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Resumen

Por mucho tiempo se sostuvo que estar
educado implica cumplir con dos crite-
rios: en primer lugar, uno debe conocer
muchas cosas acerca del mundo vy, en se-
gundo lugar, uno debe conocer algo en
profundidad significativa. Para alcanzar el
criterio de profundidad se han propuesto
una cantidad de posibilidades, ninguna
de las cuales resultd clara o claramente
exitosa. Una innovacion curricular desa-
rrollada en Canadd y llamada “Aprender
en Profundidad” constituye un progra-
ma simple y practicable para asegurar a
todos los estudiantes un aprendizaje en
profundidad y merece, en ese sentido,
que se realicen implementaciones experi-
mentales mds amplias. Asimismo, requie-
re nuevas formas de ensefanza.

Palabras claves: aprendizaje, profundi-
dad, ensefianza, curriculum.

Introduccién

Kieran EGAN y Gillian JUDSON*

Adapting to new forms of teaching in the
“Learning in Depth” program

Abstract

It has long been argued that being educat-
ed entails satisfying two criteria: first, one
must know many things about the world
and, second, that one must know some-
thing in significant depth. There have
been a number of proposals for attaining
the depth criterion, none of them either
clear or clearly successful. A curriculum
innovation from Canada called “Learn-
ing in Depth” is a simple and practicable
program for ensuring depth learning for
all students, and it seems to merit wider
experimental implementations. It also re-
quires somewhat new forms of teaching.

Key Words: learning, depth, teaching,

curriculum.

| curriculum escolar general esta disefiado para equipar a los
estudiantes con cierto conocimiento sobre el mundo en general,

sobre la historia y la geogratia, sobre la politica en sus propios paises
y en otros, sobre lo que estd sucediendo en el ambito de las ciencias,
sobre las artes y la literatura, entre otros temas. Ademas, esperamos
que la amplitud del conocimiento no sea una mera acumulacion
de hechos, sino que a su vez implique principios de ordenamiento
conceptual que aseguren a los estudiantes desarrollar cierta com-
prension general. También esperamos que la persona educada haya
desarrollado hébitos de reflexion critica acerca de lo que se sabe.
Inevitablemente, como hay simplemente demasiado para cubrir
en el curriculo —el cual sirve como una especie de gran enciclope-
dia de conocimiento humano en lineas generales- los estudiantes
tienden, en el mejor de los casos, a terminar la escuela con una am-
plitud de conocimiento un tanto superficial. Por lo general, en es-
pecial para los estudiantes mas exitosos, las escuelas brindan opor-
tunidades para especializarse en cierta drea de estudio. Esto con
frecuencia constituye una introduccién un poquito mas profunda
hacia esa area de especializacion, la cual, en comparacion con el
conocimiento genuino, s6lo puede considerarse un poquito menos
superficial que lo que se aprende en el resto del curriculum.
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Aun desde el comienzo del pensa-
miento educativo hasta la actualidad ha
existido una insistencia constante de que
ser educado implica satisfacer dos crite-
rios —los de amplitud y de profundidad.
Luchamos para lograr el criterio de am-
plitud, a menudo en apariencia contra
las posibles atracciones y distracciones
de la TV y otros medios de comunica-
cion, el aburrimiento de los estudian-
tes frente a, por ejemplo, el dlgebra o la
historia medieval y muchas otras cosas
mads, y las mismas capacidades varia-
bles de los alumnos para retener lo que
se les ha ensefiado en los meses y afios
anteriores. En esta lucha, el criterio de
amplitud comunmente recibe sélo una
atencion superficial. Y aun asi, los pensa-
dores de la educacion han debatido que
so6lo aprendiendo algo con una profun-
didad significativa es que los estudiantes
logran captar el modo en el que funcio-
na el conocimiento, o la naturaleza del
conocimiento. Estas son frases difusas,
y especificar qué es lo que constituye la
profundidad del aprendizaje es mas difi-
cil de caracterizar y justificar que lo que
significa amplitud, con su simple utili-
dad social. Tenemos algunas pistas sobre
la importancia de comprender la natu-
raleza del conocimiento mas completa-
mente cuando descubrimos que varias personas
parecen incapaces de diferenciar entre una afir-
macién de conocimiento y una opinion, o que
aun frente a la evidencia mas abrumadora, son
vulnerables a creer los mds estrafalarios relatos
acerca de criaturas extranas, secuestros alienige-
nas, y hasta incluso hechos extranos y todo esto
a través de la moderna coleccién de creencias
accesibles en Internet y en otros medios de co-
municacion.

Aprender sobre algo en profundidad ha sido
el antidoto para estos males. No garantiza inmu-
nidad, por supuesto, pero resulta dificil acumular
una gran cantidad de conocimiento sobre algiin
temay el no tener los métodos de cuestionamien-
to critico acumulados en el proceso también brin-
da cierta proteccion contra las peores vulnerabi-
lidades de la ignorancia.

En el presente articulo queremos describir
brevemente algunos de los argumentos princi-
pales para lograr profundidad de conocimiento
y comprender y observar algunos de los méto-
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dos précticos propuestos para lograrlo. También
intentaremos dar cuenta de por qué ninguno de
éstos han tenido mucho éxito, en especial para
aquellos alumnos que actualmente parecen ob-
tener lo menos de la escuela, y también para la
mayoria de los otros. Luego continuaremos por
describir un programa canadiense recientemen-
te disefiado, denominado “Aprender en Profun-
didad’, el cual resulta sorprendentemente simple
y estd siendo implementado en una amplia va-
riedad de contextos educativos en una serie de
paises.

