Un trabajo mas para el
profesor Felder que pretende
dar confianza a los profesores
para intentar una docencia
mas centrada en el alumno

La ensefianza centrada en el alumno es un extenso
enfoque que incluye sustituir las clases dadas de la
manera tradicional por el aprendizaje activo. Esto
permite que los estudiantes sean responsables de su
propio aprendizaje y ademas que el aprendizaje se
dé al ritmo del estudiante y/o emplear el aprendizaje
cooperativo, es decir, el basado en equipos. Otras
maneras para centrar nuestra ensefianza en el apren-
dizaje de los alumnos incluye asignar problemas
abiertos (open-ended: una pregunta o problema que
permite respuestas libremente generadas en lugar
del establecimiento de una sola respuesta), dar pro-
blemas que requieran pensamiento critico o creati-
vo, ejercicios de redaccion reflexivos, involucrar a
los alumnos en simulaciones y en tomar parte en
representaciones. Cuando se usa adecuadamente,
este enfoque aumenta la motivacién para aprender,
laretencién de los conocimientos, la profundidad del
conocimiento y el aprecio por la materia que se esta
ensefiando (Bonwell y Eisen 1991; Johnson, Johnson
y Smith 1991a, 1991b; McKeachie 1994, y Meyers y
Jones 1993).

Nosotros usamos la instruccién centrada en el
alumno extensamente en nuestros cursos y lo discu-
timos en talleres de ensefianza con profesores. Los
participantes de los talleres generalmente caen den-
tro de dos categorias: los escépticos, a quienes se les
ocurren muchas razones creativas por las cuales los
métodos centrados en el alumno no funcionaran, y
los convertidos, quienes estin convencidos de este
enfoque y les urge probarlo. Nosotros conocemos los
temores que manifiestan los maestros acerca de
los métodos que nosotros recomendamos —ya que
nosotros mismos los tuvimos— y usualmente pode-
mos asegurar a los escépticos que la mayoria de los
problemas que prevén no ocurriran y que los demas
son solucionables. Nos preocupamos mas por los
entusiastas que salen del taller listos para “echarse un
clavado”, imaginandose que tendran resultados es-
pectaculares inmediatamente.

* El original de este artfculo aparecio con el titulo “Navigating
the Bumpy Road to Student-Centered Instruction” en College
Teaching, 44]2], 43-47, 1996. La traduccién es de Armando
Rugarcia y Cathleen Pomaski.

** North Carolina State University, Raleigh, NC 27695, USA.

PARA LA DOCENCIA

Navegando el disparejo camino a la
instruccion centrada en el alumno*

Richard M. Felder y Rebecca Brent™**

Los entusiastas pueden estar a punto de recibir
unaruda sacudida. No es que el aprendizaje centrado
en el alumno no funcione cuando se lleva a cabo
correctamente —de hecho si funciona, como lo pue-
den atestiguar ampliamente tanto la literatura técni-
ca como nuestra experiencia en dos disciplinas mar-
cadamente diferentes (ingenieria y psicologia). El
problema es que aunque los beneficios prometidos
son reales, no son ni inmediatos ni automaticos. Los
estudiantes, cuyos maestros les han estado diciendo
todo lo que necesitaban saber desde el primer grado
en adelante, no necesariamente aprecian que se les
quite repentinamente este apoyo. Algunos estudian-
tes ven este enfoque como una amenaza o algin tipo
de juego y algunos pocos pueden volverse malhumo-
rados u hostiles cuando no tienen opcién con respec-
to a su participacion.

