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Introducción


El misterio más grande del universo se encuentra, sin duda, en el kilo aproximado de células gelatinosas que residen en el cráneo de cada uno de nosotros. Se ha llegado a decir que el cerebro humano es tan complejo que nuestra especie tiene inteligencia para comprenderlo todo salvo qué nos hace tan inteligentes; el cerebro está tan astutamente diseñado para la inteligencia que es demasiado estúpido para comprenderse a sí mismo. Hoy sabemos que eso no es así. La mente está revelando por fin sus secretos a la persistente investigación científica. Hemos descubierto más sobre el funcionamiento de la mente en los últimos veinticinco años que en los 2.500 años anteriores.


Parece evidente que un mayor conocimiento de la mente beneficiaría a la educación, después de todo, la educación consiste en hacer progresar la mente del alumnado, por tanto, comprender el funcionamiento del sistema cognitivo facilitaría la enseñanza o la haría más eficaz. Sin embargo, los profesores que conozco no creen que se hayan beneficiado de lo que los psicólogos denominan la revolución cognitiva. Todos leemos noticias en los periódicos acerca de los hallazgos científicos sobre el aprendizaje o la resolución de problemas, pero no está claro de qué manera se aplican a lo que un profesor debe hacer cuando llega a clase el lunes por la mañana.


La distancia que existe entre la investigación y la práctica es comprensible. Cuando los científicos cognitivos estudian la mente, aíslan los procesos mentales (por ejemplo, la memorización o la concentración) en el laboratorio para facilitar su estudio. Pero los procesos mentales no están aislados en el aula, todos operan simultáneamente y, con frecuencia, interactúan de formas difíciles de predecir. Por ejemplo, los estudios de laboratorio demuestran que la repetición favorece el aprendizaje, pero los enseñantes saben que no pueden dar a los alumnos una lista de divisiones de cuatro cifras y pedirles que se entrenen hasta que dominen el proceso. La repetición es buena para el aprendizaje pero es pésima para la motivación. Con demasiada repetición, la motivación cae en picado, los alumnos abandonan la tarea y el aprendizaje se esfuma. La aplicación en el aula no puede replicar los resultados obtenidos en el laboratorio.


Este libro comienza con una lista de nueve principios que son fundamentales en el funcionamiento de la mente y que no cambian aunque cambien las circunstancias: son ciertos en el aula tanto como en el laboratorio1 y, por consiguiente, se pueden aplicar con seguridad en las situaciones concretas que usted encuentre en el aula. Muchos de estos principios no sorprenden: el conocimiento factual es importante, la práctica es necesaria y así sucesivamente.


Lo que sorprende son las implicaciones que se derivan para la enseñanza. Comprenderá por qué los seres humanos no estamos dotados para la reflexión. Descubrirá que los escritores sólo escriben una pequeña parte de lo que piensan y quieren transmitir, lo cual implica que los alumnos deben adquirir numerosos conocimientos factuales antes de poder leer. Aprenderá por qué recuerda el argumento de La guerra de las galaxias aun sin intentarlo y aprenderá a fomentar esa facilidad en el aula. Tomando como ejemplo el brillante médico televisivo House resolviendo un caso clínico, le explicaré por qué no conviene intentar que los alumnos y las alumnas piensen como si fueran científicos. Verá como personas como Mary Kate y Ashley Olson han ayudado a los psicólogos a analizar la evidencia de que los niños heredan la inteligencia de sus padres para comprobar que, después de todo, no es verdad, y entenderá por qué es tan importante comunicar esa realidad al alumnado.


En este libro se analizan temas muy variados con dos objetivos principales y directos, pero complejos: explicarle cómo funciona el cerebro de los alumnos y ayudarle a utilizar ese conocimiento para ser mejor enseñante.


 


1. Había otros tres criterios que se podían incluir:


◂ Usar o ignorar un principio debía tener un gran impacto en el aprendizaje.


◂ Tenía que haber una ingente cantidad de datos, no sólo algunos estudios, que corroboraran el principio.


◂ El principio tenía que proponer aplicaciones en el aula desconocidas para el profesorado. Por eso hay nueve principios, en lugar del número redondo de diez. Sencillamente sólo conozco nueve.