Intentos anteriores para asegurar un
aprendizaje en profundidad

El programa de estudios de Platon para lo-
grar tanto la amplitud como la profundidad esta
plasmado en su Repuiblica. Ese austero programa
de cinco afos, durante los cuales se supone que
el estudiante adquiera tanto la santidad como la
dedicacion al aprendizaje —en el cual, en reali-
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dad, los dos son considerados como co-depen-
dientes- con frecuencia no ha atraido a muchos
seguidores entusiastas. Siempre ha sido mas facil
encontrar alguna objecion filosofica al esquema
en general que intentar usarlo y ver qué sucede.
Pero, atin asi, ha permanecido como parte de to-
das las concepciones educativas desde ese enton-
ces, solo por ofrecer una imagen de mejora del
conocimiento profundo, y en un grado impor-
tante formar a la mente.

Mas recientemente y de un modo mas prag-
mético, William H. Kilpatrick propuso el “Mé-
todo de Proyectos” (1918) para lograr una ma-
yor profundidad que la que permiten las rutinas
comunes del aula. Kilpatrick concibi6 el Método
de Proyectos para apoyar las instituciones demo-
craticas, al hacer que los alumnos trabajen juntos
para resolver problemas, en apoyo al llamamiento
de John Dewey a que los alumnos se involucren
activamente en su propio aprendizaje, apartan-
dose del estilo de acumulacién de conocimiento
aburrido propio de la educacién tradicional que
imponia pasividad en los estudiantes. Podrian
continuar con un tema durante un mes o més.
La persistencia del Método de Proyectos sugiere
un continuo anhelo de llevar la comprension de
los nifios a una mayor profundidad que la habi-
tual para el trabajo de aula normal. Entre los pro-
motores modernos mds enérgicos encontramos
a Lilian Katz y Sylvia Chard (1989) (ver también
Judy Helm y Lilian Katz (2001)). Estas autoras
sugieren que los proyectos brindan un comple-
mento de ensefianza para las formas regulares de
instruccidn sistemdtica, en especial durante los
primeros afios escolares.

Knoll (1995) describe dos enfoques principa-
les para el aprendizaje basado en proyectos que
son los que actualmente se siguen: en un enfoque,
hay dos pasos distintos. Primero, mediante méto-
dos normales, se les ensefa a los estudiantes las
habilidades y el conocimiento que seran necesa-
rios para el proyecto; luego los aplican mientras
trabajan en grupos para resolver algiin problema
practico —que puede ser por ejemplo construir un
cohete, disenar un patio de juegos, o publicar un
periddico de la clase. Alternativamente, el trabajo
de proyecto se integra con la instruccion necesa-
ria. Los estudiantes eligen su proyecto, luego de-
baten sobre lo que necesitan saber para resolver el
problema y aprenden el conocimiento necesario
en el proceso. El Método de Proyectos también
ha visto su resurgimiento en Europa, en particu-
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lar en Alemania, en la tltima parte del siglo pa-
sado (Knoll, 1995).

Pero el Método de Proyectos no esta exento
de criticas, y esto incluso en sus primeros aios
(ver Bonsen, 1921). Aun asi, sigue siendo algo
que se ha convertido en una parte de la practica
cotidiana de muchos docentes, aunque en una
forma mds atenuada que la recomendada por
Kilpatrick. Por lo general, los docentes hacen un
proyecto como una rutina de varias unidades de
estudio. Los objetivos sociales del procedimiento
fueron mas evidentes en los comienzos, y sigue
siendo asi, junto con la resolucién de problemas
que puede ser parte de un proyecto bien planifi-
cado. Mientras que el énfasis puesto en algo es-
pecifico para construir conocimiento también
constituyo una caracteristica del Método de Pro-
yectos, y no puede negarse que en definitiva si
brinda apoyo para el desarrollo de la competen-
cia de los docentes, casi no puede decirse que ha
cumplido con el criterio de profundidad para la
educacion.

Paul Hirst y R.S. Peters (1970) junto con otros
filésofos de la educacién (por ejemplo Robin Ba-
rrow (1981) proponen un curriculum compuesto
por un conjunto de formas de conocimiento, o
campos que se derivan del mismo. Hubo algunas
diferencias, aunque no realmente importantes,
entre ellos acerca de cuales eran esas formas de
conocimiento —la mayoria incluian areas como
matematicas / logica, ciencias fisicas, pensamien-
to moral / religioso, sensibilidades interpersona-
les, literatura / artes, conocimiento histérico (ver
Hirst 1974 para una justificacion de este enfoque,
que brinda una especie de modelo epistemold-
gico del que Gardner (1983) se hace eco en gran
medida mediante sus psicologicamente derivadas
“inteligencias multiples” Aunque, debe senalar-
se, Hirst ha manifestado cierta inquietud con este
trabajo anterior (1993)). Para ellos la nocién del
criterio de amplitud significaba que los estudian-
tes debian lograr cierto conocimiento significa-
tivo en cada una de las formas de conocimiento,
pero la idea del criterio de profundidad consistia
en que los estudiantes iban a aprender una o mas
de estas formas bésicas de conocimiento en mas
detalle. No delinearon un programa que satisfa-
ciera el criterio de profundidad, porque conside-
raban que especificar el significado de “profundi-
dad” en cualquier area de conocimiento era algo
que debian determinar los especialistas en las dis-
tintas disciplinas. Dichos especialistas debian es-
pecificar qué grado de comprension, por ejemplo,
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de quimica o geografia constituia la comprension
del tema en profundidad.