Cuando se les confronta con la necesidad de
tomar mayor responsabilidad por su aprendizaje, los
estudiantes pueden alegar que estin pagando cole-
giatura para que se les ensefie, no para ensefiarse a si
mismos. Una vez que comienzan a participar en una
suerte de aprendizaje cooperativo algunos podrin
quejarse fuerte y amargamente de la falta de partici-
pacién de compaiieros o por tener que perder tiempo
explicando todo a los compafieros mas lentos. Por otra
parte, los buenos maestros tradicionales pueden sen-
tirse incémodos cuando empiezan a usar los métodos
centrados en el estudiante y sus evaluaciones de fin de
curso pueden inicialmente disminuir. Es tentador
para algunos maestros darse por vencidos al enfrentar
todo esto y desafortunadamente muchos lo hacen.

Pero darse por vencidos es un error. La instruc-
ci6én centrada en el estudiante puede implicar curvas
de aprendizaje muy empinadas en todos los involu-
crados. El que el maestro se sienta incémodo y los
alumnos hostiles son reacciones comunes y natura-
les. La clave es entender cémo funciona el proceso,
tomar algunas precauciones para allanar las dificul-
tades y esperar los inevitables contratiempos, hasta
que las recompensas empiecen a darse.

Estudiantes tradicionales en una clase no
tradicional

Woods (1994) observa que los estudiantes forzados a
tomar una responsabilidad mayor por su propio
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aprendizaje pasan a través de algunos o todos los
pasos asociados con el trauma y el dolor que este
cambio implica: colapso, negacién, sentimientos in-
tensos, resistencia y desercion, lucha e inquietud,
confianza-pérdida de ella, integraci6n y éxito.

Al igual que la manera en la cual a algunas
personas les cuesta més trabajo superar una pena,
algunos estudiantes pueden adaptarse inmediata-
mente a cualquier método nuevo que se proponga o
use, mientras que otros pueden tener dificultad en
superar las implicaciones afectivas de los pasos 3 y
4. El punto es que la resistencia que se enfrente por
parte de los estudiantes es una parte natural de su
viaje de la dependencia a la autonomia intelectual
(véase Kloss, 1994). Si se provee suficiente estructura
y asesoria a los alumnos, para el final del curso la
mayoria de ellos se desempeiiara satisfactoriamente
y aceptara la responsabilidad por su propio aprendi-
zaje.

En lo que resta de este articulo, presentamos
algunas preocupaciones comunes en los maestros
acerca de los métodos con enfoque centrado en los
estudiantes a los cuales ofrecemos propuestas. Gran
parte de la discusién involucra el aprendizaje coope-
rativo, el cual, en nuestra experiencia, causa la mas
vehemente resistencia en los estudiantes.

R

Dejar las cosas en manos de los
estudiantes durante ciertos periodos
de tiempo no significa perder el
control. Usted presenta los problemas,
establece limites de tiempo,
proporciona asesoria, hace preguntas
y da por terminada la tarea

Preocupaciones de los maestros

a) Si dedico tiempo en clase a ejercicios de aprendizaje
activo, nunca voy a poder cubrir el programa

Usted no tiene que dedicar mucho tiempo al trabajo
en clase para tener un impacto significativo. Simple-
mente haga preguntas ocasionalmente y proporcio-
ne a los estudiantes un corto tiempo para buscar
soluciones y respuestas, trabajando individualmente
0 en pequefios grupos. Después retina al azar las

respuestas de varios grupos o individuos. Uno o dos
ejercicios que tomen un total de cinco a diez minu-
tos pueden mantener relativamente atento al grupo
durante todo un periodo de clase.

En un sentido mas amplio, mucho de lo que
sucede en la mayoria de las clases es una perdida del
tiempo de todos. No es ni ensefiar ni aprender. Es
taquigrafia. Los maestros recitan sus apuntes del
curso, los estudiantes hacen su mejor esfuerzo por
transcribirlos y la informacién no pasa por el cerebro
de nadie. Un enfoque mas productivo es poner
partes sustanciales de los apuntes del curso —prosa
extensa, derivaciones detalladas, diagramas comple-
jos—en copias o notas para el curso, dejando espacios
a ser llenados y “rociando” durante la clase con
preguntas e instrucciones tales como: prueba, justifi-
ca, verifica y explica.