1


¿Por qué a los niños no les gusta ir a la escuela?


Pregunta: la mayor parte del profesorado que conozco eligió la enseñanza como profesión porque, durante su infancia, les encantaba ir a la escuela y deseaban que sus alumnos y alumnas experimentaran el mismo entusiasmo y pasión por aprender que el que sintieron ellos de estudiantes. Ahora como profesores están, comprensiblemente, desalentados cuando comprueban que a algunos alumnos no les gusta ir a la escuela y que ellos tienen grandes dificultades para motivarles. ¿Por qué es tan difícil conseguir que los alumnos disfruten en la escuela?


Respuesta: en contra de la creencia popular, el cerebro no está diseñado para reflexionar, sino para evitar tener que reflexionar porque lo cierto es que no se le da muy bien hacerlo. La reflexión es proceso lento y poco fiable. Aun así, las personas disfrutan con el trabajo mental cuando da resultados: se disfruta resolviendo problemas pero no podemos abordar enigmas insolubles. Si la tarea escolar es siempre excesivamente difícil para un alumno, no debe sorprender que no le guste demasiado ir la escuela. El principio cognitivo que orienta este capítulo es el siguiente:




Los seres humanos son curiosos por naturaleza pero no están bien dotados para la reflexión: si no se dan las condiciones cognitivas adecuadas, evitamos reflexionar.





Para aplicar este principio el profesorado debe plantearse cómo motivar a reflexionar, con la finalidad de potenciar al máximo las probabilidades de que los estudiantes experimenten la satisfacción que produce el pensamiento exitoso.


La mente no está diseñada para reflexionar


¿Cuál es la esencia del ser humano? ¿En qué nos diferenciamos de las demás especies? En nuestra capacidad de pensar sería una respuesta común: los pájaros vuelan, los peces nadan y los humanos piensan (con «pensar» me refiero a solucionar problemas, razonar, leer textos complejos o hacer un trabajo mental que exija esfuerzo). Shakespeare ensalzó nuestra capacidad cognitiva en Hamlet: «¡Qué gran obra es el hombre! ¡Qué noble su razón!». Unos trescientos años después, Henry Ford observó con más cinismo: «Reflexionar es el trabajo más duro que existe y probablemente la razón por la que tan poca gente se dedique a ello».2 Ambos tenían razón. Los seres humanos somos buenos con algunos tipos de razonamiento, en comparación con otros animales, pero no utilizamos esta capacidad con gran frecuencia. Un científico cognitivo agregaría otra observación: los humanos no reflexionan porque el cerebro no está dotado para reflexionar sino para evitar hacerlo. Reflexionar no sólo requiere esfuerzo, como señaló Ford, sino que también es un proceso lento y poco fiable.


El cerebro humano está dotado para realizar numerosas tareas, pero razonar no es precisamente lo que mejor hace. El cerebro también tiene la capacidad de ver y de movimiento, por ejemplo, y estas funciones se llevan a cabo con mucha más eficacia y fiabilidad que la capacidad de reflexionar. No es por casualidad que la mayor parte del cerebro se dedique a estas actividades: es necesaria esta energía cerebral extra porque ver es en realidad más difícil que jugar al ajedrez o que resolver problemas de cálculo.


Para apreciar la potencia del sistema visual, comparemos la capacidad humana con la de los ordenadores. Cuando se trata de matemáticas, ciencias y otras tareas tradicionales de razonamiento, las máquinas superan ampliamente a las personas. Por 4 euros se puede comprar una calculadora capaz de efectuar cálculos sencillos con mayor rapidez y precisión que un ser humano. Con 50 euros se puede adquirir un programa de software de ajedrez capaz de derrotar al 99% de la población mundial. Pero ni el ordenador más potente puede conducir un camión y esto es así porque no tiene la capacidad de ver, y menos en entornos complejos y cambiantes como los que se suceden durante la conducción. Los robots presentan una limitación semejante en la forma de moverse. Las personas son excelentes a la hora de configurar el cuerpo del modo preciso para una acción compleja, aunque la postura sea inusual, como por ejemplo cuando se gira el torso y se dobla el brazo para intentar limpiar el polvo tras los libros de una estantería. Los robots no pueden imaginar nuevas formas de moverse, por eso son útiles para labores repetitivas, como pintar componentes de automóviles, porque el movimiento necesario es siempre el mismo. Actividades que las personas dan por supuesto, por ejemplo, caminar por una costa rocosa donde el pie no tiene seguridad, son mucho más difíciles de ejecutar que jugar en el nivel más alto de ajedrez. Ninguna máquina puede hacerlo (imagen 1, en la página siguiente).


