respuestas, y estGpido significa no saber mu-
chas respuestas”. Por lo tanto, la estrategia obvia para “vol-
verse inteligente” es aprender el maximo de respuestas posi-
bles. Una clave para la Prictica Socritica exitosa es cultivar la
idea alternativa de que mas vale desarrollar nuestra habilidad
de aprender que de saber, y que a menudo el mayor obstécu-
lo para aprender es el hibito de ocultar nuestra ignorancia o
falta de comprensién. No basta con estimular a los estudian-
tes diciendo: “No teman hacer preguntas”. Mds bien, uno
debe desarrollar una cultura en que tanto el profesor como
sus iguales premien sistemdticamente la experiencia de hacer
preguntas.

Muchos estudiantes son constantemente bombardeados
por actitudes hostiles hacia el aprender, pensar, hacer pregun-
tas, revelar su verdadero ser, demostrar ignorancia, vulnera-
bilidad, etc. A menudo ¢s dificil sobrellevar las actitudes de
los pares y los medios. Cuando se estd rodeado de adultos
con actitudes hostiles, la labor se dificulta aiin mas. Si esta-
mos ensefiando en una escuela comprometida con un autén-
tico aprendizaje y que cuenta con padres apoyadores, el chu-
basco puede convertirse en rocio. Para los maestros en sistemas
escolares que son francamente hostiles a cambiar el paradig-
ma, eso es como tratar de encender fuego bajo un diluvio;
existen contextos en que esto es realmente imposible. No
obstante, mediante la Prictica Socritica se pueden encender
fogatas.

Esta visién contiene dos implicaciones. Primero, es crucial
usar cada oportunidad para crear chispas, soplarlas y alimen-
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tar las llamas en una hoguera. Segundo, sin importar cuan
exitosa parczca la fogata, uno debe estar consciente de que
sigue lloviendo. De este modo, encender y mantener la ho-
guera intelectual tiene prioridad sobre la cobertura del pro-
grama o cualquier otro plan que los profesores o instituciones
deseen imponer. La Practica Socritica como principio or-
ganizador de la clase significa que la primera meta de la acti-
vidad educativa es encender y mantener el fuego y que otras
actividades académicas deben limitarse a alimentar la hogue-
ra intelectual.

Aunque un grupo motivado puede usar Practica Socritica
para cubrir el programa, en la mayoria de los cursos durante
el primer semestre es mucho més importante crear una ardien-
te hoguera intelectual que cubrir el programa, Creamos esta
hoguera usando un “programa emergente”. Cada texto se eli-
ge para profundizar la habilidad y motivacién del grupo; el
programa apropiado para el desarrollo de un grupo en particu-
lar emerge de las conversaciones existentes en el grupo.

En el nivel mds simple, una discusion de relaciones puede
conducir a una discusion del amor, la que puede llevar a una
discusién del poder, que puede llevar a una discusion de la
independencia, ete. En otro nivel, un desequilibrio de géne-
ros en una conversacién puede implicar que €l texto siguien-
te debe ser sobre géneros, para asi aumentar su conciencia y
comprension de la dinimica de su propio grupo. En otro ni-
vel, una conversacion gue concluye que todo conocimiento
es relativo podria ser seguida por una discusién de matemati-
cas (¢es relativo el conocimiento matematico?), o un debate
donde los estudiantes concluyen que todo el mundo es egoista
podria ser seguido por un texto en que se describen grandes
actos de generosidad. La clave es seleccionar textos que enri-
quezcan y vitalicen la busqueda de comprensidn de los alum-
nos.

En un curso tipico de Practica Socratica, un grupo de diez
a quince estudiantes se reine tres a cinco veces a la semana
por sesenta a noventa minutos durante todo ¢l afio escolar.
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Los veintitrés alumnos de mds arriba no eran un nimero ideal
(generalmente dependemos de voluntarios o ayudantes en las
clases de veinte o mds). A menudo los adultos consideran pro-
vechosas las Practicas Socraticas. Muchos de nuestros volun-
tarios han estado entre los guias mds exitosos de grupos.

(Cada dia, el grupo lee un texto y discute el significado e
implicaciones de éste, parrafo por parrafo. A veces se detie-
nen a discutir el texto al término de cada oracidén. A media-
dos de afio, se espera que los grupos capacitados lean varias
paginas en casa y lleguen a clases con pregunras. Ocasional-
mente van a leer un texto completo fuera de clases y llegaran
preparados para discutirlo; es decir, de vez en cuando habri
un Seminario Socratico tradicional. A veces no se cubrird nin-
gln texto, el curso puede discutir un problema no relaciona-
do con textos. En otras ocasiones se pueden restar varias se-
manas a la Practica Socritica para trabajar en proyectos. Pero
la actividad predominante a través del ano es trabajar sobre
textos conceptualmente sofisticados, parrafo por parrafo.

Asi, la Prictica Socrdtica como principio organizador de
la clase significa en parte que la mayoria del tiempo se usa en
trabajar juntos los textos. Menos tiempo puede ser apropia-
do para contextos elementales y clases secundarias, como
matemdticas y ciencia, en que la cobertura tradicional de con-
tenidos es prioritaria. Menos también puede ser apropiado con
guias inexpertos o en escuelas donde se hace en varios cursos
simultineamente. En un curso de disciplinas lingiiisticas o
ciencias sociales de 7° a 12° grado, la aplicacién del paradig-
ma y el tiecmpo sugeridos mds arriba son un minimo.

El tiempo restante se puede destinar a escribir, investigar,
disertar, solucionar problemas, etc., con respecto a asuntos
derivados de las discusiones. Las evaluaciones se basan en una
combinacion de participacién en clases y trabajos escritos. La
pauta de evaluacién para la participacion en clases se incluye
aqui como apéndice. El trabajo escrito se evalia principalmen-
te por su claridad de expresién y profundidad de compren-
si6n de los puntos relevantes. Cuando la evaluacién se basa
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en la exactitud, el profesor debe expresar, en lo posible, como
las inexactitudes particulares son resultado de insuficiente cla-
ridad de expresion y/o poca comprension de los temas im-
portantes.

Este modelo refleja el debate académico adulto: los pro-
yectos personales se motivan en parte por la sensacidn de par-
ticipar en un didlogo académico mds amplio. Esta es la es-
tructura de la vida académica en la ciencia, el derecho, Ia
literatura, etc. Los proyectos intelectuales se emprenden en
parte debido a un interés personal en un problema particular,
pero ellos estin formados por un sentido de relacién con el
contexto social mis extenso del debate intelectual existente.
Una clase de Prictica Socritica crea una bisqueda intelectual
permanente y viva que genera una constante € intensa activi-
dad intelectual en el exterior.

Una vez que los estudiantes estan totalmente culturizados
con esta forma de aprendizaje, pueden guiar cxitosamente sus
propios grupos. Los estudiantes de ensefianza secundaria con
un afio de Préctica Socritica a menudo estin capacitados para
dirigir grupos por su cuenta. Aun asi, un adulto capaz de res-
petar la conduccién de un alumno va a enriquecer el didlogo
con el caudal de experiencia que aporta al grupo. Ademads, en
este punto, la mayoria de los grupos son intelectualmente es-
timulantes y los adultos encuentran la experiencia personal-
mente gratificante. Muchos adultos han comentado que una
clase de Prictica Socratica es intelectualmente més estimu-
lante que cualquiera de las que tuvieron en la universidad. Yo
visualizo una sociedad en que los adultos compitan por la
oportunidad de participar en estas clases.

Sin embargo, en la actual situacién del paradigma, se debe
tener un adulto bien entrenado dirigiendo grupos pequeiios.
En verdad, la principal contribucién de la Prictica Socritica
es la técnica de tomar un grupo con absolutamente ninguna
motivacion intelectual aparente y transformarlo en una socie-
dad de aprendizaje. Realmente, todos los grupos e individuos
pueden mejorar el grado hasta donde son capaces de apren-
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der y de apoyar el aprendizaje de otros. Asi, la Practica So-
critica es un estilo de vida en que el progreso constante es
posible.

Conduciendo Practica Socritica

Conducir Prictica Socritica puede parecer simple: tener un
voluntario para que lea un parrafo, preguntar a los alumnos
qué significa, dejarlos que lo discutan y luego pasar al parrafo
siguiente. Ya que la experiencia es inapreciable para aprender
cualquier actividad, yo aliento a los adultos a que empiecen
tratando de guiar Prictica Socratica, al menos ocasionalmen-
te, usando sélo aquella breve descripcién. No hay que
intimidarse por la compleja descripcion de la Practica Socratica
que viene enseguida. Algunos grupos de alumnos se retiran
espontdneamente, y todo esta bien.

Casi todos los grupos de estudiantes carecen de los requi-
sitos sociales ¢ intelectuales necesarios para un exitoso y sos-
tenido aprendizaje a través del didlogo. El didlogo intelectual
no es una experiencia familiar para muchos alumnos. A fin de
llegar a ser participantes eficaces, deben sofisticarse mds en la
comprension de textos, desarrollar habilidades grupales de
calidad y aprender a aplicar las ideas 2 su vida personal. La
tarca del conductor, particularmente para el primer semestre
de Prictica Socratica, es cultivar estos requisitos para apren-
der mediante ¢l didlogo.

Algunos grupos de estudiantes son muy dificiles. En este
sentido, la quimica grupal es més importante que el nivel de
habilidad. Yo aliento a los profesores para que ensayen csta
actividad con todos sus cursos y después desarrollen habili-
dades directivas inicialmente s6lo en los cursos mds faciles.
Ademas, mientras se aprende a dirigir, es mejor no dedicarle
un aflo entero; una o dos semanas consecutivas darin una
perspectiva inicial de algunas de las dificultades que esto in-
volucra. Entre la segunda y quinta semana, puede que los cur-
sos se muestren hostiles a Ia actividad; los conductores inex-
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pertos deberian abandonarla en cuanto esto ocurra. (Entre
los grupos mas dificiles estdn los opositores debido a malas
experiencias en actividades similares, como Grandes Libros
para Jovenes).

No obstante, el crecimiento profundo ocurre principal-
mente después que los grupos pasan por una etapa de hostli-
dad. Las siguientes perspectivas de alumnos de 8° grado fue-
ron escritas después de sicte semanas, precisamente cuando
estaba terminando el periodo de hostilidad. Ademas de des-
cribir esta etapa de desarrollo, muestran la importancia de los
grupos mds pequefios (el “grupo grande” se refiere al que
contenfa treinta y dos alumnos; el “pequefio” sélo dieciséis):

El proceso de seminario fue interesante para mi. Al co-
mienzo, en el grupo grande nadie hablaba porque no nos
importaba o no estibamos cémodos hablando con to-
das esas personas. Después de dividirnos en dos grupos
mds pequeios, mas personas empezaron a hablar y ha-
blar més libremente. Mds o menos en ese momento, la
gente empezd a discutir sobre las cosas menos impor-
tantes. Entonces surgieron los oradores dominantes y
podiamos adivinar quién usarfa mds la palabra y los argu-
mentos. Al inicio de los seminarios, me entretuve y me
gusto la idea de desmenuzar las lecturas oracién por ora-
cion para entenderlas. Después de un tiempo, perdié no-
vedad y querfamos grupos nuevos. Lo bueno fue que,
en esta etapa, la gente dejé de discutir tanto y empezd a
escucharse entre si. Al final sélo dependia de la lectura si
las personas querian conversar o no. Aprendimos a co-

operar entre nosotros durante el proceso del seminario.
—C.S.

Al comenzar el primer seminario, yo estaba aburrido y
pensé que era una ruptura de la rutina diaria. Después
de saber que tendriamos seminarios por el resto del tri-
mestre, decidi interesarme e involucrarme mas. A medio
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camino de los seminarios de este primer trimestre, em-
pecé a sentirme frustrado y desalentado con la dindmica
del grupo. Discutfamos frecuentemente y vociferibamos
sobre temas que no tenian relevancia directa sobre el tex-
to. Ultimamente nos pusimos mas comprensivos entre
nosotros y respetamos mds las ideas ajenas. Me siento mas
dispuesto a conversar en los grupos pequefios que en los
grandes. Estoy empezando a disfrutar y ansiar nuestros
seminarios. Me agrada trabajar en grupos pequenos.
—R.G.