Su idea de “profundidad” ademas parecia
ser el tipo de estudio especializado que solia ser
comun en las escuelas secundarias estatales o
“privadas” britanicas hace unas décadas, y, por
supuesto, ain estd vigente en las escuelas aca-
démicas de todo el mundo occidental. Es decir,
Hirst y Peters no estaban proponiendo algo inno-
vador sobre el modo de lograr aprender en pro-
fundidad mas alla de indicar la importancia de
lograr cierta forma de profundidad de aprendi-
zaje como un criterio para la educacién. Sin em-
bargo, el efecto de su propuesta para satisfacer el
criterio de profundidad no estimul6 en la practica
ningin cambio significativo evidente. Las escue-
las de elite contintan brindando especializacién
en las artes, las humanidades o las ciencias, y ésto
siles brinda a los alumnos en dichas escuelas una
mayor profundidad de aprendizaje sobre el drea
de especializacion, pero constituye una satisfac-
cién limitada del criterio de profundidad. Y la
mayoria de los alumnos en las escuelas privadas
muy pocas veces han tenido acceso a un estudio
de profundidad significativa.

Howard Gardner (1999) hizo una propuesta
mas radical para el aprendizaje en profundidad,
debatida hasta cierto punto. El considera que in-
tentamos ensefiar demasiada cantidad de cosas
y en consecuencia dejamos a los estudiantes con
s6lo un conocimiento superficial que no logra
ligarlos emocionalmente a las maravillas de la
vida humana y el mundo que los rodea. En cam-
bio propone que reemplacemos el conjunto de
diferentes areas curriculares en las que se divi-
de el curriculum en la actualidad con una forma
bastante diferente de mostrarles su mundo. Para
un trabajo de un ano sugiere que tomemos tres
temas sustanciales -la teoria de la evolucién de
Darwin, Las Bodas de Figaro de Mozart, y el Ho-
locausto Nazi, son los ejemplos que él desarro-
lla- y exploremos en profundidad cada uno de
los mismos. En el proceso de llevar esto a cabo
podemos ensefar todo el material que actual-
mente esta prescripto en el curriculum, pero lo
podemos hacer de manera profunda y significa-
tiva. Una comprension detallada y disciplinada
de estos temas, u otros temas similarmente ricos
y complejos, puede ejercer un efecto transforma-
dor en la mente de las personas, y en sus vidas, y
ese efecto transformador es propiamente lo que
entendemos por educacion. El libro de Gardner
trata el tema del aprendizaje en profundidad de
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un modo que plantea las cuestiones mas funda-
mentales referidas a nuestras vidas y a la civi-
lizacion; aborda cuestiones que son y han sido
importantes para todas las personas en todos los
tiempos, como asi también cuestiones politicas
urgentes. Su propuesta, si fuera implementada
como la describe, por cierto avanzaria de ma-
nera significativa hacia el cumplimiento del cri-
terio educativo del aprendizaje en profundidad.
Hubiera sido poco satisfactoria para Platén, por
supuesto, pero estaria mas proxima a cumplir con
el criterio de profundidad que la mayoria de las
otras propuestas.

Algunos problemas acerca de la propuesta ra-
dical de Gardner para el curriculum incluyen el
hecho de que ciertamente requiere un nuevo y
radical disefio del curriculum, asi como también
un nuevo entrenamiento de los docentes para que
sean capaces de manejar el mismo. Se necesitaria
de una ensefnanza talentosa para hacer funcionar
este curriculum. Se necesitaria una enseiianza de
gran habilidad para hacer que este curriculum
funcione. A partir de su discusion de estos temas
en La Mente Disciplinada es posible percibir de
qué manera Gardner los encuentra ricos y sig-
nificativos, y como comunica adecuadamente el
significado valioso que los mismos tienen en su
vida. No obstante, pensemos en los docentes en
cualquier escuela local. ;Qué se requeriria para
que ellos fueran capaces de compartir el significa-
do que él encuentra en estos temas —o cualquier
equivalente que explorara el corazén de lo “ver-
dadero, bueno, y hermoso” en la experiencia hu-
mana y el mundo que nos rodea? Su propuesta es,
me temo, utdpica en el sentido que es posible en
circunstancias muy especificas e inusuales, pero
no algo que podamos observar en las escuelas
de hoy en dia. En el proyecto de aprendizaje en
profundidad que proponemos existen algunas
implicancias muy especificas para la ensefianza,
que son a menudo manejables y, por cierto, muy
a menudo placenteras para los docentes.