Si se compara con la capacidad de ver y la capacidad de movimiento, reflexionar es una tarea lenta, ardua e incierta. Para hacerse una idea de por qué hago esta afirmación, intente resolver el problema siguiente:
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En una sala vacía hay una vela, cerillas y una caja de chinchetas. El objetivo es mantener la vela encendida a un metro y medio del suelo. Ha intentado fundir parte de la cera de la base de la vela para pegarla a la pared, pero no da resultado. ¿Cómo se puede mantener la vela encendida a metro y medio del suelo sin sujetarla? (Duncker, 1945)





Por lo general se conceden veinte minutos para resolverlo y pocas personas lo consiguen aunque, una vez sabida la respuesta, se comprueba que no es extraordinariamente peliaguda. Se sacan las chinchetas de la caja, se sujeta con ellas la caja a la pared y se usa como plataforma para mantener la vela.


Este problema pone de manifiesto tres propiedades del razonamiento:


La primera, reflexionar es lento. El sistema visual asume al instante una escena compleja. Cuando entramos en el jardín de un amigo, no pensamos: «Ah, aquí hay algo verde, será hierba, pero podría ser otro tipo de recubrimiento del suelo, y ¿qué es ese objeto marrón que se levanta allí? ¿A lo mejor es una valla?». Asumimos la escena completa con una sola mirada, la hierba, la valla, las flores, el árbol. El sistema de pensamiento no calcula instantáneamente la respuesta a un problema del mismo modo que el sistema visual asume una escena visual.


En segundo lugar, reflexionar es arduo, no es necesario concentrarse para ver, pero reflexionar exige concentración. Podemos hacer otras cosas mientras vemos, pero no mientras resolvemos un problema.


Por último, la reflexión es aproximada. El sistema visual raramente se equivoca y cuando comete un error solemos creer que vemos algo parecido a lo que realmente está ahí, nos aproximamos aunque no acertemos. El proceso de razonamiento quizá no consiga ni siquiera acercarnos, la solución al problema puede distar mucho de ser la correcta e incluso es posible que nuestros razonamientos no produzcan ninguna respuesta, que es lo que experimentan la mayoría de las personas cuando intentan solucionar el problema de la vela.


Si a todos se nos da tan mal esto de pensar, ¿cómo es que sobrevivimos a lo largo del día? ¿Cómo encontramos el camino a casa o cómo encontramos una oferta en el supermercado? ¿Qué hace un maestro para tomar los cientos de decisiones que necesita antes de acabar el día? La respuesta es que si podemos evitarlo, no reflexionamos sino que confiamos en la memoria. La mayoría de los problemas a los que nos enfrentamos son problemas que ya hemos resuelto previamente, así que nos limitamos a hacer lo mismo que hemos hecho en el pasado. Por ejemplo, suponga que la próxima semana alguien le plantea el problema de la vela. En seguida dirá: «Sí, ya lo he oído antes, se clava la caja en la pared». Al igual que el sistema visual asume la escena y sin que tengamos que hacer ningún esfuerzo por nuestra parte nos dice lo que hay en el entorno, la memoria reconoce sin esfuerzo y al momento que ya ha oído este problema y proporciona la respuesta. Tal vez piense que su memoria es mala, y es cierto que la memoria no es tan fiable como la vista o el movimiento (a veces olvidamos, a veces creemos que recordamos algo pero no es así), pero la memoria es mucho más fiable que el sistema de pensamiento y proporciona la respuesta en poco tiempo y con poco esfuerzo.


Normalmente consideramos la memoria el lugar de almacenamiento de acontecimientos personales (recuerdos de mi boda), de hechos (los girasoles son amarillos) o datos (George Washington fue el primer presidente de Estados Unidos).