Los cinco roles del conductor de Practica Socratica

Para cultivar una cultura de aprendizaje, el conductor de Prac-
tica Socratica desempefia cinco roles:

Justificador de la actividad

Interrogador socratico

Proveedor de resimencs, sintesis y aclaraciones
Entrenador del proceso

Participante genuino

E! primer rol sélo rara vez puede ser explicito, pero es crucial.
La conduccion eficiente requiere creer en el proyecto que uno
esté dirigiendo. Si la Practica Socrética es adoptada como
“método” por profesores que no la valoran, la confianza de
los estudiantes sera socavada desde el principio.

Mientras el conductor puede desempefiar todos los otros
roles en cualquier punto del desarrollo, el énfasis es grosso
modo secuencial: al comienzo uno principalmente pregunta,
luego pregunta y sintetiza, después empieza a prestar més aten-
cién a la preparacion del proceso grapal. Gradualmente, des-
pués que el grupo ha desarrollado Ia habilidad independiente
de trabajar juntos en la consideracién critica de textos e ideas,
uno se convierte en un participante mis genuino de la discu-
sién.
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Justificador de la actividad

Al tomar en serio la conversacién y el proyecto de entender
las ideas y a los demis, el conductor justifica implicitamente
la actividad. Esta seriedad del propésito intelectual se puede
evidenciar incluso en la forma en que se manejan las interrup-
ciones. Cuando los alumnos conversan aparte, mientras yo
estoy intentando escuchar al que estd hablando, digo: “Per-
donen, pero estoy tratando de entender una idea compleja y
el ruido que hacen me distrae. Por favor, cillense”. Entonces
retomo de inmediato la conversacién intelectual. En todo
momento es esencial discutir cuestiones con los estudiantes
en la misma forma seria, interesada y respetuosa que usarfa-
mos para discutir cuestiones profesionales importantes con
nuestros colegas o asuntos personales importantes con nues-
tra familia. Esto no implica gue el humor sea inapropiado;
pero nuestra actitud debe demostrar al estudiante que la con-
versacion es valiosa.

En situaciones en que los alumnos, de una u otra manera,
preguntan: “;Por qué estamos haciendo esto?”, justificar la
actividad se convierte en un aspecto explicito, mds que impli-
cito, de la conduccién. En tales casos, es importante que el
conductor dé una justificacién clara y convincente. Yo doy
tres razones: iluminacién, desarrollo cerebral y habilidades
laborales.

Con iluminacién me refiero a la habilidad de pensar y com-
prender por uno mismo. Pregunto a los alumnos: “;Quieren
depender de las intérpretaciones de otros? ¢Quieren que vo
les diga qué pensar? ;Qué significa este texto? ;O quieren de-
sarrollar la habilidad de usar su propio criterio?”. Si muestran
interés, les explico las numerosas formas en que desarrollar la
habilidad de comprender por mi mismo es de ilimitado valor
para mi.

Renate y Geoffrey Caine presentan evidencias de estudios
del cerebro que muestran que el pensamicento contextual com-
plejo desarrolla més el cerebro que el pensamiento exigido
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por las actividades pedagdgicas tradicionales'!. Esta es una ra-
z6n simple, ficilmente comprensible y muy atractiva. A veces
los estudiantes dicen al final de la clase: “Me duele el cerebro
de tanto pensar”. Magnifico.

Las habilidades laborales suelen ser la razén més simple y
convincente durante las primeras etapas. Toda la vasta litera-
tura sobre los mercados laborales del futuro apunta a la nece-
sidad de que los empleados sean capaces de aprender por su
cuenta, trabajar constructivamente en equipo, usar su propio
criteric en el empleo, tomar mds la iniciativa, responsabilizar-
se mas, etc. En efecto, yo considero que la Prictica Socratica
desarrolla las habilidades laborales claves para los empleos del
siglo XXI. Debido a las fuerzas econémicas mundiales, en el
préximo siglo las personas con habilidades sociales e intelec-
tuales de orden superior serdn bien remuneradas. Quienes
carezcan de tales habilidades se enfrentan a un ldgubre futu-
ro. Esta razén me impone una inequivoca obligacién moral
para ayudar a [os estudiantes a ascender desde la escala de sa-
larios bajos a la de sueldos altos.

La razdn concerniente a las habilidades laborales sirve para
explicar el valor de la Practica Socratica a los padres, adminis-
tradores, colegas profesores, etc. La Pauta de Evaluacién de
Préctica Socratica/LPT" para Participacion en Clases, inclui-
da como apéndice, presenta una descripcion de las habilida-
des laborales desarrolladas.

Interrogador socratico

El interrogatorio socritico es cuestion de tratar de entender
exactamente por qué se sostienen las creencias. En esencia, es
cosa de preguntar respetuosamente, de uno mismo o de otros:
“:Por qué se sostienen estas creencias y no otras?”. Con res-
pecto al anilisis textual, el meollo de la Practica Socritica, esta

1 Renate Nummela Caine y Geoffrey Caine, Making Connections: Teaching and
the Human Brain (Alexandria, VA: ASCD, 1991).

* Abreviacidn de “Listos para Trabajar” (N, del T.).
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pregunta se convierte en: “;Por qué entiendes el texto en la
forma que lo haces?”. El interrogatorio socritico es el funda-
mento de la indagacién racional, pues implica la obligacion
de comprender los distintos fenémenos que constituyen la
experiencia. Por ejemplo: “Si dices que la felicidad es llevar
una buena vida, ¢entonces por qué muchas personas creen
que la felicidad consiste en el placer?”. O textualmente: “Si
dices que la ‘libertad’ es cosa de hacer lo que uno quiera, ¢en-
tonces ‘el derecho a la libertad’ implica el derecho a matar?
¢«Eso es lo que dice este texto?”.

Para algunos, el interrogatorio socritico es cuestion de ser
obstinado o de jugar al abogado del diablo. Yo lo veo como
un asunto de estar siempre abierto a la posibilidad de que otras
opiniones sean bien fundadas, combinado con el reconoci-
miento de que puede ser muy dificil desarrollar una compren-
sidn adecuada v coherente de la experiencia de otra persona.
Algunos alumnos parecen creer que cuando los profesores
hacen preguntas humanisticas tradicionales en literatura o fi-
losofia es porque simplemente estin jugando al psicologo. La
premisa que tracn a clase es que o existe una verdad cientifi-
ca, descubicrta por los psicélogos, en cuyo caso deberiamos
conocer la verdad, o se trata de una mera opinién y no vale la
pena discutir opiniones.

Desde mi perspectiva, la razon de la indagacién socrética
es precisamente porque no existen interpretaciones generales
adecuadas y coherentes de los problemas importantes —sélo
la obligacién de mejorar nuestro propio entendimiento. In-
cluso en situaciones en que existe una realidad objetiva, todo
estudiante, todo ser humano, es finalmente su propio juez de
la verdad, la felicidad, la belleza. Aun cuando no tenemos la
informacién con la cual hacer nuestros propios juicios, debe-
mos elegir creer entre los profesores o los padres, la izquier-
da politica o la derecha politica, la ciencia o |a religion, nues-
tro corredor de bolsa o nuestra intuicién. No hay escape para
hacer nuestros propios juicios, y mientras mas pronto los €s-
tudiantes aprendan a mejorar su juicio, mejor serd. El inte-
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rrogatorio soCratico reconoce constantemente esta responsa-
bilidad, junto con la creencia de que cada uno de nosotros
puede mejorar su propio juicio con respecto a estas materas.
(Los lectores no familiarizados con los didlogos de Platon,
deberian leer varios; Meno es un buen punto de partida).

El interrogatorio socratico se puede dirigir principalmen-
te “sobre el texto” o “fuera del texto”. En lineas generales,
preguntas “fuera del texto” como “;Te sirves de tu propia
inteligencia?” se pueden utilizar como acelerador, despertan-
do el entusiasmo. En cursos alejados de los textos, adultos o
escolares, quizas sea apropiado pasar bastante tiempo “fuera
del texto” durante las primeras semanas.

Preguntas “sobre el texto” como “;Qué quiere decir Kant
con ‘culpable incapacidad’?” se pueden usar como freno, re-
tardando la conversacién para aumentar la reflexion. Los cur-
sos que regularmente estallan en discusiones deben ser de-
vueltos con cierta frecuencia a la tarea de descifrar el texto.
Tarde o temprano, lo ideal es combinar “sobre” y “fuera”
del texto a través de vehementes conversaciones personalizadas
sobre cuestiones del texto mismo. A la larga, el tono puede
ser intelectualmente vivido e intimo.

El interrogatorio socratico es un arte interminablemente
sofisticado. Es el motor que impulsa al pensamiento occiden-
tal. El interrogatorio socratico no es una técnica, sino un en-
foque de la comprensién conceptual que contiene un intrin-
seco anhelo de refinamiento conceptual en cada nivel de la
comprension. La experiencia en didlogo socratico es el mejor
medio para mejorar nuestra comprension del interrogatorio
socritico.

Proveedor de resumenes, sintesis y aclaraciones

Ademads de hacer preguntas, el conductor resume, sintetiza y
aclara. El interrogatorio solo puede causar mucha confusion.
En realidad, dentro de la tradicidn socrética, la confusion es
un requisito para aprender. Pero quizis ¢l interrogatorio solo
resulte desconcertante y contraproducente. Por lo tanto, un



146 EL HARITO DE PENSAR

rol adicional del conductor es reunir las hebras del didlogo
durante la clase.

Aunque este proceso incluye necesariamente la perspecti-
va del conductor con respecto a cudles hebras son importan-
tes, éstas deben ser en cualquier caso las propias ideas de los
alumnos. El acto de sintesis es el intento del conductor de
entender, de explicarse el a2 menudo cadtico didlogo de los
estudiantes. Para asegurarnos que nuestra sintesis se base en
las ideas de los alumnos, puede ser Gtil preguntarles: “Me sue-
na como si algunos de ustedes creyeran que ciertas palabras
tienen dos significados: uno pablico, el ‘del diccionario’, y
otro puramente personal, ‘lo que significa para mf’. ;Es ésa
una descripcidn acertada de lo que creen?”.

Generalmente descubro que los profesores tienden a re-
sumir lo que ellos creen que quiere decir el texto y no lo que
los estudiantes afirman que significa. Este enfoque presenta
dos problemas. Primero, si los alumnos escuchan tu versién
en lugar de la de ellos, no pueden confiar en que sus ideas
estén conduciendo la discusién. ;Para qué intentar descifrar-
lo cuando de todas maneras serds ti quien les diga lo que
realmente significa?

Segundo, resumir lo que el texto “realmente significa”
elimina sus oportunidades de aprender y autocorregirse. Si
creo que existe la posibilidad de que ellos mismos descubran
que su interpretacion es incoherente, a menudo los dejo con-
tinuar con interpretaciones basadas en falsas nociones de lo
que significa un vocablo, o en conceptos totalmente erréneos
de lo que significa un pérrafo. Con frecuencia los profesores
se sienten muy incémodos observando un curso que se pasa
una hora discutiendo una interpretacién totalmente equivo-
cada. Pero cuando esos cursos descubren, por su cuenta, que
su interpretacion era incorrecta, a menudo aprenden las mds
profundas lecciones sobre como entender.

Por ejemplo, los estudiantes suelen ser descuidados con
respecto al significado exacto de las palabras (un profesor su-
gerfa que esta actividad deberia llamarse “seminarios de lec-
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tura cuidadosa™). Si ellos mismos descubren que la compren-
sién exacta de ciertos términos es necesaria para captar el sen-
tido de todo un pasaje, perciben la necesidad de entender los
términos claves antes de asumir que lo han comprendido. Al
haberse equivocado y corregido ellos mismos, desarrollan una
comprension empirica de ¢6mo aprender. La habilidad de
determinar si nuestra comprensién es exacta y si se basaen la
coherencia total de nuestra interpretacién, es una valiosa ha-
bilidad intelectual de orden superior.