El proyecto canadiense Aprender en
Profundidad

Existe una nueva propuesta que ha sido di-
sefada especificamente para cumplir con el cri-
terio de profundidad en una forma que es rigu-
rosamente simple e inmediatamente practica en
cualquier escuela que quiera ponerla en préctica.
Ha sido denominada “Aprender en Profundidad”
y se conoce como AeP. Fue presentada en dos
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clases en la Columbia Britanica en el afio lecti-
vo 2008/9, con 30 estudiantes. En el ailo lectivo
2009/10 habia mas de 2.000 estudiantes involu-
crados, y en 2010/11 habia muchos mas, en Ca-
nadd, EEUU, el Reino Unido, Hungria, Australia,
Jap6n, Rumania, China, Iran, y posiblemente en
otros paises (Egan, 2010).

El concepto de AeP se puede describir en un
parrafo, y simplemente citaremos de la pagina
web del programa: “Aprender en Profundidad es
un programa en el cual se le da a cada niio, du-
rante las primeras semanas de su escolarizacion,
un tema en particular para que aprenda sobre el
mismo a lo largo de toda su trayectoria escolar,
ademds del curriculo habitual. Los temas pueden
incluir cosas tales como manzanas, barcos, el cir-
co, gatos, trenes, el sistema solar, etc.

Los estudiantes se reunirdn de forma regular
con sus maestros supervisores, quienes los guia-
ran, les haran sugerencias, y los ayudaran mien-
tras los estudiantes construyen sus portafolios
personales sobre sus temas. El objetivo es que
cada nifo, antes de finalizar su escolarizacion,
haya construido un conocimiento genuino de
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ese tema. La expectativa radica en que
este proceso transformard, para la ma-
yoria de los nifos, su relaciéon con, y su
comprensién de la naturaleza del cono-
cimiento. También deberifa transformar
para cada nifo la experiencia de la edu-
+  cacion” (www.ierg.net.LiD). El sitio web
también apunta: “Aprender en Profun-
didad (AeP) es un programa inusual y
tiende, después de la primera y simple
descripcidn, a generar entusiasmo en
. algunas personas y hostilidad en otras.
: Mientras que la idea bésica es bastante
simple, consideramos que las potenciales
implicancias del programa para los estu-
diantes, docentes, y escuelas son profun-
das” Otra rareza del programa es que es
completamente voluntario y totalmente
libre de cualquier forma de clasificacion.
Los estudiantes, ayudados por sus maes-
tros, deciden en su totalidad el orden del
estudio de los temas.

Queremos analizar brevemente tres
caracteristicas del proyecto AeP. En pri-
mer lugar describiremos las implementa-
ciones iniciales del mismo para intentar
entender por qué el programa esta des-
pegando con tanta rapidez, atin cuando
a algunas personas les parece, en un pri-
mer momento, extraiio e impracticable por una
u otra razon. En segundo lugar nos gustaria ana-
lizar algunas objeciones comunes que inicialmen-
te se le han hecho al programa. En tercer lugar
destacaremos las principales caracteristicas del
tipo de pedagogia que se requiere para respaldar
y mantener el proyecto AeP y otras experiencias
significativas de aprendizaje en el aula.

En una escuela en Langley, Columbia brita-
nica, una maestra decidio probar el AeP luego de
escuchar una descripcion del programa en una
clase que estaba tomando en la universidad. De-
beria decirse que lo hizo en medio de no poco
escepticismo por parte de sus colegas docentes, lo
que es peor aun. Al aio siguiente, otras seis maes-
tras en la escuela comenzaron a implementar el
programa en sus clases, en 2010/11 existen once
maestras que lo implementan, y ahora se sabe que
todala escuela aplica el programa. Cabe pregun-
tarse qué encontraron esos docentes en el pro-
grama que los hizo cambiar de un escepticismo
despectivo a un entusiasmo por la implementa-
ci6én del mismo, s6lo en un afio. Vieron una clase
de estudiantes que mostraban enorme entusias-

Vol. XVII, Ne 1
pp.13-23



Kieran EGAN y Gillian JUDSON

mo por aprender sobre sus temas individuales,
que también traian a la escuela materiales para
ayudar a sus compaiieros a construir sus porta-
folios, que venian a la escuela con energia espe-
cial el dia que tenfan su horario libre para AeP,
que le comentaban a sus padres y hermanos so-
bre lo que estaban aprendiendo, que aumentaban
su conocimiento en las bibliotecas, leyendo ar-
ticulos y revistas, visitando paginas de Internet,
dibujando, siguiendo pistas, hablando con adul-
tos, incluyendo a otros maestros, etc. La prime-
ra maestra de Langley, que ha estado ensennando
por cerca de 30 anos, dijo “Nunca antes he expe-
rimentado el tipo de preguntas y de interacciones
que ahora tengo con mis alumnos... nunca he ex-
perimentado esta clase de conversaciones con los
nifios.” Otro maestro resumio su experiencia des-
pués de un afio simplemente diciendo “;Los nifios
aman esto!” Una maestra en Oregon escribio: “El
proyecto Aprender en Profundidad ha aportado a
nuestros estudiantes una relacion completamente
nueva con el aprendizaje, que ha sido sorprenden-
te en su profundidad y calidad. Después de ver en
funcionamiento el proyecto Aprender en Profundi-
dad en nuestra comunidad escolar, sé que éste ha
sido un elemento critico ausente. Ha demostrado
ser todo lo que imaginamos (y mucho mds que no
imaginamos) cuando [en un principio] escucha-
mos acerca del mismo.” (Citas tomadas del sitio
web de AeP)