La memoria también guarda estrategias que guían nuestros actos: dónde girar al volver a casa; cómo apaciguar una pequeña disputa cuando supervisamos el recreo; qué hacer cuando el agua de la cazuela comienza a hervir (imagen 2). Adoptamos la gran mayoría de las decisiones sin pararnos a pensar qué hacer, razonar, anticipar posibles consecuencias, etc. Por ejemplo, si voy a preparar espagueti para comer, no me enfrasco en la lectura del libro de cocina, ni considero el valor nutricional y el sabor de la pasta, ni la facilidad de preparación ni el coste de los ingredientes o el aspecto del plato, etc., simplemente me pongo a hacerlo como siempre los hago. Según explican dos psicólogos: «La mayor parte del tiempo lo que hacemos es lo que hacemos la mayor parte del tiempo» (Townsend y Bever, 2011). Si somos capaces de realizar acciones complejas, como por ejemplo conducir desde la escuela a casa, se debe a que estamos utilizando nuestra memoria para guiar nuestra conducción, tenemos la sensación de estar «con el piloto automático» puesto. El uso de la memoria no precisa mucha atención, de forma que se tiene libertad para soñar despierto, aunque frenemos en un semá-foro en rojo, adelantemos a otros coches, tengamos cuidado con los peatones, etc.
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Claro que podría tomar cada decisión con atención y cuidado. Cuando alguien le anima a «pensar de forma creativa» eso es precisamente lo que significa, no ponga el piloto automático, no haga lo que ha hecho siempre. Imagine lo que sería la vida si siempre hubiera que pensar de manera creativa. Suponga que emprende todas las tareas como si fueran nuevas, intentando tener en cuenta todas las posibilidades, incluso en tareas cotidianas como picar cebolla, entrar en la oficina o comprar una bebida a la hora de comer. La novedad tendría su gracia durante un tiempo pero la vida resultaría pronto agotadora (imagen 3).


Es posible que haya experimentado algo similar en los viajes, en concreto si ha viajado a algún lugar cuyo idioma no habla. Todo es desconocido y hasta las acciones más triviales exigen pensar bastante, por ejemplo, para comprar una bebida hay que imaginar los sabores de un empaquetado exótico, entenderse con el vendedor, seleccionar la moneda o el billete para pagar, etc. Esa es una de las razones por las que viajar es tan agotador: las acciones triviales que en casa llevamos a cabo espontáneamente, «con el piloto automático» requieren toda nuestra atención.
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Hasta ahora he descrito dos ejemplos que evidencian que el cerebro evita reflexionar. Primero, algunas de las funciones más importantes (por ejemplo la vista y el movimiento) no exigen razonar: no hay que pensar en lo que vemos porque de inmediato sabemos lo que hay a nuestro alrededor. Segundo, estamos predispuestos a usar la memoria para guiar las acciones en lugar de pensar. Pero el cerebro no se detiene ahí: es capaz de cambiar para evitar la necesidad de pensar. Si se le exige repetidamente la misma tarea, una y otra vez, llega un momento en que se automatiza: el cerebro cambia para terminar la tarea sin necesidad de reflexionar sobre ella. Nuestro cerebro se ajusta a los hábitos. Examino este proceso con más detalle en el capítulo 5, pero un ejemplo sirve para explicarlo. Es probable que recuerde que aprender a conducir era una actividad mentalmente muy exigente; en mi caso me tenía que concentrar en cómo soltar el acelerador, cómo y cuándo frenar según me acercaba a un semáforo en rojo, cuánto mover el volante para hacer un giro, cuándo mirar en los espejos retrovisores, etc. Ni siquiera oía la radio por temor a distraerme. Con la práctica, sin embargo, la conducción se automatizó y ya no necesito pensar en esos pequeños aspectos, como tampoco necesito pensar para echar a andar. Puedo conducir y hablar al mismo tiempo con amigos, hacer gestos con la mano y comer patatas fritas, una proeza cognitiva impresionante, si bien no muy agradable de ver. De esta manera, una tarea que en un comienzo exige gran cantidad de reflexión y concentración se convierte, con la práctica, en una tarea que precisa muy poca o ninguna.