Si usted anuncia que algunos de los espacios y
ejercicios en las copias seran preguntas de examen
y luego cumple su promesa, los estudiantes hasta
leeran los apuntes —por lo menos después del primer
examen. Una vez que las copias de los apuntes han
sido distribuidas, dedique tiempo en clase sélo a las
partes mas importantes y conceptualmente dificiles,
dejando que los estudiantes aprendan lo demés por
si mismos.

Las muchas horas de clase que se ahorra elimi-
nando la usual escritura sobre el pizarron debe ser
mas que suficiente para todos los ejercicios de apren-
dizaje activo que usted quiera usar. Sus clases seran
mas activas y mds efectivas; usted aun cubrira el
programa, y quizd hasta pueda aumentarlo para
incluir temas que nunca antes tuvo tiempo de cubrir.

b) Si no doy clase, perderé el control del grupo

Eso es s6lo una manera de verlo. Otra es que varias
veces durante un periodo de clase sus alumnos pue-
den involucrarse profundamente en el trabajo o en
discusiones acerca de lo que usted esti tratando de
que ellos aprendan y le puede tomar unos cuantos
segundos recuperar su atencion. iHay peores proble-
mas!

El hecho es que dejar las cosas en las manos de
los estudiantes durante periodos de tiempo no signi-
fica una perdida de control, aunque ocasionalmente
usted se sienta asi o asi le parezca a otras personas.
Usted presenta los problemas, establece los limites
de tiempo, provee la cantidad de asesoria que desee,
hace preguntas, selecciona a estudiantes para dar las
respuestas, da refuerzos positivos y da por terminada
la discusiéon. No hay duda acerca de quién estd a
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cargo de la clase; es mas, cuando las cosas van bien
la sensacién de emocién en la clase y el reconoci-
miento de que es usted quien lo estd promoviendo
son amplia compensacién por lo que pudiera sentir
que esti “perdiendo”.

¢} Trato de hacer responsables a mis alumnos por

material de lectura que no se cubre al dar la clase. La
mayoria de ellos ni siquiera echan un vistazo al material

0 parecen no entenderlo, y de cualquier manera se
muestran resentidos hacia mi por no decirles lo que
necesitan saber

En nuestra experiencia, la inica manera confiable
de obligar a los estudiantes a leer el material asigna-
do es hacerles un examen sobre el mismo.

Algunos maestros usan pruebas cortas al co-
mienzo de cada periodo de clase; otros prefieren
incluir preguntas sobre la lectura en sus exdmenes
regulares. El desempefio de los estudiantes en estas
pruebas puede ser menos que espectacular —sobre
todo al principio—si el material no ha sido cubierto
de manera explicita en clase.

Afortunadamente, hay varias maneras de facili-
tar la transicién de los estudiantes de depender de
usted para proveerles toda la informacién que nece-
sitan hasta el que ellos dependan de si mismos para
conseguirla y aprenderla. Haga organizadores grafi-
cos que ilustren las estructuras y puntos clave de las
lecturas (Bellanca 1990) y posteriormente pida a sus
alumnos que también lo hagan. Prepare guias de
estudio que resuman puntos criticos que sean con-
testados en las lecturas e incluya algunas de las
preguntas en los exdmenes. Asigne trabajos de re-
daccién cortos o largos que pidan que los alumnos
expliquen partes de las lecturas con sus propias
palabras. Los trabajos de redaccién bien estructura-
dos obligan a los estudiantes a poder identificar
puntos importantes o conectar el material con sus
conocimientos anteriores {Brent y Felder, 1992).

d) Algunos de mis alumnos simplernente no parecen
entender lo que estoy pidiendo que hagan. Ellos
constantemente tratan de encontrar “la respuesta
correcta” a preguntas abiertas y los problemas que
inventan son consistentemente triviales

Una caracteristica esencial del desarrollo de cual-
quier habilidad es la practica y la retroalimentacién.
A lamayoria de los estudiantes no se les ha ensefiado
aresolver problemas abiertos ni a pensar criticamen-
te ni a formular problemas, asi que probablemente
lo haran mal. Retina lo que produzcan y haga co-
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mentarios constructivos. Adicionalmente, reproduz-
ca varios productos (quizas incluyendo uno o dos de
los suyos), distribityalos en la clase sin calificarlos,
revise varios en la clase para ilustrar lo que esta
buscando y sugiera maneras de hacer trabajos bue-
nos alin mejores.