Estas son, hasta ahora, las respuestas tipicas
de los maestros. Las incluimos —atin cuando el
parrafo se parezca mas al tipo de publicidad que
se podria ver en un anuncio sobre una medici-
na nueva y dudosa- para mostrar un aspecto de
la respuesta al AeP hasta el momento. Esta claro
que, las personas a quienes les atrae la idea y que
quieren hacer que funcione en la practica van a
alentar una respuesta entusiasta en los estudian-
tes. Pero concluyamos con este vistazo a la mane-
ra en que los defensores del programa AeP consi-
deran su aplicacién recurriendo a otra secciéon de
la pagina web de una escuela, donde el programa
se present6 durante el afio lectivo 2009/10:

Aprender en Profundidad... es simplicidad en si
mismo. Se asignan temas al azar a los estudiantes
a quienes se ha examinado a fondo para indagar
si poseen la riqueza adecuada que garantice afios
de estudio. Los estudiantes reciben temas indivi-
duales durante los arios que dura la escuela pri-
maria y los mantienen hasta que se gradiian en
la escuela secundaria. No existen tareas, ni fechas
limites, ni presion alguna para mostrar resulta-
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dos. Esto es aprender por el gusto de aprender
(for the sake of learning). Los estudiantes reci-
ben apoyo y aliento, una medalla grabada con el
tema (para inspiracion), y un ‘cuaderno de ini-
cio’ para ayudarlos a organizar sus pensamien-
tos.” (http://web.corbett.k12.or.us/pdf/news-
let3_10.pdf)

El programa comienza con una ceremonia
inicial de “revelacion’, a la que asisten padres, tu-
tores, hermanos, etc., en la cual el nifo recibe
una carpeta portafolio y conoce el tema sobre el
cual ella o él se convertird en experta/o. En algu-
nas escuelas también se les da una cinta con una
medalla que incluye su nombre y tema; en otras
reciben una placa con su nombre y tema y una
imagen en colores del tema. La placa se coloca
luego en una pared en la escuela. Al comienzo,
el programa AeP no necesita ocupar mas de una
hora semanal en la escuela. Cada vez mas se tra-
baja fuera de la escuela. El portafolio principal se
guarda en la escuela (de manera bastante rapida
la carpeta inicial queda chica y algunas escuelas
le han dado a cada alumno una caja de Ikea). Los
estudiantes también reciben una “carpeta viaje-
ra” en la cual pueden colocar objetos que traen
de sus hogares. Se alienta a los padres a ayudar
—pero no a hacerse cargo. Los padres y tutores
reciben una carta acerca del programa que su-
giere, por ejemplo, que no es deseable que Sarah
reciba su tema un dia y su padre baje cincuenta
y cinco gigabytes de informacién sobre las man-
zanas al dia siguiente!

El programa fue disefiado para comenzar en
los primeros afios de escolaridad, pero ya existen
implementaciones en algunas partes en cada aflo
escolar, incluyendo el ultimo afo de las escuelas
secundarias. De manera ain mds inesperada, el
programa atrae la atencion de quiénes estdn a
cargo de hogares de ancianos, ya que parece ofre-
cer una actividad mds estimulante y cautivadora
desde lo intelectual que el bingo cotidiano y los
rompecabezas. Inesperadamente, una vez mas,
el programa ha cautivado a muchos estudiantes
que a menudo se resisten a aprender, o se con-
sideran “en riesgo’, y les ha dado algo que les es
propio y que pueden proseguir a su modo. Un
alumno que “rendia poco’, de doce afios, sélo se
interesaba en practicar en su patineta. La maes-
tra lo convenci6 de tomar “la rueda” como tema
—para fin de aio el estudiante estaba estudiando
la fisica del balance, las resistencias en superficie
y otros temas afines.
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Objeciones al programa, y respuestas

Objecion: La idea de asignar un tema al azar a
un alumno para que lo estudie por los siguientes
doce aios mas o menos de vida escolar es algo
exagerada. Se debe dar a los estudiantes una va-
riedad de temas.

Respuesta: Uno de los principios subyacentes
del proyecto AeP es que “Todo es maravilloso
—si s6lo sabes lo suficiente sobre el tema.” Exis-
ten muchas otras razones para creer que la asig-
nacion de temas al azar funciona mejor (se de-
bate en Egan, 2010) —en especial si se asignan en
una ceremonia significativa, con padres y otras
personas presentes. Una estd relacionada con el
tipo de elecciones que los estudiantes tienden a
hacer: los maestros que insistieron en dar a los
nifos una variedad de temas descubrieron ini-
cialmente que elegirian temas insinuados por
un interés inmediato o una pelicula que habian
visto recientemente. Lo que le interesa a un nifio
de cinco afios raramente le interesa cuando tiene
quince. Asimismo, si algo no funciona bien al
armar un portafolio acerca de un tema que el/
ella ha elegido, el alumno/a sélo puede culpar-
se a si mismo, hecho que no resulta para nada
satisfactorio. Viendo esto desde una perspectiva

mas pragmatica, se ha comprobado de manera
sistematica que en un par de semanas el grado
de compromiso con el tema es total; es “mio”. La
nifia a la que al azar se le asign6 el tema “péja-
ros” se identifica a si misma rapidamente con el
mismo, ayudada por el hecho de que el resto de
la clase la reconoce a ella como la persona de los
“pajaros” y aquella a quien referir informacion
o imagenes que puedan encontrar sobre paja-
ros. Todos los nifios de la clase tienen un tema
diferente. Habiendo dicho todo esto, conside-
ramos que puede haber situaciones en las que
la eleccion puede funcionar bien, aunque esta
eleccion tendria que hacerse a partir de temas
identificados de acuerdo a los criterios que se
describen mas abajo.