Una ventaja de trabajar con textos en Practica Socrdtica,
mds que la idea de debates en Seminarios Socraticos, es que
las discusiones sobre textos ofrecen muchas mds oportunida-
des para conclusiones y consenso que las discusiones sobre
ideas. El paradigma del debate pablico sobre ideas en nuestra
sociedad ¢s uno en que dos enconados opositores argumen-
tan airadamente entre si sin ninguna posibilidad de avance en
la discusion. Esto enscfia a los estudiantes que es futil e in-
fructuoso aprender mediante el didlogo. Por eso es impor-
tante que¢ tengan numerosas experiencias en que: (a) un pa-
saje textual es percibido como incoherente y sin sentido; (b)
se discute una variedad de ideas sobre su significado; y (c)
como consecuencia, toda el curso llega a una interpretacion
bésica y coherente del texto. Aunque esas situaciones no de-
berfan crearse artificialmente, el conductor como proveedor
de resimenes y sintesis puede con frecuencia ayudar a los es-
tudiantes a darse cuenta de las posibilidades productivas del
didlogo mediante el proceso de resumir los avances.

Por ejemplo, en ¢l caso de Kant, ¢l curso tenfa claro que
las dos oraciones no tenfan sentido para ellos ¢l primer dia.
Después de varios dias de discusién, muchos lograrin enten-
der algo. Llegado ese momento, vale la pena decir: “Dos dias
atrds, esta oracién no tenia sentido para nosotros. Conversa-
mos y discutimos durante dos jornadas. ¢Cudntos compren-
den algo del texto ahora?”. Después de cierto tiempo, los
alumnos progresarin mucho mds ripido; en media hora, un
parrafo incoherente puede convertirse en prosa inteligible
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gracias a su conversacion, El mismo resumen y las preguntas
les dan una apreciacién del desarrollo de sus facultades: “Hace
media hora, ninguno comprendia este parrafo. Ahora suena
como si la mayoria entendiera fo que estd ocurriendo. ¢Es cier-
to? ¢Qué sucedid? Cémo se produjo?”.

Entrenador del proceso

Tanto el interrogatorio socritico como los roles de resumen/
sintesis se centran en ¢l contenido intelectual de la conversa-
cién. Ademds, es importante desarrollar una toma de con-
ciencia del proceso o de la dindmica grupal. Uno actiia como
entrenador del proceso en cuatro formas:

® Procesando comentarios durante la conversacion
Evaluando

Siendo entrenador del proceso individual fuera de la
conversacion

Estructurando actividades relacionadas

En general, nuestro rol como entrenadores del proceso co-
bra mas importancia desde la tercera semana hasta la vigési-
ma. Durante las primeras semanas, ¢l curso estd ocupado
aprendiendo a trabajar con los textos. El conductor hace la
mayoria de las preguntas ¢ implicitamente dirige la conversa-
cién. Gradualmente se hace apropiado empezar a cultivar la
habilidad de los alumnos para trabajar por su cuenta. Una ti-
pica tarea para la casa es “Traigan cinco preguntas discutibles
sobre el siguiente pirrafo (o seccién)”. Luego el curso procede
a discutir las preguntas de los mismos estudiantes. Al termi-
nar el semestre, muchos grupos tienen su propia dindmica
bastante desarrollada y entonces el conductor puede concen-
trarse mejor en introducir mds profundidad intelectual en las
conversaciones.

Ademis de servir como conductor conversacional, uno
puede actuar como entrenador del proceso en la seleccion de
textos. Por ejemplo, en un grupo en que la discusién estd in-
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hibida porque nadie esté siendo franco u honesto, quizds con-
venga trabajar sobre un texto en que se discuta la honestidad
en las relaciones humanas, como “Women and Honor: Some
Notes on Lying” de Adrienne Rich!2. O un grupo dominado
por muchachos agresivos puede beneficiarse discutiendo E/
120 de los Lideres de John Heider, que les da una visién dife-
rente del ser lider'*. O un grupo con un problema de igual-
dad de géneros podria discutir un texto sobre ese tema, como
algin pasaje de Gender-Responsible Leadership de Catherine Van
Nostrand*.

En cada caso, ¢l conductor debe cuidarse de no imponer
un programa mediante un interrogatorio agresivo: la tarea
conversacional es siempre comprender al autor lo mas a fon-
do posible y reflexionar sobre las implicaciones desde la pers-
pectiva del autor. Para mantener la autenticidad del proceso,
siempre permite que algunas alumnas puedan concluir since-
ramente que, por ejemplo, los hombres deberian dominar las
conversaciones. Si una mayoria llega a una conclusién con-
traproducente para el proceso grupal, no intentes manipular
su opinion ni pretendas que crean lo que til quieres que crean.

En lugar de ello, reconoce respetuosamente su opinion y
ejerce tu autoridad: “Yo comprendo que ustedes no crean que
aqui existe un problema de igualdad genérica y respeto su
opinidn. Sin embargo, en este caso, como profesor, haré va-
ler mi autoridad ¢ insisto que cesen las conductas nocivas que
he descrito o los retiraré del grupo”. Tenemos autoridad so-
bre las conductas, pero no sobre las opiniones. La confianza
necesaria para una conversacion provechosa se socava si deci-
mos a los alumnos qué deben creer. A menudo c¢llos sienten
que se les estd diciendo qué deben creer (por ¢j.: “El racismo

12 Aparece en Adrienne Rich, On Lies, Seerets, and Silence (Nueva York: WW. Mor-
ton, 1979) {Sebre Mentiras, Secretos y Silencios [Barcelona: Icaria, 1983]).

13 Tohn Heider, Ef Tao de los Lideres (Buenos Aires: Nuevo Extremo).

1% Catherine Van Nostrand, Gender-Responsible Leadership: Detecting Bias, Imple-
menting Interventions (Newbury Park, CA: Sage Publications, 1993).
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es malo”, “La evolucion es verdadera”, “Necesitaras el dlge-
bra cuando seas adulto”). 8i un alumno tiene firmes convic-
ciones en el sentido opuesto y siente que ¢l maestro esta in-
sistiendo en que su opinion es la Gnica verdad, ello puede
provocarle desconfianza y resentimiento.

Conseguir confianza es crucial para desarrollar un grupo,
y la confianza se basa en el respeto mutuo. Es necesario res-
pertar sus sinceras opiniones, no importa cudn falsas o abomi-
nables parezcan'®. El conductor guia su comprension, nno im-
pornie una comprension desde atuera.

Procesando comentarios durante la conversacion

Al comienzo, virtualmente toda la conversacion puede ser
entre el conductor y los alumnos. En ese punto, cuando se
produzcan conversaciones particulares, el primer comentario
sobre el proceso puede ser recordar a los estudiantes que “sélo
una persona habla cada vez; si tii hablas, hablale a todos”.
Pero habra situaciones en que un alumno responda al comen-
tario de otro alumno. A menudo, aunque la mente del estu-
diante esté respondiendo a lo que el otro alumno ha dicho, la
atencion seguira siendo dirigida hacia el profesor. Este es un
héabito profundamente arraigado. En tales ocasiones, yo hago
que los estudiantes se percaten de lo que estan haciendo: “Ta
estabas respondiendo a Maya mientras te dirigias a mi; ¢no es
mds razonable dirigirte a ella?”.

Finalmente, cuando los alumnos absorben mejor el con-
tenido de la conversacion, es posible retirarse del contenido
intelectual y simplemente observar y comentar el proceso. Sin
interferir demasiado con el contenido de la conversacién, a
veces es til indicar cuando el grupo ha trabajado especialmen-
te bien o mal, cuando estan siendo repetitivos o agresivos, cuan-
do estdn ignorando a los mds callados que tratan de integrarse,
cuando estan teniendo problemas de concentracion, etc. Ideal-

5 Ver “Trust” en John y Kris Amodeo, Being Intimate: A Guide to Successful Rela-
tianships (Arkana, AR: Routledge & Kegan Paul, 1986).
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mente, cstos comentarios deberian surgir de los alumnos —de
ahi 1a evaluacion, que explico enscguida. Por esta razdn, yo
adopto un cauteloso enfoque al procesar los comentarios du-
rante la conversacién. Sin embargo, a veces puede ser de gran
ayuda indicar a los estudiantes lo que estin haciéndose uno al
otro cuando esta ocurriendo la interaccion.

Evaluacion

La evaluacién es potencialmente un eficaz medio de cultivar
una cultura de aprendizaje. Estructuralmente, uno pasa los
altimos cinco minutos de la clase discutiendo la calidad de la
dindmica grupal. En las primeras diez a veinte semanas, la ma-
yoria de los cursos pueden necesitar una forma mas cstructu-
rada de evaluacién. Yo puedo pedir a cada alumno que diga
qué fue lo mejor y lo peor de la clase. O puedo pedirles que
califiquen la discusion del dia en una escala de uno a diez v
fundamenten su nota. O puedo pedir que sugieran una for-
ma en que ¢l grupo podria haber trabajado mis productiva-
mente o cémo ellos podrian haber mejorado la discusion.

A veces la evaluacién no es muy productiva durante las
primeras semanas; los alumnos tardan en desarrollar un sen-
tido de qué hace que algunas conversaciones scan mds prove-
chosas que otras. Con frecuencia la primera gran evaluacion
se produce después de una conversacién en que alguien se
encolerizé porque hirieron sus sentimientos, o se frustré por
algo que sucedié durante la conversacion. Estas situaciones
tienden a sacar a luz didlogos auténticos sobre las frustracio-
nes que pueden haber estado cocindndose bajo la superficie
durante semanas. Debido al poder de estas sesiones de eva-
luacién, tiendo a dar a los grupos considerable libertad de
accién con respecto a cémo se tratan entre si; més alld del
“una persona a la vez”, rara vez impongo reglas iniciales. Ya
que el principio educacional con respecto al texto es el auto-
descubrimiento, trato de crear las circunstancias a través de
las cuales las lecciones en el proceso grupal se aprenden me-
diante el autodescubrimiento.
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Se prohiben los insultos. Tampoco permito a los estudian-
tes quejarse sobre el texto. Digo: “Es nuestra obligacién apren-
der a trabajar bien juntos para comprender este texto. Des-
pués de la clase, aceptaré sugerencias sobre como seleccionar
los préximos textos, pero las quejas sobre este texto no nos
ayudardn ahora”. Con todas las otras criticas de la dindmica
grupal, pido a los alumnos compartir la responsabilidad para
mejorar la situacién. Por ejemplo:

“Algunas personas interrumpen demasiado”.

“Bien, ;hay alguna forma en que puedas indicar cortésmente a
las personas cuando tii crees que estdn interrumpiendo™ .

O:

“Algunas personas siempre estan conversando”.

“Bien, ;hay alguna forma en que podrias ayudar a integrar a la
discusidon a los que habitualmente no hablan?.

De csta manera, los estudiantes, a través de sus quejas, efec-
tivamente se asignan roles en ¢l proceso grupal. Sea cual sea
el punto débil que perciban, su deber es ayudar a remediarlo.
Esta técnica de evaluacién crea conciencia de las conductas
necesarias para un proceso grupal exitoso, y al mismo tiempo
asigna a los estudiantes roles individuales en el proceso y los
hace responsables de cualquier punto débil en el grupo como
equipo de aprendizaje.

Responsabilizar a los alumnos por el éxito de la discusién
se vuelve mucho mds eficaz una vez que han tenido la expe-
riencia de una discusion provechosa y observan que una dis-
cusidn fallida ha sido causada por su propia conducta. No hay
forma de asegurar que tales experiencias ocurran, pero cuan-
do si se producen, es importante que los alumnos se den cuen-
ta de lo que ha sucedido.

Una de las formas mds comunes ¢n que ocurre €sto €s
cuando se produce una conversacion fructifera a la cual to-
dos contribuyen, pero la préxima vez el curso permanece en
stlencio. En la evaluacién a menudo se presenta la queja: “Fue
aburrido porque nadie hablé”. Una respuesta apropiada se-
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ria: “;Podrias haberlo evitado si hubieras hablado mis?”. A
veces eso basta para acallar la queja.