Proporcionar modelos de este tipo ayuda a los
estudiantes a entender el proceso que necesitan pa-
sar para mejorar su propio trabajo. Después de varias
tareas similares y sesiones de retroalimentacién mu-
chos de los alumnos empezarin a darle el tipo de
resultados que usted busca; asimismo, empezaran a
ensefiar a sus compaifieros durante el trabajo en
equipo. Y usted podri empezar a disfrutar las recom-
pensas —los estudiantes ganan en habilidad y con-
fianza, y usted gana un salén de asistentes del maes-
tro quienes pueden ayudarse mutuamente a
aprender.

e) Cuando experimenté con trabajo en grupo (cooperativo)
en una de mis clases, a muchos de los alumnos les
disqusto. Unos cuantos se negaron a cooperar e hicieron
patente su hostilidad hacia mi'y hacia este método

Ese no es el momento de darse por vencido. Para
contraatacar la resistencia de los estudiantes, trate de
persuadirlos de que no esti jugando un juego ni
haciendo un experimento, sino que esta ensefiando
de una manera que se ha comprobado ayuda a todos
los estudiantes a entender mejor. Usted puede refor-
zar el punto ofreciendo variantes de una o mas de
las siguientes observaciones:

Todos han tenido la experiencia de escuchar a
un maestro dar bien su clase, creyendo que la han
entendido, pero mds tarde al tratar de hacer la tarea se
han dado cuenta de que en realidad no entendieron.
Poniéndolos a trabajar en clase les estoy dando un
adelanto en la comprension del material y la tarea.

A menos que sea un monje Zen (Budista), no
puede quedarse quieto y mantener su mente enfoca-
da en una sola cosa por mas de unos cuantos minu-
tos. Al final de una sesién de clase de 50 minutos
probablemente esti captando menos del 20% de lo
que se estd diciendo. El hacer algo activo de cuando
en cuando durante la clase aumenta importantemen-
te la informacién que entendemos.

Cuando consigan un trabajo, les aseguro que
estardn trabajando en equipo. Las compaiiias siem-
pre sitian las habilidades de trabajar en equipo como
primer o segundo lugar de importancia para los
nuevos profesionales. Se beneficiaran al aprender a
trabajar en equipo.
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Para los estudiantes que se quejen del retraso
que les representa explicar material a los compaiie-
ros de equipo mas lentos, indiqueles que si le pre-
guntan a cualquier profesor cuindo aprendi6 real-
mente la termodinamica (o analisis factorial o la
Critica de Razon Pura), la respuesta casi siempre sera:
“cuando lo tuve que ensefiar”. Imaginate que estis
tratando de explicarle algo a tu compafiero y él no
lo entiende. Tratas de explicarlo de otra manera,
luego piensas en un ejemplo, luego en otro. Después
de unos momentos quizd tu compafiero siga sin
entender, pero tu lo habras comprendido mejor.

En nuestra experiencia, la mayoria de los estu-
diantes lo suficientemente listos como para quejarse
de ser atrasados por culpa de sus compaiieros, tam-
bién son lo suficientemente listos para reconocer la
verdad del dltimo argumento.

f) He tenido dificultad en lograr que mis estudiantes

hagan la tarea en equipos. Muchos de ellos lo resienten y
algunos se quejaron con el jefe de mi departamento al
respecto

El aprendizaje cooperativo tiende a ser el método
centrado en el estudiante mas dificil de promover
inicialmente, especialmente para los estudiantes de
buenos logros académicos y para estudiantes intro-
vertidos. Los puntos antes mencionados acerca de lo
comun del trabajo en equipo en la mayoria de los
empleos, la importancia de las habilidades de trabajo
en equipo para la mayoria de las industrias y el
hecho de que aprendemos mejor cuando ensefiamos
pueden ayudar.