Una de las precursoras en implementar el
programa insistia en permitir a los estudiantes
que elijan sus temas. Pero enseguida se vio en
problemas dada la cantidad de estudiantes que
querian estudiar “mascotas”, “princesas” y “di-
nosaurios”. En el segundo afio, ella les permitié
elegir tres temas, y luego acordaban con ella lo
que ella consideraba que seria mejor para cada
estudiante en particular. El tercer afo, ella llegd
a la conclusion de que lo que mejor funcionaba
era la asignacion de temas al azar.
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Ahora, habiendo presentado este caso de es-
tudiantes al inicio de su escolarizacién, se ha
comprobado que la experiencia ha confirmado
en gran medida nuestros argumentos no intui-
tivos que indican que es mejor asignar temas al
azar a niflos que recién comienzan sus programas
de AeP. Un poco para nuestra sorpresa, descubri-
mos que el AeP habia sido utilizado con estudian-
tes de distintos ailos y cursos escolares en alguna
escuela y en algun lugar. Nuestra recomendacion
es que alrededor de los 9, 10 u 11 aios se debe-
ria dar la posibilidad de elegir temas si comien-
zan a esas edades, y en la medida en que son mas
grandes ir otorgando mayor libertad de eleccion.
Para estudiantes de entre 9 y 13 afios, sugerimos
que ellos elijan de entre un conjunto de temas
que se pueden ver en el sitio web de AeP (www.
ierg.net/LiD). Para estudiantes de entre 14 y 18
afios sugerimos que al momento de elegir sus te-
mas, solo adhieran a los criterios descriptos en el
mismo sitio web].

Objecion: Si bien este es un simple agrega-
do al curriculum actual, y gran parte del trabajo
puede realizarse fuera de la escuela, el programa
es sencillamente demasiado dificil de organizar.
;Cémo podemos coordinar a estudiantes que van
de una escuela a otra, avanzando afio tras afio y
controlar de alguna manera todos esos portafo-
lios que ellos iran acumulando?

Respuesta: Bueno, en un punto estas preocu-
paciones pragmaticas son absolutamente im-
portantes cuando se considera cualquier nuevo
programa en las escuelas, pero también, por su-
puesto, uno tampoco quiere dejar que la buro-
cracia administrativa sea mds fuerte que la edu-
cacion misma. Es decir, la pregunta inicial es si el
AeP tiene valor educativo, y si tiene mayor valor
que algunas de las cosas que podriamos estar ha-
ciendo en el presente, en ese caso deberfamos dar
los pasos necesarios para implementar el AeP.

Aunque parezca extrafio, tal vez, la objeciéon
pragmatica acerca de que el programa es imprac-
ticable en aulas normales no ha sido, hasta ahora,
el caso. Casi todos los programas iniciales reser-
van algun espacio para lo que en algunas partes
se denomina “tiempo de exploracién” o algo por
el estilo, o en aquellas escuelas en las que tienen
la suerte de contar con instalaciones adecuadas
“tiempo de biblioteca”. Es decir, hasta el momen-
to, ha resultado en todos los casos bastante facil
para las escuelas acomodar el programa AeP. Si
esta facilidad continuara asi queda por verse. Tal
vez un signo de lo que vendra lo presenta el caso
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de una escuela en Victoria, Columbia Britanica.
El maestro pensé que el programa AeP podria
constituir un buen proyecto anual para sus difi-
ciles alumnos de sexto grado. Al final del aiio los
alumnos le pidieron que acordara con el maestro
de séptimo grado para que ellos pudieran conti-
nuar trabajando en sus portafolios AeP.

Objecion: Los alumnos se aburriran con un
solo tema. ;Qué haremos cuando ellos hayan
aprendido todo lo que quieren saber acerca de
ese tema? ;Pueden cambiarse a otro? ;No debe-
ria haber un momento, por ejemplo entre quin-
to y sexto grado, en el que todos puedan cam-
biar de tema?

Respuesta: Un problema que plantea este pro-
yecto es que esta disefiado para crea en las escue-
las condiciones que antes no existian. No se pre-
veia en ninguin lugar que hubiese un elemento del
curriculum disefiado para construir un conoci-
miento experto acumulativo de esta naturaleza.
De modo que, en primer lugar, serfa muy bene-
ficioso hacer un esfuerzo de la imaginacion para
anticipar algunos de los cambios que este tipo
de programa podria traer aparejados. Por cierto,
parece poco probable que en el futuro veamos
estudiantes continuando con el mismo tema sin
cambios, si el programa AeP funciona como pare-
ce factible que lo hara, y como esta funcionando
en muchos paises. Por lo tanto, el aburrimiento