En otras ocasiones, su impulso es culpar al texto. Aunque
puede que el texto no sea el ideal (rara vez abandono un tex-
to debido al desinterés de los alumnos), la norma debiera ser
que ellos son responsables de poner ideas al texto. No es res-
ponsabilidad del texto entretenerlos. De ahi que:

“No habia nada de qué hablar. Esta lectura es tan abu-
rrida”.

“La dltima vez pudimos encontrar mucho de qué hablar. ;Por
gué?” .

“No sé. Hablamos de cosas entretenidas™.

“Siempre eres libre de partiv en cualguier diveccidn que se rela-
cione con el texto. Este texto incluye la palabra ‘confianza’ ;No hay
nada interesante sobre la confianza?.

“No”.

“; 14 confias en tu mejor amigo? .

“Sf”.

“; Ie importaria que tu mejor amigo te traicionara?”.

“Si”.

*;Cudntos de ustedes han sido traicionados alguna vez? .

A veces creo una conversacion interesante basado en un
concepto como éste. Para hacerlo, se debe contar con textos
basados en intereses humanos fundamentales; la “confianza”
no deberia ser incidental en el texto, sino un tema central.
Este es un ejemplo de por qué es mds dificil empezar con las
matemdticas y la ciencia. Ademas, para que esto resulte, los
alumnos deben sentirse comodos al admitir que han sido trai-
cionados (o0 que han sentido rabia, les han mentido, etc.). En
casi todos los grupos de quince adolescentes, la traicidn es un
problema relevante. St al menos hay algunos dispuestos a ad-
mitir que éste {0 algo que uno pueda encontrar en ¢l texto)
es un problema importante para ellos, se tiene la base para
una Prictica Socrética provechosa.

Entonces, en vez de continuar la conversacion, vuelvo al
estudiante que se quejoé:
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“:Asi que fue interesante hablar sobre la confranza™ .

“S1”.

“;Estaba ‘confianza’ en el texto?.

“Si7.

“:Asi que hoy podriamos haber tenido una conversacidn intere-
sante si alguno de ustedes hubiese pensado en una pregunta sobre la
confianza? ;Estoy en lo correcto? .

“Si”.

“A menudo los textos parecen aburridos. Pero en esta clase es res-
ponsabilidad de ustedes pensar en lo que leen. Eso significa que de-
bertan tener muchas preguntas en la cabeza. Si no es ast, deberian
prepararse pava la clase escribiendo las preguntas. Mientras mds pre-
guntas /mya y mientras mds interesantes sean, mejor serd la clase,
;Entienden? .

“Si”.

“;Entonces pueden asumir la responsabilidad de hacer que la
clase de mafiana sea mds interesante™ .

“De acuerdo”.

El dominio de este tipo de evaluacién nos permite dele-
gar la verdadera responsabilidad en los estudiantes para hacer
que la clase sea mas interesante. Se les ha entregado una téc-
nica para usar ¢l pensamiento a fin de que la clase sea entrete-
nida. A veces se desarrolla entre ellos una dindmica en que se
presionan para pensar mas y hacer la clase mds interesante. Si
puedes lograr que la dindmica entre pares vaya en la direc-
cién correcta, habris ganado la guerra.

Una vez que los estudiantes empiezan a responsabilizarse
por la dindmica grupal, aquellos grupos que parecian casos
perdidos pueden convertirse ripidamente en culturas de
aprendizaje. Entre muchos grupos de alumnos hay tantos obs-
taculos sociales para aprender juntos que la experiencia diaria
puede volverse agotadora y frustrante para estudiantes y con-
ductor por igual. Mas que sacar de apuros, es importante ayu-
dar a los alumnos a aprender a reconocer y resolver sus pro-
pios problemas. No es culpa del conductor que la experiencia
sea agotadora v frustrante. Los alumnos son responsables de
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la calidad de la discusidn. Las sesiones de evaluaciéon en que a
los estudiantes se les asignan responsabilidades por aspectos
especificos de los problemas del grupo, son la base de un equi-
po de aprendizaje autocorrectivo vy que estd siempre mejo-
rando.

Ser entrenador del proceso individual

Algunas observaciones a individuos pueden mejorar la dina-
mica grupal, pero es inapropiado expresarlas publicamente.
Esto incluye tanto ¢l elogio como la critica especial indivi-
dual. Es importante que cada alumno reconozca el valor de
su contribucion particular y se dé cuenta de las formas en que
puede mejorar su aporte. Ademads de las conversaciones ca-
suales fuera del aula con estudiantes sobre estos puntos, es
atl programar una entrevista privada de diez a quince minu-
tos cada trimestre o semestre para discutir el rol del alumno
en el grupo e instrucciones para su desarrollo.

Actividades relacionadas
Aprender a trabajar juntos para profundizar la comprension
exige dominar una variedad de habilidades intangibles. Todo
refuerzo ayuda. Ademis de asignar trabajos escritos basados
en el contenido intelectual de las discusiones, la pauta de eva-
luacién de Prictica Socratica/LPT (ver Apéndice A) se pue-
de usar para que los alumnos se evaliien en cada una de las
diez dimensiones. A fin de provocar una autoevaluacion seria
y reflexiva, se les puede pedir que escriban un parrafo evaluin-
dose a si mismos o a otros y que justifiquen esa evaluacion en
una o dos dimensiones. De ese modo, una semana pueden
escribir un pérrafo calificando su habilidad para aprender, ex-
plicando por qué se asignan tal nota; a la semana siguiente
pueden calificar su habilidad para escuchar, etc. A menudo se
ponen notas altas al principio; después, gradualmente, van
siecndo mas criticos consigo mismos.

Durante los dltimos dos afios, he realizado evaluaciones
pre y post LPT por adultos ajenos a los cursos. Padres y hom-
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bres de negocios observan a los estudiantes usando la pauta
de evaluacién de Prictica Socratica/LP’T mientras trabajan
solos, sin un conductor, descifrando un dificil documento de
comercio. Esto se hace después de la primera semana y nue-
vamente a fines de afio para apreciar el desarrolio de los alum-
nos en las diez dimensiones de la pauta. Esto cultiva el inte-
rés en y el apoyo de la actividad entre los padres y los hombres
de negocios a la vez que valida el desarrollo de los estudian-
tes en las dimensiones de la pauta. También recalca a los alum-
nos que desde el principio sc espera que desarrollen la habili-
dad de trabajar juntos sin la orientacién directa de un adulto.

Participante genuino

Una vez que los estudiantes son capaces de trabajar solos en
grupo, el conductor se convierte en un mero participante.
Aungue los grupos desarrollados pueden trabajar solos, es
importante para los jévenes oir la perspectiva de un adulto.
Una meta implicita de la actividad es desarrollar la madurez,
y una voz madura les ayudara a progresar en forma conside-
rable. Ya que el adulto es tradicionalmente dominante en la
sala de clases, y una meta permanente es apoyar la indepen-
dencia de los alumnos, el adulto siempre debe ser un partici-
pante discreto.

Cuando se le hacen preguntas directas, ¢l adulto debe ser
desde el principio un participante genuino. El objetivo de for-
mular preguntas, mds que hacer comentarios, €s siempre pro-
vocar la reflexion de los estudiantes. Nunca es pasar por timi-
do o misterioso. Si los alumnos quieren saber lo que pienso,
se [os digo. Si me piden repetidamente que les descifre pasa-
jes del texto, puedo recordarles que el proyecto es desarrollar
su juicio y habilidad. Si después de verificar su compromiso
con ¢l proyecto, me convencen que debo ayudarlos en con-
textos particulares, lo hago. Con respecto a preguntas perso-
nales valiosas, dar nuestra propia opinion puede ser una im-
portante fuente de creacion de confianza desde el principio.
Es til seguir las mismas normas de respeto que observamos
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con los adultos: nada de manipulaciones, bromas o condes-
cendencias'®.

Para los profesores que estdn aprendiendo a dirigir Pric-
tica Socritica, puede ser atil participar en Seminarios
Socraticos para adultos; uno necesita un modelo, un ejemplo
claro de la meta a la cual aspiramos. El contacto permanente
con didlogos intelectuales provechosos en un contexto similar,
nos ayuda a mantener un sentido de direccién en el de otro
modo cadtico mundo del didlogo de los adolescentes. Asi de-
sarrollamos la habilidad para ayudar a los grupos de estudian-
tes a florecer mediante la obtencién de un oido bien afinado
con respecto a las conversaciones intelectuales fructiferas.

Conclusion

Cierta vez, en un seminario en que discutiamos un texto so-
bre igualdad de géneros, tuve que ausentarme un momento
de la sala. Cuando volvi, los estudiantes estaban plancando
un estudio para determinar si los hombres interrumpfan mas
que las mujeres. Estaban discutiendo:

“;Quién decide qué es lo que cuenta como interrupcion?”.

“Nosotros no podemos porque en nuestro grupo hay mds
nifios que nifias”. “Todos dejardn de interrumpir si saben que
estamos contando las interrupciones”.

“No, no lo harin —jazhora mismo nos estamos interrum-
piendo unos a otros!”.

Ya es hora que este grupo aprenda estadistica, conduzca
un experimento formal, estudie la literatura académica cxis-
tente ¢ informe los resultados.

A veces se introduce el trasfondo objetivo para propor-
cionar una perspectiva ms informada sobre una disputa en la
clase. A veces las tareas de escritura creativa se basan en asun-
tos imaginativos que surgen en las discusiones. Algunos ex-

16 Para una profunda comprensién del didlogo, ver Martin Buber, ;0ué Es of Hom-
bre? (México: FCE, 1995).
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perimentos pueden ser el resultado de una discusion en cla-
ses. A veces los alumnos estarin motivados para escribir en-
sayos sobre ideas, el tradicional ensayo de las clases de com-
posicién en la universidad. El trabarse continnamente en
didlogos intelectuales brinda una constante estimulacion a su
desarrollo intelectual individual ajeno a la discusidn.

Todos los profesores se han encontrado con este tipo de
energia. Las reformas idealistas en educacidon se han basado
en el principio del aprendizaje intrinsecamente motivado y
centrado en el alumno. El ideal de aprendizaje sugerido aqui
no es nuevo. Lo nuevo es una orientacién pedagdgica y un
repertorio de instrumentos que pueden aumentar nuestra
habilidad para alcanzar este ideal. Una debilidad del aprendi-
zaje intrinsecamente motivado y centrado en el alumno ha
sido que se apoya en el conjunto de preferencias y habilida-
des existentes de los alumnos para guiar su aprendizaje. La
Practica Socrética provee un contexto estructurado en el cual
los estudiantes desarrollan sus preferencias y habilidades.

En nuestra experiencia, vale la pena insistir en Practicas
Socriticas continuas para entregar una estructura para el de-
sarrollo intelectual y una interminablemente rica base para el
aprendizaje intrinsecamente motivado. La meta del desarro-
lio intelectual se cumple mejor mediante la Practica Socratica
grupal que mediante proyectos individuales. Un alumno con
la habilidad de leer criticamente a Edward Gibbon™ sera mas
capaz de perseguir sus propios intereses que otro estudiante
que se esfuerza por comprender la Enciclopedia Britdnica. Para
entender por nuestra cuenta las matemdticas superiores, la
mayoria de nosotros necesita la ayuda de otros aprendices ca-
pacitados. Es mucho mas facil trabajar juntos en una materia
dificil que bregar solos con ella. Asi y todo, como consecuen-
cia de trabajar con otros, expandimos nuestra propia habili-
dad para comprender.

** Historiador britdnico, autor de Grandeza y Decadencin del Imperio Romane (N.
del T.).
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La perspectiva de la indagacién socritica —que nuestra
comprension de problemas fundamentales jamés es comple-
ta, sino que cada uno de nosotros puede, y debe, avanzar a su
modo— es el fundamento para una cultura de aprendizaje.
Aunque uno pueda sefalar a individuos que persiguen el
aprendizaje excesivamente, nuestra cultura dista de ser domi-
nada por una comprensién excesiva. Una sociedad en la que
todos fuéramos mas eficientes en la comprensién de los fené-
menos naturales y sociales, de los otros y de nosotros mis-
mos, seria una sociedad mejor.



