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Introduccion

Los sistemas educativos, como otras muchas instituciones humanas,
deben innovar. También los sistemas educativos forman parte de entornos
vivos y, por lo tanto, en evolucidén. También la innovacion es su manera de
adaptarse a estas transformaciones.

En todos los paises existen comisiones oficiales, grupos de trabajo,
asesores y equipos especializados que tienen como objetivo apoyar y fo-
mentar la innovacion pedagogica. En cada rectorado académico, en cada
escuela, hay una persona que se encarga especialmente de la innovacion:
tal vez un asesor académico de investigacion y desarrollo, o un encargado
de la innovacion y experimentacion. Sin embargo, al leer los informes que
emiten, constatamos que puede llegar a ser bastante dificil definir qué es
realmente innovacién pedagogica, dado que aquello que apuntan suele ser
muy heterogéneo. Y no solo eso, ocurre con frecuencia que ciertas “inno-
vaciones” se refieren a algo que hace décadas que existe.

Ante tal diversidad de panoramas, quisiera centrarme en un aspecto
que subraya el informe de Reuter (Reuter et al., 2011): la capacidad que
tiene la innovacion pedagogica de hacer pasar por nuevas algunas viejas
ideas. Por ejemplo, asegurar que “la manipulacion de materiales posibilita
un aprendizaje mejor”, o que “el aprendizaje de los alumnos mejora cuan-
do descubren por si mismos”, o que “basarse en el interés de los alumnos
acrecienta su motivacion y su aprendizaje”, o que “los alumnos aprenden
mejor en grupo”, etc. Estas y otras ideas suelen presentarse como “inno-
vadoras”, en oposicion a la “pedagogia tradicional”.

No obstante, jalgunas de estas ideas tienen varios siglos! ;Por qué,
por arte de magia, llegamos a olvidar su antigiiedad? Desde hace algunos
afios, oimos también que hay que “invertir la clase”, que “lo digital permi-
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8 INNOVAR EN EDUCACION

te innovar en pedagogia” o que hay que “ensefiar por competencias”. Sin
embargo, estas ideas un poco menos antiguas, jestan fundamentadas? ;Se
han sometido a evaluaciones rigurosas? ;Han sido objeto de investigacio-
nes fehacientes? En caso afirmativo, ;qué resultados se han obtenido? O
también, jestas ideas pedagogicas, json eficaces?

Partiendo de todo lo anterior, el objetivo que me propongo en este senci-
llo libro es doble: por un lado, verificar si estas “practicas” o ideas generales,
tildadas de “innovadoras”, lo son realmente. De otro lado, evaluar si sirven
para que el profesorado ensefie mejor y los estudiantes aprendan mejor.

Para e¢llo, consideraré cada una de las “innovaciones pedagogicas” y
trataré de rastrear rapidamente su historia e identificar qué argumentos
se despliegan para defenderla. En un segundo momento, las confrontaré
con el estado actual de las investigaciones cientificas y analizaré algunas
experiencias y ejemplos.

De este modo, espero generar dudas y ofrecer a cada educador elemen-
tos suficientes para no dejarse deslumbrar por las certezas de los demas,
especialmente cuando estos no son profesores.

POR QUE HAY QUE INNOVAR EN PEDAGOGIA?

La innovacion pedagoglca concierne a las formas de ensefiar. Un do-
cente lleva a cabo una innovacién pedagogica cuando concibe y pone en
practica una forma de ensenar nueva, inédita. Puesto que la ensenanza es
una actividad conjunta que implica a un docente y a uno, o varios, alum-
nos, una forma de ensefiar hace referencia a aquellas tareas implementa-
das por los profesores y a aquellas que los alumnos ponen en practica,
dentro de una organizacién del tiempo, del espacio y de las relaciones.

La ensefianza parte de una paradoja dificil de resolver, que Ferdinand
Buisson formulé de manera magistral en 1911: “La escuela esta hecha
para el hombre y no el hombre para la escuela”. Desde el parvulario a la
universidad, la ensefianza reposa sobre el ejercicio de una constriccion es-
pacial y temporal. Para adquirir conocimientos académicos, tenemos que
acceder a someternos a dichas constricciones: mientras adquirimos esta
clase de conocimientos, no hacemos otras cosas ni estamos en otras partes.