“Triada”, fotograma heliogréafico
Ada Bernardez
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es producto de la ignorancia y no del conoci-
miento. La expectativa de aburrimiento se basa
en nuestra experiencia con estudiantes que hoy
aprenden muchas cosas pero de manera superfi-
cial. Esa circunstancia en la que verdaderamen-
te se puede atraer su interés hacia ciertos temas
no podra concretarse en esas aulas en las que los
maestros tienen que pasar constantemente y de
modo superficial de uno a otro de los conteni-
dos curriculares obligatorios sélo para asegurar
“cobertura”. Por lo general, cuanto mas sabe uno
acerca de algo, mds interesante resulta. Podemos
anticipar que una vez que los estudiantes pasan
cinco o seis ailos armando sus portafolios acer-
ca de, digamos, los péjaros, ellos se mostraran
reacios a abandonar el tema y pasarse a otro. En
este caso, esto lo dira el tiempo, por supuesto, y
no hay duda de que habra variabilidad significa-
tiva entre estudiantes respecto de esto asi como
en otras cuestiones. Pero el aburrimiento parece
ser el producto menos probable de Aprender en
Profundidad.

Objecion: Debido a que el programa es com-
pletamente voluntario, los estudiantes pueden
abandonarlo en cualquier momento por cual-
quier razén y luego de los primeros afos, durante
los que los nifios tienden a hacer todo aquello que
se espera de ellos, algunos estudiantes comenza-
ran a abandonar y seguramente esto conducird a
una estampida hacia la salida. ;Por qué deberian
los estudiantes —y maestros— adoptar un progra-
may trabajar en algo que no es un requerido, eva-
luado, recompensado o castigado, y que tampoco
tiene poder coercitivo alguno?

Respuesta: Esta es también una pregunta em-
pirica que solo el tiempo podra contestar. Hasta
ahora, aunque poco tiempo ha pasado, al mo-
mento de este escrito recién estamos en el final
del tercer afio de implementaciones en aquellas
escuelas que lo han estado haciendo mas largo,
y ningtin nifio/a a pedido salir del programa. En
cambio, mas cominmente se han recibido so-
licitudes inesperadas de sus hermanos/as para
incorporarse al mismo. También resulto inespe-
rado que en muchas escuelas los maestros mis-
mos hayan tomado algiin tema y comenzado sus
portafolios. Si los estudiantes abandonan no se
pierde nada de su situacion actual en su escola-
rizacién. Pueden existir también buenas razones
para que un alumno abandone por algunos me-
ses y luego retome su portafolio mas adelante.
Si uno piensa en un tema de AeP como si fuera
un hobby, se puede argumentar que, algunos de
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los mecanismos que atan a los nifios a sus hob-
bies estaran, por unos pocos afios, también acti-
vos haciendo que sigan armando sus portafolios.
Pero la primera razon por la que, anticipamos,
esta objecion tendrd poco peso para la mayoria
de los estudiantes es porque a los seres humanos
les gusta aprender. De alguna manera levemente
extrafa hemos creado en nuestra institucién edu-
cativa principal -la escuela- condiciones en las
que virtualmente todo el aprendizaje es coercitivo
—todo esta sujeto a algtn tipo de evaluacién y los
estudiantes se ven permanentemente calificados
y clasificados sobre la base de exdmenes forma-
les o informales de uno u otro tipo. Es como si,
sencillamente, no creyéramos que la gente pueda
aprender a menos que los obliguemos a hacerlo,
ya sea por delicada persuasion o por una riguro-
sa evaluacion de alto rendimiento. El AeP seria
una de las pocas actividades de aprendizaje en
las escuelas que es completamente no coercitiva.
De igual modo, la mayoria de los maestros obtie-
nen su mayor recompensa de la experiencia de
sus alumnos deseosos por aprender, pero hemos
generado tantas presiones en los maestros que al
mismo tiempo redujimos considerablemente las
posibilidades para que esta experiencia gratifi-
cante tenga lugar. Los maestros que han optado
por AeP informan que, por cierto, les toma tiem-
po extra —aunque, una vez que estd en marcha, es
menos de lo que esperaban ya que los alumnos,
bastante rapidamente, comienzan a trabajar in-
dependientemente— pero desean continuar con
el AeP por la satisfaccion que implica ayudar a
nifios que estan aprendiendo con avidez acerca
de temas por los que comienzan a desarrollar una
gran pasion. Es como si el AeP re-estableciera su
fe en el hecho de que los niflos aman aprender,
una fe que la escuela tiende a socavar demasia-
do a menudo debido a sus précticas encubiertas
o coercitivas. Muchas de las objeciones iniciales
que se hicieron al programa AeP se referian a la
dificultad de implementacién del mismo debido
auna u otra razén. Estas objeciones se han visto
desmerecidas por la experiencia de los ultimos
afos. Es posible que una version de esas objecio-
nes pudiera tener cierta validez en caso en que
las implementaciones iniciales comenzaran a fra-
casar pero deberemos esperar a ver esos fraca-
sos para examinar qué es lo que salié mal. Hasta
ahora, los maestros s6lo han tenido experiencias
notablemente exitosas, en gran medida, sin duda,
debido al efecto Hawthorne y al entusiasmo de
esos “primeros” maestros en adoptarlo. Pero no
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tiene mucho sentido analizar, ahora, argumentos
cuyas conclusiones indicaban que el programa
seria imposible de implementar.