Quiza el punto de convencimiento mas efectivo
para el aprendizaje cooperativo (desafortunadamen-
te) involucra las calificaciones. Muchas investiga-
ciones han demostrado que los estudiantes que
aprenden cooperativamente consiguen mas altas ca-
lificaciones que los estudiantes que tratan de apren-
der individualmente (Johnson ez al. 1991b). Antes de
asignar trabajo en equipo por primera vez podria-
mos mencionar una investigacién (Tschumi 1991) en
la cual un instructor impartié6 un curso basico de
ciencias de la computacién tres veces, una donde los
estudiantes trabajaban individualmente y dos veces
usando trabajo en grupo, con exdmenes a todos al
final de las primeras dos clases. En la primera clase,
s6lo el 36% de los estudiantes obtuvo calificaciones
superiores a C, mientras que en las clases cooperati-
vas, 58% y 65% de los estudiantes lo hizo. Aquellos
quienes lograron calificacién de A en el curso inclu-
yeron 6.4% (primer afio) y 11.5% (segundo afio) del

grupo que trabajé cooperativamente, y sélo el 3%
del que trabaj6 individualmente. Hubo un poco de
resentimiento por parte de los estudiantes en la
primera clase cooperativa y casi ninguna en la segunda.
Persuadir a los estudiantes que el trabajo en
grupo es en su beneficio es sélo el primer paso.
También debemos estructurar los ejercicios en grupo
para promover la interdependencia positiva entre
los miembros del equipo, asegurar la responsabili-
dad individual portodo el trabajo hecho, facilitar el
desarrollo de habilidades de trabajo en equipo y
proveer auto-evaluacién periddica del funciona-
miento del grupo. Lastécnicas para lograr esas metas
son sugeridas por Johnson e al. (1991a), Felder y
Brent (1994) y muchos otros libros y articulos en la
literatura educativa reciente. A los maestros para quie-
nes el aprendizaje cooperativo es nuevo se les aconseja
tener a la mano varias de estas referencias al planear
actividades y asignaturas y al disefiar problemas.

g) Si asigno tareas, presentaciones o proyectos en grupo
algunos alumnos buscan obtener crédito por trabajo que
no hicieron

Esto siempre es un peligro, aunque los estudiantes
dispuestos a adjudicarse crédito (calificacién) que no
merecen siempre encontraran la manera de hacerlo.
De hecho el aprendizaje cooperativo que incluye
disposiciones para asegurar la responsabilidad indi-
vidual —tales como examenes individuales sobre el
material asignado a grupos— reduce el indice de
injusta adjudicaci6n de crédito (Johnson et al 1991a,
y 1991b). Los estudiantes que en realidad no partici-
pan en la tarea grupal generalmente reprobarén los
examenes, si las tareas son un reto —como siempre
deben ser cuando se asignan a grupos. Si el trabajo
en grupos sélo cuenta por una pequeiia fraccién de
la calificacion del curso, estos estudiantes pueden
lograr altas calificaciones en la tarea y de todas
maneras reprobar el curso.