CINCO

DEL CHISMORREO A LA ABSTRACCION
El Dialogo Intelectual como Requisito para el Algebra

ste ensayo introduce un enfoque de la ensefianza de las

matematicas que confia en el cultivo de la habilidad de ra-
zonar a través de la Prictica Socratica. En la visién presenta-
da, la esencia de las matematicas es la habilidad de razonar
sobre conceptos abstractos. Si un estudiante tiene muy desa-
rrollada esta habilidad, podrd adquirir con relativa facilidad
las habilidades matematicas necesarias para cualquier proble-
ma especifico. A la inversa, si un estudiante tiene poco desa-
rrollada esta habilidad, el rumiar conjuntos de problemas rara
vez producird una verdadera comprension de las matematicas
pertinentes. En el proceso de introducir la Practica Socrdtica
en este contexto, me concentraré en ir “del chismorreo a la
abstraccién” como un medio de cultivar la habilidad de razo-
nar entre los estudiantes que, de otro modo, podrian no lo-
grar desarrollar la capacidad necesaria para la abstraccion.

El profesor de administracién Peter Drucker, en su libro
La Innovacidn y el Empresario Innovador, sostiene que la ense-
flanza de las matemdticas es una de las grandes oportunida-
des para la innovacion:

161
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Hemos visto, por ¢jemplo, que durante cientos de afios
las matemiticas han sido una asignatura problema en la
escuela. Una pequefia minorfa de estudiantes, no mas de
la quinta parte, pareciera no tener dificultades con las ma-
tematicas v las aprende con facilidad. El resto jamas las
aprende verdaderamente... En cada generacién surge un
profesor de matemadticas genial que de alguna manera
puede hacer que hasta los lerdos aprendan, o al menos
aprendan bastante mds. Pero, después, nadie ha sido ca-
paz de reproducir lo que esa persona hace. Esta necesi-
dad se siente en forma aguda, pero nosotros no entende-
mos el problema’.

Hay quienes tienen aptitud para las matemdticas y les va bien
en esta asignatura. Otros no, e, independientemente de si se
las arreglan para pasar las pruebas en la escuela, jamas apren-
den verdaderamente esta materia. Segtin Drucker, atin no he-
mos descubierto un mérodo sistemdtico para compensar la
falta de aptitud matemiética.

Sin embargo, estamos haciendo avances al respecto. Por
ejemplo, datos del Segundo Estudio Internacional de Mate-
miticas, desde 1994 “el mayor y mas completo esfuerzo en
recoleccién de datos sobre ensefanza y aprendizaje de las ma-
tematicas™, aislan variables que resultan en una ensefianza mds
eficiente de las matematicas®. Un andlisis de la habilidad de
resolver problemas entre alumnos de 8° grado en Estados Uni-
dos, reveld que los estudiantes de algunos cursos eran signi-
ficativamente mejores (mds de dos desviaciones estdndar) para
resolver problemas que sus pares en otros cursos, a pesar de
tener una equivalente habilidad inicial para resolver proble-
mas y de usar el mismo programa.

' Peter F. Drucker, Innovation and Enrrepreneurship {Nueva York: Harper & Row,
1985), 74 { La Innovacidn y of Empresario Innovador [Barcelona: Edhasa, 19917).

? Tan Westbury, *I'he Second International Mathematics Study™, en In Search of
More Effective Mathematics Education, ed. Tan Westbury et al. {Norwood, NJ:
Ablex Publishing, 1994), 1.
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Siguiendo un andlisis exhaustivo de las posibles variables,
los investigadores Sosniak y Ethington aislaron un conjunto
de rasgos que diferenciaban a los profesores exitosos de los
110 €Xitosos:

Ensenar a resolver problemas exitosamente, mds que en
forma ineficiente, estaba asociado con un énfasis en las
habilidades y conceptos matematicos mds diticiles del
programa... con el hecho de que los profesores se exi-
gian mucho cuando consideraban como representar el
programa dec 8° grado para y con sus alumnos... con el
hecho de que los maestros presionaban a sus estudiantes
para que se involucraran en el proceso de aprendizaje...
y esto estaba asociado con la creencia de los profesores
de que las matemdticas son en sf mismas principalmente
una materia intelectual mas que de procedimiento’.

Estas caracteristicas de los maestros eran mejores indicadores
de una ensefanza exitosa de las matemdticas que el tamafo
de la escuela, los minutos de instruccién matemaética por se-
mana, el nimero de alumnos por curso, la formacién peda-
gogica del profesor, su percepeién de los estudiantes, su én-
fasis en la utilidad de las matemdticas, sus actitcudes nutrientes
hacia los alumnos, etc.

Aqui nos parece interesante el dltimo rasgo: “la creencia
de los profesores de que las matemdticas son en si mismas
principalmente una materia intelectual mas que de procedi-
miento”. Si los macstros entienden que las matemdticas son
una materia de ideas o conceptos, mds que reglas, van a ense-
flarlas con mds éxito, suponiendo que también exhiben las
otras caracteristicas. Probablemente su orientacion intelectual
hacia esta asignatura se reveld en sus representaciones del pro-

3 L.A. Sosniak v C.A. Ethington, “When Teaching Problem-Solving Proceeds
Successfitly in U.S, Eighth Grade Classrooms”, en Westbury et al., In Search of
More Effective Mathematics Education, 46.
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grama de 8° grado, lo que también contribuyd'al éxito. Pro-
bablemente los alumnos aprendieron a resolver problemas mas
eficazmente, en parte, porque llegaron a entender las mate-
méticas mds como ideas que como procedimientos de me-
morizacion.

Actualmente, la estrategia fundamental para ensefiar ma-
tematicas de jardin infantil a 8° grado es la repeticion de la
aritmética. Este enfoque no sélo es aburrido, sino que ofrece
una pobre base sobre la cual construir las matematicas supe-
riores:

Mientras las materias en un solo afio son muchas y varia-
das, las de los textos de matematicas del programa de jar-
din infantil a 8° grado se repiten una y otra vez, presen-
tando las matematicas como una tediosa reiteracién de
habilidades aritméticas... Esta trivializacién metddica de
las matematicas en los textos de jardin infantil a 8° grado
es seguida por un tremendo incremento de nuevas ma-
terias en los textos de dlgebra de 9° grado®.

Casi todas las innovaciones en la ensefianza de las matemari-
cas elementales (por ejemplo, sottwares educativos) estan im-
plicita o explicitamente al servicio del programa de aritmética
repetitiva. Los estudiantes pasan ocho afios sometidos a la arit-
mética repetitiva (nueve si se incluye el jardin infantil). Sea
que la aprendan bien o no, repentinamente se espera que ten-
gan éxito en el 4mbito abstracto del dlgebra. No es extranio
entonces que sdlo logremos ensefiar matematicas a aproxima-
damente un 20% de la poblacion.

La solucién a este problema es desarrollar la habilidad de
razonar en forma abstracta antes de ensefiar matemadticas abs-
tractas. El requisito clave para el dlgebra, por ejemplo, no es

* ). Flanders, “Student Opportunities in Grade § Mathematics: Textbook Coverage
of the SIMS Test™, en Westbury et al., In Search of More Effective Mathematics
Education, 62.
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tanto la aritmética como ¢l razonamiento abstracto. Durante
miles de conversaciones en clases con los alumnos sobre ideas,
he encontrado dos tipos de estudiantes: los que entienden las
ideas y los que no. Aquellos que entienden las ideas pueden
aprender conceptos en ciencia y matemdticas. L.os que no en-
tienden las ideas no siempre captan plenamente las ideas cla-
ves en ciencia y matematicas. Puede que aprendan a resolver
particulares tipos de problemas aplicando férmulas, pero no
captan el significado de las operaciones matemdticas. Howard
Gardner se refiere a este problema como falta de “verdadera
comprension”, y habla de estudios que demuestran que los
estudiantes universitarios de ciencia y matematicas sufren de
una falla simifar para entender la materia®. Pese a haber apren-
dido trucos para pasar las pruebas, los alumnos no entienden
lo que estd sucediendo.

A fin de desarrollar el razonamiento abstracto entre aque-
llos que carecen de una aptitud natural para ello, la clave es
desarrollar el razonamiento mediante dialogos sobre asuntos
de interés personal. El propésito de las conversaciones en clases
de Prictica Socritica es desarrollar la habilidad de compren-
der abstracciones discutiendo ideas basadas en las experien-
cias personales de los alumnos. Para tener éxito en la ense-
fianza de las matematicas mas alld del 20% natuaral, necesitamos
de las conversaciones en clases de Prictica Socritica que lle-
van a los estudiantes “del chismorreo a la abstraccién”.

La Practica Socratica es prima de Grandes Libros para J6ve-
nes, del Proyecto Touchstones, Paideia y los Seminarios So-
criticos —todos los cuales a su vez son nietos de los esfuer-
zos de reforma educacional Hutchins/Adler basados en la
Universidad de Chicago 1930-1950. A diferencia del tradi-
cional énfasis Hutchins /Adler en Grandes Libros, la Prictica
Socrética es un enfoque del didlogo en clases que no depen-
de de un conjunto particular de textos. Es una actividad com-

5 Howard Gardner, La Mente Nv Escolarizada (Barcelona: Paidds Ibérica, 1997).
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pleja con muchos rasgos diseflada para cultivar simultinea-
mente las habilidades sociales e intelectuales.

Antes de explicar el proceso que lleva del chismorreo a la
abstraccién, quisiera sustentar esta estrategia de interrogato-
rio a partir de la psicologia evolutiva®. La psicologia evolutiva
es la ciencia de entender la mente humana en relacién a las
circunstancias evolutivas bajo las cuales se formé. Los seres
humanos evolucionaron en pequefias tribus, no muy diferen-
tes a las de los chimpancés. Parte de la experiencia tribal era
una permanente evaluacion de cudles individuos tenfan po-
der y cudles no, si alguno era apoyado por otros del grupo o
no, si los individuos de sexos opuestos se atraian o no, etc.
Esta psicologia de este contexto evolutivo tienc repercusio-
nes para la educacién. Wright cita la investigacién de Leda
Cosmides que muestra que los seres humanos exhiben una
habilidad mucho mayor de resolver problemas logicos cuan-
do se los presentan primero como problemas interpersonales
que involucran confianza y traicion. Esto es coherente con la
experiencia comn de personas que demuestran poca habili-
dad académica pero que sin embargo son capaces de seguir
largas discusiones que incluyan conspiraciones. Por ejemplo,
muchos individuos de escasa educacién pueden recitar los
complicados detalles de teorfas de conspiracién, sea el asesi-
nato de Kennedy o el juicio de O.]. Simpson. Nuestra men-
te, en las circunstancias evolutivas en que se cred, desarrollé
una sofisticada habilidad de “razonar”, cuando el objeto de
nuestro razonamiento involucraba relaciones humanas bdsi-
cas: amor, poder, confianza, traicién.

Sin embargo, entender las matemdticas no formaba parte
de nuestra experiencia evolutiva. No obstante, la evidencia
empirica que demuestra que las personas resuclven proble-
mas abstractos mds eficientemente cuando éstos se plantean
primero como problemas de confianza/traicién, apoya mi ex-

& Para mayor informacién, ver Robert Wright, The Moral Animal (Nueva York:
Pantheon, 1994), 204.
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periencia directa en la sala de clases y se ve confirmada por
dos experimentos medidos de Practica Socrética. En el prime-
ro, la Practica Socritica resulté en un distinto sesgo genéri-
co, tal vez porque es coherente con Womens Ways of Knowing’ .
Las ganancias de las mujeres fueron 267% mayores que las de
los hombres, que fueron meramente regulares para el perio-
do de cuatro meses. En un experimento de cuatro meses usan-
do Practica Socratica en una escuela intermedia urbana, las
alumnas de 8° grado ganaron el equivalente de dos afios de
habilidades de pensamiento critico, segtin la medicién del Test
Watson-Glaser de Pensamiento Critico™* (N = 34)%. Una mi-
noria de alumnas gané el equivalente de cuatro afios de habi-
lidades de pensamiento critico (N = 12).