Ahora bien, el ser humano es absolutamente capaz de aprender fue-
ra de la escuela. Segun la concepcion contemporanea del aprendizaje, el
aprendizaje es ubicuo; se llega a considerar que aprendemos a cada instante
de nuestra vida mientras estamos en vigilia. Es cierto que, apenas interac-
tuamos con nuestro entorno, aprendemos de él.
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INTRODUCCION 9

Entonces, jpor qué deberiamos ir a la escuela? Basta con pocas pala-
bras para responder a esta pregunta: porque crecer no es suficiente, por-
que los conocimientos que adquirimos interactuando con nuestro entorno
no bastan para convertirnos en personas adultas, capaces de comprender
y de actuar en la que sera nuestra sociedad al cabo de unos anos. Las
nifas y nifios de las sociedades sin escuela adquieren muchos y variados
conocimientos, pero no aprenden a leer, a escribir ni a contar. Es mas, solo
aprenden aquello que hacen de forma cotidiana, de modo que si cuentan
cada dia, aprenderan a contar con las personas de su alrededor. No apren-
den una lengua extranjera, pero son bilingiies cuando su entorno lo es. No
conocen mas que su entorno cotidiano.

En la escuela aprendemos aquello que nuestro dia a dia no nos permite
aprender. Entonces, ;como aceptamos las constricciones de tiempo y espa-
cio, si aquello que aprendemos no tiene una utilidad inmediata?

A mi parecer, la innovacion pedagogica esta considerablemente consa-
grada a esta cuestion, en particular cuando se considera que tanto la res-
puesta autoritaria como la relacion de dominacion y sumision no son las
mejores. En otras palabras: ;como ejercer dicha constriccion sin ejercerla?
Que sea tan dificil innovar en pedagogia puede ser debido a que el proble-
ma, por lo menos formulado asi, parece muy dificil de resolver.

Asimismo, la innovacidn pedagogica responde a otra ambicion: poner
en marcha una transformacion de las funciones de la escuela. Por ejem-
plo, este era el caso de la escuela nueva que, en primer lugar, buscaba que
la escuela permitiera la emancipacién de todos los individuos, sin distin-
cion alguna debida a su lugar de nacimiento o a quienes fueran sus padres
(Ohayon, Ottavi y Savoye, 2007). De dicha finalidad emancipadora y de-
mocratica de la escuela, se inferia que los métodos de ensefianza tenian
que evolucionar. En efecto, es dificil promover la democratizacién de una
sociedad si, en el seno de su escuela, las relaciones se basan en patrones de
dominacién y sumision.

En definitiva, para cambiar lo gue se ensefia, hay que cambiar como se
ensefia. O tal vez: “Cambiar la sociedad para cambiar la escuela; cambiar
la escuela para cambiar la sociedad” (segtin el eslogan de la revista Cahiers
Pédagogiques).

Por tultimo, la innovacién pedagdgica responde a un tercer fin: aumen-
tar la efectividad y la eficiencia. Por ejemplo, la formacion de un médico
generalista en Francia duraba siete afios a comienzos de los afios setenta;
ocho afios a comienzos de los noventa; y hoy, nueve. Parece casi obvio que
esta inflacion tendra que parar algun dia. Un modo de detenerla es invertir
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10 INNOVAR EN EDUCACION

enormemente en formacién continua y, de hecho, esta es obligatoria para
los médicos. Otro modo complementario es mejorar la efectividad de la
formacion.

En tales situaciones se esgrime un razonamiento que suele llevar a la
conclusidn siguiente: para mejorar la efectividad de la formacién, hay que
innovar pedagoégicamente. Es un razonamiento que también he oido mu-
chas veces a proposito del los informes PISA: puesto que los resultados
del alumnado no son buenos, la ensefianza no es buena. Por lo tanto, hay
que innovar pedagdgicamente. Como dice una amiga mia, es como si dijé-
ramos al médico ineficiente: “Si su paciente tiene dolor de cabeza, hay que
darle una pastilla”. La innovacioén pedagdgica sirve para ocultar tanto la
ausencia de diagnostico como una reflexion muy superficial para buscar
solucién a los problemas de la escuela.