Las implicaciones para la educación resultan un tanto desalentadoras: si a las personas no se les da bien reflexionar e intentan evitarlo, es fácil entender cuál será la actitud de los estudiantes en la escuela. Por fortuna, la historia no acaba en que las personas rechazan tozudamente razonar porque, a pesar de que no se nos da bien, en realidad nos gusta hacerlo. Somos curiosos por naturaleza y en la práctica buscamos oportunidades para hacer tareas que implican un cierto nivel de razonamiento. Pero como es duro, las condiciones para que la curiosidad se mantenga deben ser las adecuadas, ya que de lo contrario dejamos de reflexionar de inmediato. En el siguiente apartado se explica en qué situaciones nos gusta pensar y en cuáles no.


Las personas son curiosas por naturaleza pero la curiosidad no es duradera


Aunque el cerebro no esté dotado para desarrollar un razonamiento eficiente, las personas disfrutan con la actividad mental, por lo menos en algunas circunstancias. Entre nuestros pasatiempos nos pueden entretener los crucigramas, los rompecabezas o la observación de mapas y planos; vemos documentales rebosantes de información; elegimos profesiones como la enseñanza, que plantea un reto mental mayor que otras aunque sea menos lucrativa. No sólo estamos dispuestos a pensar, sino que en el día a día intencionadamente buscamos situaciones que nos inciten a ello.


Solucionar problemas proporciona placer. Cuando hablo de «solucionar problemas» en este libro me refiero a cualquier trabajo cognitivo que dé frutos, puede ser comprender un texto difícil, planificar la ornamentación de un jardín o evaluar la rentabilidad de una inversión. El razonamiento fructífero lleva asociado una sensación de satisfacción, de logro. En los últimos diez años, los neurocientíficos han descubierto que las áreas del cerebro y las sustancias químicas que son importantes para el aprendizaje coinciden con aquellas que son importantes para el sistema de recompensa natural del cerebro. Muchos científicos creen que ambos sistemas están relacionados. En un laberinto, las ratas aprenden más cuando se les recompensa con queso. Cuando solucionamos un problema, el cerebro se recompensa con una pequeña dosis de dopamina, una sustancia química natural del organismo, importante en el sistema de placer del cerebro. Los neurocientíficos saben que la dopamina es importante en ambos sistemas (aprendizaje y placer), pero no han encontrado el vínculo explícito entre ambos. Sin embargo aunque no se comprenda del todo la neuroquímica subyacente, parece innegable que las personas encuentran placer en la solución de problemas.


También es notable que el placer resida en solucionar el problema. Buscar las soluciones a un problema sin tener la sensación de que se está avanzando no es placentero, es más bien frustrante. En esos casos, tampoco se obtiene placer al conocer la respuesta. He contado la solución del problema de la vela: ¿le ha producido algún placer? Piense cuánto más satisfactorio habría sido si lo hubiera solucionado sin ayuda, de hecho el problema le habría parecido más ingenioso, de igual manera que un chiste hace más gracia cuando se entiende sin necesidad de explicación. Incluso aunque nadie nos proporcione la respuesta, si tenemos demasiadas pistas perdemos la sensación de haber resuelto el problema y dar con la respuesta no produce satisfacción.


El esfuerzo intelectual nos atrae porque brinda la oportunidad de experimentar esa sensación placentera cuando obtiene resultados. Pero no todos los tipos de pensamiento son igualmente atractivos. Las personas prefieren hacer un crucigrama que resolver problemas de álgebra. Una biografía de Bono es probable que venda más que una de Keats.3 ¿Qué caracteriza la actividad mental con la que las personas disfrutan? (Cuadro 1.)