Una manera de desanimar a los estudiantes que
no trabajan es hacer que los miembros del equipo
distribuyan individual o colectivamente el mimero
total de puntos entre ellos en proporcién al esfuerzo
hecho por cada uno. Los estudiantes querrdn ser
amables unos con otros y quiza accedan a incluir a
los miembros quienes apenas participaron, pero es
menos probable que les den puntos por altos niveles
de participacion. Otra técnica es escoger al azar a
miembros del equipo para que presenten informes
sobre secciones del trabajo o soluciones parciales a
problemas, todos los miembros del grupo seran ca-
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lificados con base en la respuesta del estudiante
seleccionado. De esta manera los mejores estudian-
tes se encargaran de que sus compaifieros de grupo
entiendan las soluciones completas y es poco proba-
ble que incluyan el nombre de un estudiante que no
trabaj6 en la tarea arriesgandose a que él o ella haga
la presentacién.

h) Algunos de los equipos que trabajan en asignaturas de
problemas cuantitativos siempre dependen de uno o dos
miembros para iniciar las soluciones. Los demds pueden
entonces tener dificultad en pruebas individuales, cuando
tienen que buscar ellos mismos las soluciones

Esta es una preocupacién legitima. Una manera
efectiva para minimizarla es que cada miembro del
equipo proponga y haga un bosquejo de cada solu-
cién del problema individualmente y después que el
equipo trabaje en conjunto para completar las solu-
ciones. Si le ensefia a los estudiantes esta estrategia
y periédicamente se la recuerda, la mayoria la usara.
También es conveniente asignar algunos problemas
individuales como tarea para darles practica a los
estudiantes para los examenes.

i) Muchos de los equipos cooperativos en mi clase no
estdn trabajando bien, sus trabajos son superficiales e
incompletos, y algunos integrantes se quejan de que otros
no participan

Los problemas interpersonales del aprendizaje coo-
perativo pueden ser severos. Los estudiantes tienen
gran variacién en niveles intelectuales, ética de tra-
bajo y sensibilidad a la critica. Una parte sustancial
de la experiencia del aprendizaje cooperativo es
aprender a confrontar y resolver los problemas que
inevitablemente surgiran en el grupo.

Una manera de lograr que los grupos tengan un
buen comienzo es pedirles que formulen y redacten
una lista de estindares y expectativas para el equipo,
que la firmen, hagan copias y entreguen a usted el
original. Periédicamente pidales que evalien c6mo
estan trabajando como equipo para lograr los estan-
dares y qué es lo que podrian hacer para mejorar su
trabajo. Usted puede invitar a los equipos con serios
problemas a una sesi6n en su oficina. Si aceptan
venir, trate de ayudarles a encontrar sus propias
soluciones en lugar de decirles las que se le ocurran.

El tomarse unos cuantos minutos durante la
clase para hacer énfasis en las habilidades criticas del
trabajo en equipo puede ser importante. Peri6dica-
mente seleccione una actividad como lluvia de ideas
o solucién de conflictos y déles Zips acerca de cémo se
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hace; por ejemplo, presente un breve caso que des-
criba un problema comiin y promueva lluvia de ideas
en clase.

Usted puede otorgar a los miembros del equipo
la opcién de dar de baja a los miembros que no
cooperan después de darles por lo menos dos avisos;
de la misma manera puede darles a los miembros del
equipo que estén cargando con la mayoria del traba-
jo la opcién de salirse de un grupo e integrarse a otro
después de haberles dado por lo menos dos avisos a
los compaiieros poco cooperativos. En nuestra expe-
riencia, los equipos casi siempre encuentran la ma-
nera de resolver por si mismos los conflictos antes
de tener que recurrir a estas opciones.

J) Yo tengo una clase que contiene estudiantes de

minorias (heterogéneas). ¢Funciona el aprendizaje activo
cooperativo en este entorno?