En el segundo experimento, usando Practica Socritica
durante ocho meses en una escuela Montessori independien-
te, hombres y mujeres por igual ganaron mas de cuatro aiios
de habilidades de pensamiento critico (N = 27). Las ganan-
cias de las mujeres nuevamente superaron a las de los hom-
bres, pero esta vez s6lo por un 16%. Este grupo mixto de
alumnos de 6° a 8° grado empezod el afio con notas inferiores
al promedio publicado del 9° grado y termind el afio con no-
tas superiores al promedio publicado del 12° grado.

Tales estudiantes entran a las clases de dlgebra de ense-
fianza secundaria con una considerable ventaja sobre otros
estudiantes. A través de la actividad diaria de discutir inter-
pretaciones textuales de textos sobre “grandes ideas” —que
incluyen amor, confianza, traicién, justicia, honradez, liber-
tad, ctc.—, los alumnos desarrollan una habilidad general para
comprender el razonamiento abstracto. Aunque entender las
matemdticas no formaba parte de nuestra experiencia evolu-
tiva, las habilidades de razonamiento abstracto pueden ser

7 Mary Belenky et al., Women’s Way of Knowing: The Development of Self (Nueva
York: Basic Books, 1986).

8 The Psychological Corporation, Watsen-Glaser Critical Thinking Appraisal™
(San Antonio: Harcourt, Brace, Jovanovich, 1980).
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desarrolladas en el contexto de discusiones de asuntos perso-
nales importantes.

Por supuesto, no todas las discusiones de asuntos perso-
nales desarrollan el razonamiento abstracto. Los tabloides chis-
mosos y los talk shows discuten asuntos personales y por lo
general se consideran influencias sociales negativas. Pero el
interés popular en los tabloides, zalk shows y chismes general-
mente cvidencia ¢l intenso poder motivador de las conversa-
ciones sobre personas.

Si uno puede unir ¢l natural interés humano en las rela-
ciones humanas con el didlogo productivo en clases, enton-
ces ha aprovechado una poderosa fuente de motivacién hu-
mana para el proceso educativo. La Practica Socratica es un
intento de hacer precisamente eso. El rol del conductor de
discusiones es clave para desarrollar la habilidad de razonar.
La esencia de su interrogatorio es hacer preguntas personali-
zadas y relacionarlas con ideas generales.

Por ¢jemplo, un conductor puede preguntar: “;Qué es el
amor?”. Algunos alumnos pueden responder con teorfas ge-
nerales sobre el amor, mientras que otros responderin con
experiencias particulares.

Estudiante A: “Creo que el amor es cuando dos personas
se preocupan la una de la otra™.

Estudiante B: “Creo que el amor es cuando miro a mi
novio a los ojos y él sonrie”.

Luego el lider puede preguntar a la Estudiante B, quien
responde con experiencias particulares: “Magnifico. ;7 Tu com-
prension del amor es igual o diferente a la de A?”. Esta pregun-
ta exige un complejo juicio analitico por parte de la Estudiante
B, pero sin embargo estd en el contexto de una conversacién
en que estd pensando en un rema de obvia importancia para
ella. Las preguntas complementarias pueden incluir: “¢En qué
forma es igual (o diferente) a la idea de A?”, “;Cémo puedes
saber si le importas a alguien cuando lo miras a los ojos?”,
etc. Mediante este enfoque, uno puede relacionar asuntos per-
sonales con ideas abstractas, ¢ introducir al estudiante en un
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proceso de refinacion analitica de las ideas, con el resultado
final de desarrollar habilidades de pensamiento abstracto.

Una ventaja de basar estas discusiones en textos es que ¢l
texto puede representar ideas mis sofisticadas que las que los
estudiantes son capaces de expresar por su cuenta. Aunque
un profesor podria, sin un texto, ofrecer una idea mas sofis-
ticada que los alumnos, conviene sacar al maestro de su posi-
cion de autoridad intelectual para estimular el pensamiento
de los estudiantes. Las discusiones preparatorias, como la an-
terior, sirven de introduccion a los textos: los alumnos ingre-
san a los textos pensando en sus propias experiencias y como
¢éstas se relacionan con las ideas. Luego comparan sus expe-
riencias ¢ ideas con las experiencias e ideas contenidas en el
texto.

Las ideas actlan como puente. Inicialmente, los alumnos
pueden encontrar un texto, digamos un soneto de amor de
Shakespeare, aburrido ¢ irrelevante. Sin embargo, encuentran
que sus propias experiencias con el amor, y las de sus pares,
son de gran interés y relevantes. Antes de intentar introducir-
los en el texto, es Gtil tener una larga conversacion sobre la
idea del amor segin lo esbozado anteriormente. Una vez que
los estudiantes han ido mds alld de su experiencia, y expresa-
do ideas personales sobre el amor, estdn preparados para con-
versaciones que comparen ideas sobre el amor. Al haberse
comprometido con una idea, estdn listos para dialogar con
otros (0 con textos) sobre ideas.

El arte de dirigir discusiones en clases de Prictica Socratica
implica entrelazar estas conversaciones personalizadas, que se
refieren a la vida de los estudiantes, con conversaciones tex-
tuales académicas. Las conversaciones anecddticas actlan
como aceleradores de las discusiones —los alumnos pueden
excitarse y emocionarse mucho en estas conversaciones. Las
conversaciones textuales actian como freno —los estudian-
tes se tranquilizan y se ponen mas reflexivos. Si hay demasia-
da conversacién textual, puede que parte del curso se desco-
necte. Si hay demasiada conversacién personalizada, se
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produce un desarrollo académico limitado. Entrelazar estas
conversaciones mediante preguntas adecuadas en el momen-
to apropiado ¢s un arte sofisticado. Aqui viene al caso la des-
cripcion de Sosniak y Ethington de una enseiianza exitosa de
las matemdticas: “I.a ensenanza exigente es, ella misma, pen-
samiento dc orden superior, resolutoria de problemas, no
algoritmica, interpretativa, constructivista™.

En este contexto, el poema no se usa para ensefiar formas
poéticas, sino como expresion de una idea por otro ser hu-
mano. “;Concuerdas con su idea del amor?”, “;Es igual a tu
idea?”, “;En qué forma es igual?”, “:Sin embargo lo enten-
demos?”, etc. Asi como las abstracciones de los alumnos se
presentan como compromisos pablicos con ideas basadas en
experiencias e interpretaciones personales, las ideas de los tex-
tos se presentan como compromisos publicos con ideas pro-
bablemente basadas en la propia experiencia e interpretacion
del autor.

El estudiante es la autoridad que hace el juicio en cuanto
a si una idea es compatible 0 no con su propia idea. Las perso-
nas se interesan por las abstracciones cuando ellas han cons-
truido sus propias abstracciones, sus propias ideas. Notese la
retérica de “abstracciéon” e “ideas™: “abstraccion” tiene mas
connotaciones negativas que “idea”, porque la mayoria de no-
sotros tenemos la experiencia de poseer nuestras propias ideas,
pero hemos sido obligados por otros a entender las abstrac-
ciones. Pero las ideas son abstracciones. A menudo a los alum-
nos les gusta desarrollar sus propias ideas. En el contexto del
dialogo, un conductor puede ayudar a los estudiantes a desa-
rrollar ideas mds sofisticadas y compararlas con las ideas com-
plejas de un texto. Pensar, leer, hablar y escuchar son habili-
dades que se desarrolian en forma simultdnea.

El conductor siempre debe tener presente la transicién del
chismorreo a la abstraccién, tanto en funcién de las pregun-

¥ Sosniak v Ethington, “When Teaching Problem-Solving Proceeds Successtully”,
56.
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tas formuladas como de los textos seleccionados. Por supues-
to, muchas personas desarrollan una fina sensibilidad con res-
pecto a la comprension de ideas en literatura y que sin em-
bargo muestran poca o ninguna aptitud matemadtica. La
existencia de esta categoria de talento aparentemente contra-
dice mi tesis. Sin embargo, la razon de que las discusiones
literarias tipicamente no llevan al talento matematico no es
porque tales discusiones no tengan un rol en el desarrollo del
talento matematico. Es porque las discusiones literarias tipi-
camente no se centran ¢n ¢} desarrollo de la habilidad de abs-
traer y entender ideas cada vez mas generales. La tipica discu-
sion literaria se centra en la literatura. El propésito de las
discusiones en Prictica Socritica es empezar con la literatura
a fin de proporcionar las minimas condiciones previas para
comprender las ideas, y después seguir generalizando a través
de los tipos de preguntas formuladas y los tipos de textos se-
leccionados. Finalmente, serd muy importante tener conver-
saciones sobre textos de ciencia y matemdticas. Las conversa-
ciones sobre literatura no son un fin en si mismas; son el
comienzo de un proyecto mayor que conduce a la especula-
cion filosofica general y luego vuelve a una comprension de
las leyes generales de las matemndticas y la ciencia.

Desde la perspectiva de la Practica Socritica, es importan-
te que parte del programa tenga como meta principal desa-
rrollar la habilidad de relacionar experiencias e interpretacio-
nes personales con principios ¢ ideas generales. Este proceso
toma tiempo; tipicamente trabajamos con los alumnos todos
los dias durante un afio en Practica Socrética. Para desarrollar
una habilidad generalizada de razonamiento, ellos necesitan
construir sus propias abstracciones y compararlas regularmente
con las de otros durante un largo periodo. Los estudiantes
privados de razonar en su casa, y sin una aptitud natural, pue-
den tardar varios afios en desarrollar su habilidad de razona-
miento hasta que les pueda ir bien en dlgebra. En los actuales
programas de las escuclas pablicas, es mds fdcil hacer esto en
el contexto de las disciplinas lingiiisticas, donde las metas del
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programa suelen incluir el desarrollo del razonamiento fun-
damental y las habilidades de lectura.

Muchas personas se dan cuenta que un enfoque de inmer-
sién es el mejor medio de aprender un idioma. Los hablantes
mds fluidos de cualquier idioma han estado inmersos en él
por un continuo periodo de tiempo. La Prictica Socritica es
un programa de inmersién en razonamiento. El conductor
transforma las opiniones y experiencias de los estudiantes en
ideas razonadas mediante el proceso de interrogatorio ya co-
mentado. Los alumnos se sumergen gradualmente en una
cultura de razonamiento por medio de las preguntas del con-
ductor. Un guia fluido en razonamiento “replica” a las res-
puestas de los estudiantes en el lenguaje de la razén. Hacer
preguntas que ayuden a los alumnos a generalizar sus expe-
riencias en ideas los conduce, en forma casi invisible, al len-
guaje de la razén. Los estudiantes que pasan una hora al dia
pensando y discuriendo ideas, si son conducidos por alguien
fluido en razonamiento, llegardn a ser fluidos en raciocinio.

Grandes Libros para Jovenes, Paideia, Touchstones y los
Seminarios Socraticos recomiendan una actividad semanal en
didlogos. La Prictica Socritica aconseja a los maestros traba-
Jar con didlogos todos los dias. Aqui rambién es pertinente la
analogia con la inmersién en idiomas extranjeros: es muy di-
ficil desarrollar fluidez mediante una actividad semanal. Para
aprender a hablar bien otro idioma y adquirir un dominio so-
fisticado, uno debe hablarlo casi todos los dias por un perfodo
de tiempo. De los cinco programas mencionados mis arriba,
la Prictica Socritica ha producido las ganancias mensurables
mds significativas en tests de habilidad de razonamiento. Es
menos probable que los otros programas, en que los estudian-
tes discuten ideas una vez a la semana, produzcan ganancias
significativas en “fluidez de razonamiento”, asi como es im-
probable que un programa semanal de espafiol produzca ga-
nancias significativas en un test general de fluidez en espafiol.

Sin tales programas de inmersidn, tenemos una sociedad
dividida entre los alumnos que “hablaban razonando™ en su
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hogar y que asi adquirieron fluidez de razonamiento, y los
alumnos que no hablaban razonando en su hogar y que van a
sufrir una forma crucial de analfabetismo. La alfabetizacién
€N razonamiento es un requisito para el mercado laboral de
altas remuneraciones del siglo XXI.