Implicancias para la practica

Resulta claro que, involucrar la imaginacion
de los estudiantes en el material curricular es una
de las claves de un aprendizaje exitoso. Nos gus-
taria sugerir una manera en la que podriamos
contribuir a una ensefnanza efectiva y que ade-
mas involucre el uso de la imaginacion dia a dia,
y al mismo tiempo colabore con el aprendizaje
en profundidad.

En Educacion Imaginativa (EI), las emocio-
nes y la imaginacién constituyen los principios
centrales que guian la teoria y la practica. Mds
que simplemente un “gancho” o la materia pri-
ma del “arte”, en EI se reconoce a la imagina-
cién como uno de los grandes burros de carga
del aprendizaje. Mas que un enfoque ampliamen-
te orientado hacia los objetivos, éste es un enfo-
que de ensefanza-aprendizaje orientado hacia la
imaginacién. La atraccién generada por las he-
rramientas de aprendizaje de los estudiantes -las
estrategias con las ellos piensan, son lo que de-
nominamos siguiendo a Vygotsky (1978), “he-
rramientas cognitivas”- se utiliza para delinear
lo que se esta enseiiando. (Para saber mas acerca

del enfoque a la enseflanza usando herramientas
cognitivas ver el sitio web de IERG-www.ierg.
net.) Para los mas chicos, estas herramientas in-
cluyen cosas como la forma de cuento, opuestos
binarios abstractos y afectivos, la metafora, las
imagenes mentales vividas, los juegos, el teatro
y los juegos y la rima, el ritmo y el patrén. Son
éstas herramientas de la oralidad que ayudan a
los nifios a pensar y dar sentido al mundo que
los rodea a medida que desarrollan la capacidad
de hablar una lengua oral. Para estudiantes mas
grandes, las herramientas cognitivas de la len-
gua escrita se convierten en formas poderosas
de compromiso con el mundo. Las mismas in-
cluyen: la forma narrativa, la asociaciéon con hé-
roes/ cualidades humanas transcendentales, los
extremos y limites de la realidad, la humaniza-
cion del significado, la representacion visual del
conocimiento y el sentido de asombro. ; Qué sig-
nificado tiene esto para la enseflanza? Para poder
hacer que el conocimiento que le enseflamos a los
nifios sea significativo, querremos darle un for-
mato que utilice estas herramientas. En la clase
de AeP podemos apoyar a nuestros estudiantes
en sus investigaciones en curso sobre determina-
dos temas guiandolos a considerar estas dimen-
siones imaginativas.

La otra innovacién pedagdgica que hace que
este programa funcione es una nueva forma del
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antiguo proceso de “facilitacion” progresiva del
aprendizaje de los estudiantes. Es decir, el maes-
tro no puede “ensefiar” todos los temas a los es-
tudiantes, dado que el conocimiento de los maes-
tros acerca de cada uno de ellos se ve rapidamente
dejado atrds por los estudiantes. Pero lo que el
maestro puede aportar y necesitara hacerlo siste-
maticamente, es la guia acerca de las dimensiones
del temas que el estudiante puede explorar a con-
tinuacion, o diferentes actividades de las que pue-
den participar y que los expondra a nuevas dreas
de conocimiento. Es decir, el maestro aporta una
riqueza de comprension acerca de como se pue-
den explorar los temas, y estas herramientas ge-
néricas pueden usarse de modo flexible con cada
uno de los estudiantes que necesite ayuda.

Conclusion

También vemos implicancias inmediatas en
la préctica docente, en particular, una transiciéon
hacia un enfoque a la enseflanza centrado en la
imaginacién. Los maestros apoyan estas inves-
tigaciones en curso de sus estudiantes sobre sus
temas para AeP incursionando en los rasgos dis-
tintivos de la vida imaginativa de sus estudian-
tes. En un aula o escuela que adoptd el AeP, los
maestros disefian sus clases y unidades de modo
de poner el foco la importancia emocional de
esos temas. De esta manera, atraen y ejercitan la
imaginacién de sus estudiantes como parte del
proceso de aprendizaje. El conocimiento se hace
memorable y significativo. Si bien nosotros ten-
dremos que esperar hasta completar la investiga-
cion para tener un andlisis mas detallado de los
resultados de la misma sobre AeP antes de estar
en condiciones de decir algo de modo convin-
cente sobre el programa, el sentido dominante
que hemos percibido luego de visitar una canti-
dad de escuelas en donde se ha implementado, es
que algo estd funcionando en una proporcién que
no era la esperable. Retenemos en nuestra retina
imdagenes de grupos de estudiantes portando con
gusto sus carpetas de AeP Nifos, un nifio que iba
a trabajar con una nifla, que no eran amigos, sélo
porque habian descubierto algo en sus temas que
tenian en comun y que ambos podrian agregar a
sus portafolios, una niia que le pidi6 a su papa
que le comprara dos péjaros para poder estudiar-
los durante las vacaciones de verano y luego libe-
rarlos, un grupo de nifos de cinco afios que nos
pregunté cudl era nuestro tema —como si por de-
recho todos tuviéramos que “tener un tema.” Pero
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principalmente nos sorprendieron los maestros
que, desconcertados, admitieron que no habian
visto algo asi antes.

1 Elarticulo ha sido traducido por el Servicio de Traduc-
cién de la Facultad de Ciencias Humanas ~-UNLPam-
Argentina (SERTRA).
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