De hecho, la historia de mayor éxito en el aprendi-
zaje cooperativo viene de la literatura de educacién
para minorias. Empezando a mediados de los afios
setenta, Uri Treisman, un profesor de matemdticas
en la Universidad de California en Berkeley, estable-
ci6 un programa de honor basado en aprendizaje
cooperativo en un curso de calculo, reservando las
dos terceras partes del grupo para estudiantes de
minorias cuya documentacién de ingreso sugeria
que estaban en riesgo. Los estudiantes que participa-
ron en este programa finalizaron con un nivel més
alto de retencion después de tres afios que el prome-
dio general de estudiantes de la universidad, mien-
tras que los estudiantes de minorias en una poblacién
de control generalmente se habian dado de baja des-
pués de tres afios. El modelo de Treisman ha sido
usado en muchas instituciones con éxito comparable
(Fullilove y Treisman 1990). En otro estudio, George
(1994) probé varias técnicas de aprendizaje coope-
rativo en un grupo de psicologia predominantemen-
te afro-americano y comparé6 su desempeiio con el
de un grupo de control a quien se le imparti6 clase de
forma no cooperativa. Ella encontré que el trabajo
en grupo gener6 mejorias importantes en los logros
académicos asi como en las actitudes hacia la ense-
nanza-aprendizaje.

Laliteratura de aprendizaje cooperativo aconse-
ja que el maestro forme los grupos en lugar de
permitir que los alumnos se auto-seleccionen (John-
son e al, 1991a). Este consejo es particularmente
atinado en clases que contengan estudiantes de mi-
norias, minorias étnicas o mujeres en ingenieria y
otros campos tradicionalmente no femeninos. En
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tales clases intente no aislar a los estudiantes de las
minorias (por ejemplo, en un solo grupo). Felder et
al, (1995) reportan un estudio de aprendizaje coope-
rativo en una secuencia de cursos de ingenieria. Las
mujeres respondieron al trabajo en grupo con arro-
lladora participacion, pero muchas indicaron no ser
muy activas en discusiones de grupo, y algunas
reportaron que habia la tendencia de que sus ideas
fueran devaluadas o no tomadas en cuenta. Los
estudiantes de minorias probablemente sean mas
activos si el equipo contiene mas de un miembro de
su poblacién.

k) Aunque he hecho todo lo que los expertos
recomiendan, algunos de mis alumnos aun se quejan que
no les gusta el enfoque centrado en el alumno que yo
estoy usando y hubieran aprendido mds en una clase
“normal”

Podrian tener razén. Los estudiantes tienen una va-
riedad de estilos de aprendizaje, y ningiin enfoque
de instruccion puede ser 6ptimo para todos (Claxton
y Murrel, 1987; Felder 1993,' Grasha 1990 y 1994).
Al final, a pesar de nuestros mejores esfuerzos, algu-
nos estudiantes reprueban y algunos de los que
aprueban siguen teniendo resentimiento por tener
que “cargar” con la responsabilidad de su aprendi-
zaje sobre sus hombros. Uno de nuestros estudiantes
escribi6 una vez en una evaluacion de fin de cursos:
“iFelder en realidad nos hace pensar!” Estoy en la
lista de cosas que le desagradaban. Por otra parte, a
pesar de todas sus quejas nuestros estudiantes en
promedio llevan a cabo un trabajo superior al que
hacian cuando la clase se daba de la manera tradicio-
nal y muchos ahora nos dicen que al finalizar uno de
nuestros cursos sienten mayor confianza de poder
hacer cualquier cosa. Asi que usted puede perder a
algunos, pero espere ganar a muchos mas.

En resumen, estamos convencidos de que los
beneficios de la instruccién centrada en el estudiante
compensan por mucho todas las dificultades. Los
profesores que inicien la instruccién centrada en el
alumno gradualmente en lugar de hacerlo todo a la
vez, quienes estdn preparados para las reacciones
negativas iniciales de los estudiantes y quienestienen
la confianza y la paciencia para perseverar, cosecha-
rdn su recompensa al tener estudiantes quienes

1 Véase también el articulo de Felder en esta misma revista:
“Estilos de aprendizaje de los estudiantes y los profesores de
ingenieria”, 1[3], 110-115, 1990

aprenden mejor y con actitudes mas positivas hacia
sus materias y hacia ellos mismos. Toma trabajo
llegar alli, pero es un esfuerzo que vale la pena. B
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