NI A FAVOR NI EN CONTRA DE LA INNOVACION
ESTA NO ES LA CUESTION

En esta pequefia obra, trataré de confrontar algunas ideas aceptadas
sobre la innovacién pedagogica con el estado actual del conocimiento
cientifico, partiendo principalmente, de estudios experimentales, cuando
estos existen. De hecho, he dado prioridad a las investigaciones en las que
unos alumnos aprenden bajo una condicion pedagdgica A (que supuesta-
mente es innovadora), mientras que otros alumnos, del mismo nivel esco-
lar, adquieren los mismos conocimientos bajo una condicion pedagogica
B (que supuestamente no es innovadora). A continuacion, se comparan
los resultados del aprendizaje o el esfuerzo, la motivacion o el tiempo de-
dicado, etc., de ambos grupos.

Cuando se dispone de varias decenas de resultados experimentales co-
rrespondientes a dicha comparacion, entonces se puede llevar a cabo un
metaanalisis, es decir, un calculo del efecto medio: basicamente, se conta-
biliza el nimero de veces que A > B y el nimero de veces que A < B, se
tiene en cuenta la dimension de los > y <, y se calcula la media.

Hay que senalar, de paso, que en ocasiones los autores de los me-
taanalisis se permiten recopilar todos los estudios que comparan A con
algo e incluyen cualquier cosa dentro de B. Asi, consiguen que su metaa-
nalisis afirme, practicamente, poco menos que disparates.

A veces, esta confrontacion entre las ideas pedagdgicas y el estado del
conocimiento cientifico es dolorosa. Para mi lo ha sido al redactar algu-
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INTRODUCCION 11

nos capitulos, por ejemplo, el de la pedagogia por proyectos, que utilizo
a menudo con mis estudiantes de master, mientras que probablemente no
disponemos de ningin argumento empirico solido para demostrar el inte-
rés —o la carencia de interés— de dicho enfoque.

Por tanto, quiero advertir que el libro que tiene entre las manos no es
bajo ningiin concepto un libro contra la innovacion pedagdgica. Simple-
mente se trata de un analisis critico —basado en la idea de que la ense-
flanza puede provenir de una cierta racionalidad y, por lo tanto, verse per-
judicada o beneficiada por los conocimientos cientificos—, para decidir
después, conscientemente, actuar de una forma u otra. Siempre a la espera
de la evolucion de los conocimientos cientificos.

Las referencias bibliograficas se encuentran al final del libro. He trata-
do de limitarlas en nimero. Intento, en la medida de lo posible, informar
acerca de trabajos realizados sobre los temas que abarca el libro, con alum-
nos de diferentes edades, desde el inicio de la escuela hasta la universidad.

En definitiva, en esta obra, usaré con mucha frecuencia las palabras
que siguen, pero dandoles el sentido que se detalla a continuacion:

® Tarea corresponde a un objetivo que debe alcanzarse en un entorno
por medio de conocimientos, es decir, mediante acciones (fisicas) u
operaciones (mentales).

® Problema es una tarea que no se sabe realizar.

e Conocimiento es una huella del pasado (accion, operacion, emocion,
sensacion) que se consigue poner en funcionamiento, aunque su ori-
gen se puede haber olvidado.

® Aprender es modificar un conocimiento de forma duradera.

® Saber es un conocimiento colectivo, compartido por un grupo hu-
mano, tanto en la forma como en el fondo (es decir, esta instituido).

e Competencia es la asociacion de una tarea a, por lo menos, un cono-
cimiento.
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1. Favorecer la manipulacion
posibilita un mejor aprendizaje

APRENDER HACIENDO, NO ES LO UNICO

La accion, la manipulacion fisica de objetos parece algo tan central
en el aprendizaje que “mantener a los alumnos activos” constituye un im-
perativo al que todo profesor deberia llegar y cumplir, en toda clase, y en
todo momento. Parece que esta necesidad de accion en el aprendizaje es un
consenso no solo en pedagogia, sino también en las disciplinas cercanas
como las didacticas de esas mismas disciplinas o la psicologia.