La respuesta que ofrecerían muchas personas es evidente: «Creo que los crucigramas son divertidos y que Bono es moderno; las matemáticas son aburridas y también Keats». Dicho de otro modo, es el contenido lo que importa. Sentimos curiosidad ante ciertas materias pero no ante otras. Y es así como las personas describen sus intereses personales (soy coleccionista de sellos o me interesa la música sinfónica medieval). Pero no creo que el contenido dirija el interés. Todos hemos ido a una conferencia o hemos visto un programa de televisión, quizá en contra de nuestra voluntad, sobre un tema que pensábamos que no nos interesaba para acabar descubriendo que nos fascina; y no es difícil aburrirse aunque nos guste un tema. Nunca olvidaré mi entusiasmo el día que un profesor de secundaria iba a hablar de sexo. Como varón adolescente perteneciente a una sobria sociedad urbana en la década de los setenta, hervía en pura anticipación ante una conversación sobre sexo en cualquier momento y lugar. Pero cuando llegó el gran día, mis compañeros y yo nos sentimos invadidos por el aburrimiento. No es que el profesor hablara de flores y polinización (hablaba de sexualidad humana), pero por alguna razón resultaba anodino. Ojalá pudiera recordar cómo lo hizo: aburrir a un grupo de adolescentes durante una charla de sexo es toda una hazaña.
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En una ocasión mencioné esta anécdota ante un grupo de profesores durante una charla sobre motivación y cognición. Transcurridos cinco minutos de la charla, presenté una diapositiva que describía el modelo de motivación que se presenta en el cuadro 2. No había preparado a la audiencia para la diapositiva en modo alguno, sólo la mostré y comencé a describirla. Tras quince minutos me detuve y pregunté: «Si alguno de ustedes continúa escuchándome, por favor que levante la mano». Lo hizo una persona. Las otras cincuenta y nueve también habían asistido voluntariamente, el tema era supuestamente de su interés y la charla acababa de comenzar, pero transcurridos quince minutos su mente estaba en otro lugar. El contenido de un problema, sea sobre sexo o sobre motivación humana, puede ser suficiente para que brote el interés, pero no para mantenerlo.


Así pues, si el contenido no es suficiente para mantener la atención, ¿cuándo tiene resistencia la curiosidad? La respuesta tal vez resida en la dificultad del problema. Si obtenemos satisfacción cuando resolvemos un problema, no tiene sentido trabajar en una cuestión demasiado sencilla, ya que no se obtendrá placer al solucionarla puesto que, para empezar, ni siquiera parecerá un problema. Asimismo, cuando evaluamos un problema como muy difícil, estamos juzgando que no somos capaces de solucionarlo y que no obtendremos ninguna satisfacción con la solución. Un crucigrama demasiado sencillo pasa a ser una tarea que se lleva a cabo sin concentración: se rellenan las casillas sin apenas pensar y no se obtiene gratificación aunque se sepan todas las palabras. Pero también es improbable que dedique mucho trabajo a un crucigrama demasiado difícil. Sabe que acertará pocas palabras y que por eso será frustrante. La dispositiva del cuadro 2 contiene demasiados detalles para poder absorberla sin una mínima presentación: mi audiencia llegó rápidamente a la conclusión de que era abrumadora y se desconectó mentalmente de la conferencia.
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A modo de resumen, he dicho que reflexionar es lento, arduo e incierto. Sin embargo, a la gente le gusta reflexionar, o para expresarlo con más precisión, nos gusta pensar si creemos que el esfuerzo intelectual será recompensado por la satisfacción que produce solucionar un problema. Por consiguiente, no es incoherente afirmar que las personas evitan reflexionar y que son por naturaleza curiosas, la curiosidad nos lleva a explorar nuevas ideas y nuevos problemas, pero cuando lo hacemos, evaluamos rápidamente cuánto esfuerzo intelectual precisamos y si resulta excesivo o escaso, dejamos de trabajar en el problema a la menor tenemos la oportunidad.


Este análisis de los diferentes esfuerzos intelectuales que las personas buscan o evitan también proporciona una respuesta a por qué son más numerosos los alumnos y alumnas a los que no les gusta ir a la escuela. Buscar la solución a un problema que presenta el nivel adecuado de dificultad es agradable, pero trabajar en problemas demasiado fáciles o demasiado difíciles es desagradable. Los alumnos no tienen la opción de evitarlos como sucede en el caso de los adultos. Si el alumno recibe habitualmente tareas que son excesivamente difíciles para su nivel, no es de extrañar que la escuela no le interese gran cosa. A mí no me gustaría trabajar en el crucigrama dominical del New York Times durante varias horas al día.


Entonces, ¿dónde está la solución? ¿Dar a los alumnos tareas más sencillas? Podría ser, pero con la precaución de que no fueran tan fáciles como para que se aburrieran. Y de todas formas, ¿no sería mejor estimular la capacidad de los alumnos un poco más? En lugar de presentar tareas más fáciles, ¿no es posible lograr que reflexionar, razonar, sea más fácil?