Las investigaciones en ensefianza de las matemadticas apo-
yan la premisa de la estrategia educacional bosquejada aqui:
el éxito en las matematicas se basa en el razonamiento y una
comprension de las matemdticas como ideas. La psicologia
evolutiva y los datos empiricos validan la Prictica Socritica
COmMo una estrategia especial para desarrollar la habilidad de
razonar. Empieza con discusiones sobre asuntos personales a
fin de proveer una base para la habilidad de comprender abs-
tracciones. Este enfoque aparentemente tortuoso de la ense-
flanza de las matematicas permitird finalmente que un mayor
porcentaje de nuestra poblacién goce de fluidez matematica
y éxito profesional.



APENDICE A

Pauta de Evaluacion de Practica Socritica/LPT"
para Participacion en Clases

Esta pauta es un medio de restringir ¢l elemento subjetivo en
un proceso de evaluacidn que inevitablemente tiene un as-
pecto subjetivo. Califica a los alumnos basado en tu compren-
sién de estos rasgos entre adultos capaces o, cuando sea posi-
ble, en las conductas de los estudiantes exhibidas en el Video
de Entrenamiento en Pauta de Prictica Socratica.

Por ejemplo, aunque no podemos esperar que un alumno
de 4° grado lea como un adulto, si podemos esperar que ob-
tenga la nota maxima en comprensién textual si entiende in-
tegramente ¢l texto que se estd estudiando o puede hacer pre-
guntas que le permitan comprender totalmente el texto en
estudio. Este estandar no exige vocabulario ni habilidades de
comprension de lectura adultos, sino esmero “adulto” para
entender textos. En realidad, pocos adultos son lectores es-
merados; estamos procurando crear un estidndar general mas
elevado en la sala de clases que ¢l que existe hoy en el mundo
adulto.

*Abreviacion de “Listos para Trabajar” (N. del T.).
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176
Pauta de Evaluacion de Practica Socritica/LPT
para Participacion en Clases
Nombre del Alumno: Fecha: |

Puntaje en una escala de 1 a 10. Ver descriptores conductuales
para calificar los estandares.

Habilidades Académicas

1. Comprension Textual ...
2. Hablar ... -
3. Escuchar ... -
4. Saber Aprender ... e
5. Pensamiento Critico .....oooooeeiciiiiiieieii e

Habilidades Sociales

6. Trabajo en EqUIP0....cooooiieiiiiee -
7. Sensibilidad /Buenos Modales......................... -

Habilidades Personales

8. Honestidad e Integridad ... -
9. Buena Disposicion para Aceptar Criticas .........

10. Responsabilidad e Iniciativa ........cccooooieiiinnnnn
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Cuando los alumnos empiezan a participar en Prictica So-
critica, muchos pueden mostrar habilidades en menor escala;
la educacién tradicional no cultiva muchas de ellas. Por otro
lado, algunos alumnos pueden exhibir espontineamente con-
ductas de nota mdxima. Mientras aprendas a usar esta pauta,
coteja repetidamente tus observaciones con los descriptores
conductuales especificos; la clave para las observaciones exac-
tas es que ¢l evaluador posea una clara visién mental de con-
ductas de uno, cinco y diez puntos, de manera que las conduc-
tas especificas del estudiante en el aula puedan ser confrontadas
con esa visidén mental.

Habilidades académicas

1. Comprension textual

10 puntos: el alumno es plenamente capaz de compren-
der el texto o, si éste es dificil, cs capaz de especificar precisa-
mente cudles aspectos no entiende. Puede formular pregun-
tas, cuyas respuestas le daran una cabal comprension.

5 puntos: el alumno entiende el texto en general, sélo con
errores moderados. Es capaz de comprender textos ficiles con
100% de exactitud. Tiene una nocién general de cudles as-
pectos del texto comprende y cudles no.

1 punto: el alumno tiene una comprensién fragmentaria
del texto en el mejor de los casos, tiene grandes errores de
interpretacion o no tiene idea de lo que significa el texto. Apar-
te del vocabulario desconocido, puede creer erradamente que
entiende el texto.

2. Hablar

10 puntos: el alumno habla clara y articuladamente, aun
cuando esté transmitiendo ideas complejas. Parece seguro y
confiado cuando habla frente al grupo o ante extrafios.

5 puntos: el alumno transmite ideas adecuadamente; sus
habilidades discursivas son suficientes para asegurar una co-
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municacién eficaz. Habla con bastante volumen y claridad
como para darse a entender.

1 punto: €l alumno masculla o susurra y /o habla audible-
mente pero sin habilidad para comunicar ideas.

3. Escuchar

10 puntos: el alumno exhibe una comprension exacta de
las ideas complejas dichas por otros. Escuchar bien no es cosa
de ser capaz de repetir las palabras dichas por otros; es cues-
tién de comprender esas palabras. Asi, “repetir como loro”
no entra en la categoria de “escuchar bien”.

5 puntos: el alumno muestra una adecuada habilidad para
escuchar a los demis; no hay errores flagrantes de comunica-
cidén debido a un escuchar descuidado.

1 punto: el alumno no entiende las ideas comunicadas por
otros, frecuentemente interpreta mal a los demaés. Puede estar
preocupado con sus propias ideas, descuidando todo menos ¢l
contenido mas superficial de las palabras dichas por otros.

4. Saber aprender

10 puntos: el alumno sabe aprender sin ayuda. Si estd le-
yendo, sabe descomponer una oracién para comprenderla y
sabe cuindo consultar un diccionario u otra obra de referen-
cia. En conversacion, sabe cuiando hacer preguntas y formula
preguntas efectivas y relevantes.

5 puntos: el alumno tiene cierta habilidad para aprender
solo. Puede necesitar ayuda para comprender materias difici-
les. Generalmente es capaz de usar obras de referencia y ha-
cer las preguntas correctas, pero puede que no haya domina-
do completamente estas habilidades.

1 punto: el alumno tiene una minima habilidad para apren-
der por su cuenta. S6lo hace preguntas muy generales, las
cuales revelan que ha aprendido muy poco en forma inde-
pendiente. Esta inseguro sobre el uso de obras de referencia
0 necesita que se le diga cuiando son necesarias, o las usa cuan-
do no sirven de ayuda o son innecesarias.
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5. Pensamiento critico

10 puntos: el alumno es capaz de hacer una clara distin-
cién entre hipdtesis y conclusiones o evidencias y argumen-
tos. Puede analizar un argumento y explicar sus puntos fuer-
tes y débiles, sugerir donde se necesitan mds evidencias o
argumentos. Puede hacer una clara distincién entre su propia
opinién vy la del autor o de otro alumno.

5 puntos: ¢l alumno reconoce un argumento cuando se
est4d haciendo, puede diferenciar en casos simples entre evi-
dencia y argumento, puede citar algunas hipétesis. También
es importante que se dé cuenta cuando no sabe. Es mejor si
admite su confusién respecto a hipdtesis basicas que si afirma
saber y estd substancialmente equivocado. Usualmente pue-
de distinguir entre su propia opinién y la del autor.

1 punto: el alumno sélo estd consciente de flagrantes afir-
maciones hechas por ¢l mismo, el autor u otros estudiantes.
No estd o s6lo estd apenas consciente de los argumentos pre-
sentados y la evidencia usada para apoyar tales argumentos;
todas las afirmaciones le parecen meras opiniones. A menudo
confunde su propia opinién con la del autor.

Habilidades sociales

6. Trabajo en equipo

10 puntos: el alumno es un miembro eficaz del equipo.
Sus comentarios son utiles para el resto del grupo y trabaja
para sintetizar los comentarios de otros miembros del equi-
po. Su participacién es enteramente constructiva. Ayuda a
integrar a los miembros del grupo mas callados, menos segu-
ros O Menos asertivos.

5 puntos: el alumno es usualmente un miembro construc-
tivo del equipo. Puede centrarse principalmente en sus pro-
pias ideas, sin unir activamente los esfuerzos del grupo como
un todo, pero al menos este centrarse en si mismo no es des-
tructivo para los estuerzos del equipo.



180 EL HABITO DE PENSAR

1 punto: los comentarios o conductas del alumno obsta-
culizan el progreso del grupo. No hace ningtin esfuerzo para
mejorar el desempefio del equipo o parece indiferente a los
efectos de su propia conducta sobre la del grupo. Carece de
conciencia social.

7. Sensibilidad /buenos modales

10 puntos: el alumno es siempre cortés y respetuoso. No
interrumpe a los demis salvo que se le dé permiso explicito.
Es sensible a las necesidades intelectuales y emocionales de
los otros, aun cuando critique enérgicamente las opinones
opuestas.

5 puntos: el alumno es usualmente cortés y respetuoso,
pero a veces puede ser duro u ofensivo; al menos estd cons-
ciente de ciertas normas de conducta respetuosa, aunque a
veces puede transgredirlas.

1 punto: el alumno es generalmente desconsiderado. A
menudo es irrespetuoso con miembros individuales del gru-
po o con ¢l grupo como un todo. Puede ser sarcastico o agre-
sivo. Frecuentemente interrumpe y,/0 ignora a sus compaiie-
ros.

Habilidades personales

8. Honestidad e integridad

10 puntos: ¢l alumno es sincero respecto a comentarios y
conductas. Admite su culpa cuando es responsable de alguna
falta, como interrumpir o avasallar. Admite errores cuando
otros han presentado una evidencia que, en la opinién inte-
lectual del alumno, es errada. Reconoce honestamente sus
dudas e incertidumbres. No afirma saber cuando no sabe; re-
conoce cuando sus afirmaciones son solo conjeturas.

5 puntos: el alumno hace un intento razonable de cum-
plir las normas anteriores, aunque puede que las transgreda.
A veces admite errores, rara vez afirma saber cuando no sabe,
etc.



APENDICE A: PAUTA DE EVALUACION DE PRACTICA SOCRATICA/LPT 181

1 punto: no se puede confiar que ¢l alumno diga la ver-
dad o tenga integridad. A menudo miente sobre haber leido
el texto, afirma entender cuando no es asi, rara vez admite
faltas sociales o errores intelectuales. No “cumple su palabra”,
es decir, no reconoce que la conducta debe ser consecuente
con las afirmaciones hechas. Asi, por ejemplo, puede afirmar
que cree que los alumnos no deben interrumpirse entre si,
pero de hecho interrumpe y, cuando se le confronta con esa
contradiccién, no reconoce su falta.

9. Buena disposicion para aceptar criticas

10 puntos: el alumno nunca se pone a la defensiva cuan-
do critican sus opiniones o conducta; toma tales criticas en
forma constructiva. Esto no significa que los estudiantes no
deban defenderse, sino que deben hacerlo serenamente y con
la intencién de obtener un juicio fiel sobre sf mismos, no im-
porta si tal juicio es negativo o positivo. El alumno puede
distinguir entre observaciones personales verdaderamente
ofensivas y diferencias intelectuales tal vez caldeadas pero le-
gitimas.

5 puntos: el alumno usualmente no se pone a la defensiva
cuando critican sus opiniones o conducta. Hace un intento
general de cumplir las normas anteriores, aunque puede que
las transgreda, especialmente cuando la critica es muy perso-
nal.

1 punto: el alumno se pone a la defensiva por comenta-
rios triviales; es absolutamente incapaz de aceptar criticas.

10. Responsabilidad ¢ iniciativa

10 puntos: el alumno es responsable y muestra iniciativa
en todos los aspectos de las actividades escolares. Es puntual,
hace su trabajo, lee el texto asignado y se esfuerza por contri-
buir. Demuestra iniciativa haciendo avanzar al curso en el
momento apropiado, a veces sin la guia del profesor. Por ejem-
plo, puede adelantarse a formar un circulo seminarial antes
de que se le indique hacerlo, puede sugerir estrategias para
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comprender ¢l texto, puede sancionar a otros alumnos por
conductas inapropiadas, etc. Se responsabiliza por el progre-

so del curso como un todo.
5 puntos: el alumno muestra cierta responsabilidad e ini-

ciativa, respeta las normas anteriores aunque puede que no

siempre las cumpla.
1 punto: el alumno no es de flar, no muestra iniciativa,

Tiende a desempeiiar un rol pasivo o destructivo en la clase.
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Recursos para Implementacion

Michael Strong

Director, Emerson School
4251 El Camino Real

Palo Alto, CA

U.SA.

Fono (650) 424-1155

Fax (650) 856-2778

email: socraticpractice@mail.com

Ofrece entrenamiento, ayuda, videos v publicaciones sobre
Seminarios Socraticos y Practica Socratica.

The Touchstones Project
48 West Street, Suite 104
Annapolis, MD 21401
USA

Fono (800) 456-6542

Ofrece entrenamiento y una excelente gama de variados tex-
tos sobre discusiones socrdticas.
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Junior Great Books

The Great Books Foundation
40 East Huron Street

Chicago, IL 60611

U.S.A.

Fono (800) 222-5870

Ofrece entrenamiento e interesantes textos de ficcidn apro-
piados para discusiones socrdticas. Las selecciones de Gran-
des Libros para Adultos son atiles para Prictica Socratica en
enseflanza secundaria.

St. John’s College
Graduate Institute
Annapolis, MD 21404
U.S.A.

Fono (410) 263-2371

Ofrece cursos de verano sobre “Grandes Libros”, los cuales
se imparten a través de discusiones socréticas.

St. John’s College
Graduate Institute
Santa Fe, NM

US.A.

Fono (505) 982-3691

Ofrece cursos de verano sobre “Grandes Libros” occidenta-
les y “Clasicos Orientales” (China, India y Japén), todos los
cuales se imparten a través de discusiones socréticas.

National Paideia Center
UNC-Chapel Hill

School of Education
Campus Box 8045

Chapel Hill, NC 27599-8045
USA.

Fono (919) 962-7381
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Ofrece entrenamiento en implementacién Paideia, incluyen-
do Seminarios Socréticos.

Coalition of Essential Schools
Brown University

Box 1969

Providence, RI 02912

USA.

Fono (401) 863-3384

Ofrece entrenamiento y apoyo para principios CES, incluyen-
do consultas a asesores en Seminarios Socraticos.

The Athencum Middle School
2800 O’Malley Rd

Anchorage, AK 99516

U.S.A.

Fono (907) 344-9909

email: atheneum@alaska.net

Ofrece entrenamiento en Seminarios Socriticos.



APENDICE C

Qué Hacer los Lunes:
Enfoque del Club de Aprendizaje
para Implementar la Practica Socratica

1. Selecciona parte de un texto (1-5 parrafos) que...

* No entiendas de inmediato en una lectura veloz.

* Sea interesante —quicres saber lo que significa.

¢ Introduzca un nuevo concepto, marco tedrico o forma
de mirar ¢l mundo.

Podrias considerar esto como una oportunidad para exami-
nar atentamente partes de textos que siempre has querido
pensar calmadamente pero nunca has tenido el tiempo para
hacerlo. Esto podria incluir pasajes de libros nuevos, de tex-
tos clasicos o de textos universitarios que nunca entendiste
realmente.

Puede que algunas personas necesiten un cambio de pa-
radigma para percatarse de aquellos aspectos de los textos que
no comprenden. El paradigma predominante para los esta-
dounidenses educados, en ¢l cual se nos socializa y resocializa
constantemente, es que somos Conocedores, no Aprendices.
Incluso aquellos individuos que tienen una identidad de
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Buscadores (como algunos que pueden estar dedicados a una
biisqueda espiritual) quizds no estén conscientes de si mis-
mos como alguien cuya comprension conceptual es inadecua-
da. La razdn de que sigan existiendo libros sobre conceptos
tales como prueba, funcion, método cientifico, justicia, impe-
rio de la ley, racionalidad, conciencia, etc., es que no hay una
comprension completamente adecuada de estos conceptos tan
sofisticados. El progreso intelectual es impulsado tanto por
académicos que refinan nuestra comprension conceptual como
por nuevos descubrimientos empiricos.

Existen miles de oportunidades para mejorar nuestra com-
prension conceptual en todas las disciplinas académicas. Aun
en aquellas dreas en que nos sentimos mis confiados de nues-
tra comprension debemos estar siempre abiertos a desafios y
refinamientos. Hay buenas razones pricticas por las cuales la
mayoria de los adultos no se pasan horas cavilando sobre la
mterrogante: “¢Qué quiero decir realmente con ‘tiempo’?”;
pero si deseamos cultivar una cultura de indagacion en la sala
de clases, es importante que construyamos genuinamente la
indagacién durante la conversacidn.

2. Trabaja el texto junto con tus alumnos...

» Aprendiendo siempre t mismo (por ¢j.: “Hoy vamos a
trabajar juntos en la comprensién de este pasaje. Quie-
ro que me ayuden a pensar qué estd diciendo este au-
tor”).

* Ensefidndoles estrategias de lectura (por ¢j.: “Yo com-
prendo este parrafo tratando de entender como la pri-
mera oracidn se relaciona con las otras oraciones de este
parrafo”).

o Asumiendo la responsabilidad por las fallas de comuni-
cacion y alentindolos a hacer lo mismo (por ¢j.: “Yo
entiendo que ‘estar consciente’ significa darme cuenta
de quién soy y qué estoy haciendo. ¢Tiene sentido eso?
¢Les estoy ayudando a comprender?™).
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e Estmulando a los alumnos a dar varios ejemplos de cada
nuevo concepto (por ej.: “Tratemos de entender esto
mediante ¢jemplos. ;Puede alguien ayudarnos con un
ejemplo de ‘estar consciente’ como habitnalmente se
entiende?”).

¢ Entrendndolos en el proceso interpersonal (por ¢j.: “La
conversacion puede mejorar si invitan a otras personas
a expresar sus opiniones”).

* Resumiendo las nuevas interpretaciones conceptuales
basado en las ideas de los alumnos, no en las tuyas (por
¢j.: “De lo que ustedes dicen, suena como si los ejem-
plos de ‘estar consciente’ incluyeran correr, caminar,
conversar y saber su nombre. ;Los estoy entendiendo
correctamente?”).

* Exponiendo ante el grupo cualquier incongruencia de
modo que cllos puedan resolverla (por ej.: “No com-
prendo cémo ésos son ejemplos de darme cuenta de
quién soy y qué estoy haciendo. Creo que estoy tratan-
do de entender: ;pucdo estar corriendo y no darme
cuenta de lo que estoy haciendo, o necesariamente me
doy cuenta de lo que estoy haciendo mientras corro?”).

e Alentindolos a dar resimenes de asuntos que causan
confusién (por ej.: “Esta conversacion me tiene con-
fundido; ;pucde alguien resumir los significados que
hemos dado para la expresién ‘estar consciente’?”).

* Si estin empantanados, ofréceles sintesis ttiles de la con-
versacion que les permitan avanzar hacia otro tema (por
¢j.: “Me suena como si estuvieran diciendo que el he-
cho més importante sobre los ejemplos que han dado
es que las personas estin despicrtas mientras realizan la
actividad. Pero todavia no entiendo cémo ¢l ejemplo
‘saber su nombre’ encaja en eso, pues me parece posi-
ble que sepan su nombre mientras duermen. ;Compren-
den mi problema?”).

s DPermiteles explorar ideas que les interesen (por ej., si
les entusiasma la idea de conciencia, déjalos discutirla
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mientras dure su entusiasmo vy la conversacion sea cons-
tructiva).

» Usa conversaciones ajenas al texto —en las cuales apli-
cas las ideas a la vida— como acelerador de la conversa-
cidn, y conversaciones sobre el texto —en las cuales des-
cifras el texto— como freno.

* Si los alumnos estan trabajando juntos eficientemente
para descifrar el texto, retirate de la conversacion y dé-
jalos seguir por su cuenta.

* Permite que ellos determinen cuindo han comprendi-
do adecuadamente el texto (por ¢j.: “;Este concepto estd
lo bastante claro como para seguir adelante o necesita-
mos trabajarlo otro poco?™). Si estin divididos en cuanto
a avanzar o no, en la mayoria de los casos conviene ha-
cerlos trabajar mas lento.

* Siempre empéhate en mejorar tu comprension de la for-
ma en que construyes ¢l conocimiento (“;Cudl esla rela-
cién entre correr y estar consciente?”), la forma en que
tus alumnos construyen el conocimiento {“;Por qué clla
piensa que ‘saber su nombre’ es un ejemplo de estar cons-
ciente?”), la forma en que ¢l autor del texto construye el
conocimiento {“;El autor se refiere a la conciencia en un
sentido superficial o profundo?”) y la forma en que nues-
tra sociedad generalmente construye el conocimiento
(*“;:Entendemos realmente qué es la conciencia?”).

¢ Nunca uses preguntas de recitacién. Si quieres que ¢llos
sepan algo, diselos directamente.

Aunque tu comprension usualmente sera mucho mas clara
que la de ellos, y aunque los gufes lentamente a clarificar su
comprension de modo que exista cierta consonancia entre la
tuya y la de ellos, ti no debes ser un simple monitor que de-
termina si ellos tienen razén o no. Es importante que partici-
pes en el proyecto como aprendiz, que ellos te perciban como
alguien que esti explorando un nuevo territorio, que esta tra-
bajando para aclarar sus propias ideas, alguien que busca cons-
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tantemente mejores formas de comprender y de expresar esa
comprension.

3. Reserva los ltimos 5-10 minutos de ia clase para evaluar
la conversacidn,

Explica que ¢l propdsito de evaluar es descubrir los as-
pectos ttiles e inatiles de nuestra conversacion, de modo
que podamos aprender a mejorarla para que sea mas pro-
vechosa para todos los participantes.

Recorre el circulo y pide a cada alumno que diga lo me-
jor y lo peor de la conversacion.

No se admite como lo peor “el texto es aburrido” ni
los insultos personales.

Para todas las otras “cosas peores”, convierte las quejas
de los estudiantes en sugerencias para mejorar el grupo
(por €j., Alumno: “La gente discutia sin escucharse en-
tre si”; Conductor: “;Puedes hacer algo para ayudar-
nos a tomar conciencia de cuando estamos empezando
a discutir sin escucharnos entre nosotros? ¢Podrfas indi-
carnos cuando estemos empezando a hacer eso?”).
Cuando td digas tu mejor y tu peor, dales una honesta
retroalimentacidn sobre qué tipos de conductas mejo-
raron u obstaculizaron su funcionamiento como equi-
po intelectnal (por €j.: “Lo mejor para mi fue que hi-
cieron un magnifico trabajo con el dltimo parrafo y
escucharon atentamente hipétesis muy complicadas so-
bre su significado. Me impresiond. Lo peor fueron al-
gunas conductas disruptivas que me dificultaron con-
centrarme en las ideas™).

4. Asigna tarcas que los cstimulen a llevar sus ideas a
resultados concretos.

Pideles que escriban:

Ensayos sobre ideas
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e Articulos periodisticos
 Ficcién
* Informes de investigacién

Pideles que creen:

* Arte visual

* Proyectos de construccién
¢ Musica

¢ Obras de teatro

Pideles que resuelvan:
¢ Problemas tedricos
e Problemas practicos
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La educacion tradicional estd en crisis y es por ello
que la reforma educacional intenta superar el concepto
de escuela y colegio como el lugar donde se ensefia
tinicamente un contenido académico. Estos deben lle-
gar a ser el lugar donde el nifio o nifia adquiere des-
trezas cognitivas de orden superior y habilidades so-
ciales para asegurar una convivencia democratica.
Quizds lo mas dificil es crear un ambiente donde se
aprende a pensar, porque pensar implica entre otras
cosas encontrar significados, contextualizar la informa-
cién adquirida del medio social y fisico, y poner toda
esta informacién en juego con las percepciones y apre-
ciaciones de los demas.

El método de Seminarios Socrdticos descrito en for-
ma sencilla y amena en este libro, es aplicable por
cualquier profesor o profesora que quiera ver a sus
alumnos avanzar en la comprensién de textos y en la
educacion de su propia posicién ante las complejida-
des del mundo moderno.

Este método, que tiene una larga trayectoria en los
EE.UU., proviene de los didlogos socréticos de Platon
y Jenofonte, donde Sécrates es retratado como un indi-
viduo que ha dedicado su vida al descubrimiento de
la verdad a través de preguntas y debates. En el deba-
te socrdtico, la conversacion sigue su curso sin el su-
puesto de conocimientos especializados, estimulando a
las personas, sean chicas o grandes, a pensar por si
mismas.
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