¿Cómo funcionan las cosas?


Comprender un poco cómo se produce el proceso de reflexión ayuda a entender por qué reflexionar es difícil. En su momento servirá también para saber qué podemos hacer para contribuir a que reflexionar sea más fácil para los alumnos y, en consecuencia, ayudarles a que disfruten más en la escuela.


Comencemos con un modelo muy sencillo de la mente. En la izquierda del cuadro 3 se encuentra el entorno, el contexto, lleno de cosas que vemos y oímos, problemas para solucionar, etc. A la derecha está el componente de la mente que los científicos denominan memoria de trabajo. Por el momento digamos que es sinónimo de «consciencia»: contiene el tema, la información en el que se está pensando. La flecha que va del entorno a la memoria de trabajo indica que ésta es parte de la mente donde se tiene consciencia de lo que existe alrededor: un rayo de sol cayendo sobre una mesa llena de polvo, los ladridos de un perro en la distancia, etc. También se puede ser consciente de cosas que no están presentes en un momento determinado, por ejemplo, podemos recordar la voz de nuestra madre, aunque no esté en la habitación (o quizá ya no esté viva). La memoria a largo plazo es el gran almacén en el que guardamos los conocimientos factuales del mundo: que las mariquitas tienen puntos negros, que el helado que más nos gusta es el de chocolate, que nuestra hija de tres años nos sorprendió ayer hablando de quinotos, etc. Los conocimientos factuales pueden ser abstractos, por ejemplo, la idea de que los triángulos son figuras cerradas con tres lados o la apariencia de un perro. Toda la información de la memoria a largo plazo reside fuera de la consciencia. Reposa en silencio hasta que la necesitamos, momento en que pasa a la memoria de trabajo y se hace consciente. Por ejemplo, si pregunto: «¿De qué color es un oso polar?», casi de inmediato se me responderá «Blanco». Esa información estaba en la memoria a largo plazo hace 30 segundos, pero no se es consciente de ello hasta que se plantea la pregunta que la convierte en importante para el pensamiento activo, de esta forma la información ha entrado en nuestra memoria de trabajo.


[image: image]


La reflexión tiene lugar cuando se combinan las informaciones que nos llegan del entorno con las que están almacenadas en nuestra memoria a largo plazo. Estas combinaciones se producen en la memoria de trabajo. Para entender este proceso, lea el problema descrito en el cuadro 4 e intente resolverlo (el objetivo no es tanto resolverlo como experimentar lo que significa reflexión y memoria de trabajo).
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Con cierta diligencia, será capaz de solucionar el problema,4 pero la cuestión fundamental consiste en comprobar cómo la memoria de trabajo queda absorbida por el problema. Se comienza por captar la información proveniente del entorno (las reglas y la configuración del tablero de juego) y se sigue por imaginar cómo se mueven los discos para intentar cumplir el objetivo. En la memoria de trabajo debe mantener el estado actual del rompecabezas (dónde están los discos) e imaginar y evaluar posibles movimientos. Al mismo tiempo tiene que recordar las reglas que limitan los movimientos permitidos, como se muestra en el cuadro 5.


Para que nuestro razonamiento sea exitoso es esencial que sepa cómo combinar y reorganizar las ideas en la memoria de trabajo. Por ejemplo, en el problema de los discos y las piezas, ¿cómo sabe adónde mover los discos? Si no ha visto el problema antes, es probable que crea que lo ha adivinando: no tiene información de la memoria a largo plazo que le sirva de guía, como se describe en el cuadro 5, pero si ya ha trabajado con este tipo concreto de problemas, seguro que dispone de información en la memoria a largo plazo para solucionarlo, incluso aunque dicha información no sea infalible. Por ejemplo, intente resolver este cálculo mentalmente:
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18 x 7


Sabe lo que hay que hacer. Estoy casi seguro de que la secuencia de su proceso mental se parece a esto:


1. Multiplica 8 por 7.


2. Recupera el dato de que 8 x 7 = 56 de la memoria a largo plazo.


3. Recuerda que el 6 es parte de la solución, entonces se lleva 5.


4. Multiplica 7 x 1.


5. Recupera el dato de que 7 x 1 = 7 de la memoria a largo plazo.


6. Suma el 5 que se lleva al 7.


7. Recupera el dato de que 5 + 7 = 12 de la memoria a largo plazo.


8. Escribe 12 y añade 6.


9. La respuesta es 126.





La memoria a largo plazo no sólo contiene información objetiva, como el color de los osos polares y el valor de 8 x 7, también contiene lo que llamaremos conocimiento procedimental, que es el conocimiento de los procedimientos mentales necesarios para ejecutar tareas. Si la reflexión consiste en combinar información en la memoria de trabajo, el conocimiento procedimental es una lista de qué se combina y cuándo, como una receta con la que obtener un tipo específico de pensamiento. Es posible que tenga procedimientos almacenados sobre los pasos necesarios para calcular el área de un triángulo o para copiar un archivo en un ordenador con Windows o para conducir desde casa hasta la oficina.


Resulta obvio que tener el procedimiento adecuado almacenado en la memoria a largo plazo ayuda mucho cuando pensamos. Por eso es fácil solucionar el cálculo matemático y difícil resolver el problema de los discos y las piezas. Pero, ¿dónde queda el conocimiento factual? ¿Ayuda también a reflexionar? Sí, de formas diferentes que analizaremos en el capítulo 2. Por ahora, observe que para resolver la operación matemática es necesario recuperar información objetiva, a saber, que 8 por 7 es igual a 56. He comentado que reflexionar conlleva combinar información en la memoria de trabajo. A menudo, la información que ofrece el entorno no basta para solucionar un problema y es preciso complementarla con información procedente de la memoria a largo plazo.


Hay una necesidad final para pensar que se entiende mejor con un ejemplo. Lea el siguiente problema:




En las posadas de algunas aldeas del Himalaya se practica una refinada ceremonia del té en la que participan un anfitrión y dos invitados, exactamente, ni más ni menos. Cuando los invitados han llegado y están sentados a la mesa, el anfitrión lleva a cabo tres servicios. Estos servicios se enumeran según el orden de nobleza que los habitantes del Himalaya les atribuyen: echar leña, avivar el fuego y servir el té. Durante la ceremonia, cualquiera de los presentes puede pedir a otro: «Honorable señor, ¿puedo encargarme de esta pesada tarea por usted?». Pero solo puede encargarse de la tarea menos noble. Además, si alguno está haciendo una tarea, no puede solicitar hacer una tarea más noble que la tarea menos noble que está haciendo. La costumbre exige que para cuando la ceremonia del té termine, todas las tareas hayan pasado del anfitrión al invitado de más edad. ¿Cómo se consigue? (Simon, 2005)





Lo primero que se piensa al leer el problema es «¿Eh?». Lo más seguro es que crea que tiene que leerlo varias veces para comprenderlo y no digamos para empezar a pensar en la solución. Resulta abrumador porque no disponemos de suficiente espacio en la memoria de trabajo para mantener todos los aspectos del problema. La memoria de trabajo tiene un espacio limitado, por tanto, reflexionar se hace difícil a medida que la memoria de trabajo se llena.
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El problema de la ceremonia del té es, en realidad, igual que el de los discos y las piezas del cuadro 4 (p. 32). El anfitrión y los dos invitados equivalen a las tres piezas y las tareas son los tres discos que deben pasar entre ellas, como se muestra en el cuadro 6 (el hecho de que poca gente sea capaz de ver esta analogía y su importancia en la educación se analiza en el capítulo 4).


Esta versión del problema parece mucho más difícil porque algunas partes del problema que se presentan en el cuadro 4 se deben reorganizar en la mente en esta nueva versión. Por ejemplo, en el cuadro 4 se ofrece una imagen de las piezas que se pueden emplear para mantener una imagen mental de los discos mientras se piensa en los movimientos. Las reglas del problema ocupan tanto espacio en la memoria de trabajo que es difícil contemplar los movimientos que llevan a la solución.


En resumen, una reflexión exitosa depende de cuatro factores: información del entorno; hechos, datos de la memoria a largo plazo; procedimientos en la memoria a largo plazo y espacio en la memoria de trabajo. Si alguno de ellos no es adecuado, la reflexión fracasará.
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