En la introduccion del Menon, Platon escribe: “Me puedes decir, So-
crates: jes ensefiable (didakton) la competencia?, ;o0 no es ensefiable, sino
que se alcanza con la practica (asketon)?, ;o ni se alcanza con la practica ni
puede aprenderse (mathenon), sino que se da en los hombres naturalmente
o de algtin otro modo?”. Desde la Antigiiedad a nuestros dias, pasando
por supuesto por el Renacimiento y la Ilustracion, se ha tratado de dar
respuesta a esta cuestion: unos, como Platon, contraponiendo el aprendi-
zaje mediante la instruccion y el aprendizaje mediante la practica; otros,
como Pestalozzi o Dewey, sin contraponerlos. Una importante teoria de
psicologia del aprendizaje se llama, simplemente, Learning by Doing (An-
zai'y Simon, 1979).

Por ejemplo, en la entrada “actividad” del diccionario de pedagogia
de Ferdinand Buisson (edicion de 1911) leemos: “En gramatica, ;cual es
la diferencia entre el método del padre Girard, los libros de su discipulo
Larousse y los de maestros mas modernos; y el antiguo punto de parti-
da; y, sin remontarnos mas lejos, la gramatica de Noél y Chapsal? Que
aquellos no alimentan la inteligencia de la criatura a base de definiciones,
reglas, excepciones y observaciones que tiene que memorizar, sino que le
dan frases que construir, palabras que encontrar, preguntas que completar,
construcciones que modificar, ideas que comparar y epitetos que escoger.
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14 INNOVAR EN EDUCACION

En todo este pequeno trabajo, el espiritu de la criatura esta atento,
actlia, se siente vivo. Los pedagogos extranjeros proceden de esta forma
e incluso con mas osadia. Los cursos de gramatica de ciertos profesores
estadounidenses son excelentes desde esta perspectiva: la criatura aprende
lengua maravillosamente, sin, por decirlo asi, aprender gramatica”.

Lavoisier, en 1789, explicaba en su Tratado elemental de quimica como
se podia acelerar el aprendizaje de la quimica con una formacién practica
en la que el alumnado manipulara productos e instrumentos de medida
(termometro, balanza, etc.). Sin embargo, como sefiala Tomic (2011: 59),
“el método que [Lavoisier] preconiza no se generaliza hasta finales del si-
glo siguiente. Asi, por mucho tiempo, tan solo la clase magistral garanti-
zaba la ensefianza de quimica”.

Para aprender hay que hacer, todo el mundo esta de acuerdo con esta
afirmacion. La cuestion es: jpero para aprender cualquier cosa? ;O solo
para adquirir determinados conocimientos? Si restringimos esta idea a de-
terminados conocimientos, entonces debemos caracterizarlos: jla accion
es necesaria solo para los aprendizajes motores? ;O lo es para todas las
habilidades tanto intelectuales como motoras?

Efectivamente, vemos que el aprendizaje mediante la accion o la ma-
nipulacion plantea problemas considerables desde el momento en que uno
se interesa seriamente por €l.

El primero radica en la confusion, denunciada por el psicologo de la
educacion Richard Mayer, entre la accion en sentido fisico (la manipula-
cion de objetos, el movimiento) y la actividad en el sentido cognitivo del
término. Para aprender, los alumnos tienen que estar activos en el plano
cognitivo, jno necesariamente en el plano fisico!

En la mayoria de los aprendizajes, lo importante es que el alumnado re-
flexione; razone; comprenda; que haga hipotesis; que establezca relaciones
entre sus decisiones, sus acciones y los efectos de ellas; no necesariamente
que utilice las manos o las piernas. El imperativo “hay que hacer que el
alumnado manipule” se convierte en una pregunta: “;Para qué clase de
aprendizaje son necesarios e, incluso, beneficiosos la manipulacion fisica
de objetos, la accion y el movimiento?”.

Este interrogante absolutamente central, de gran actualidad, constituye
el objeto de cientos de trabajos publicados cada afio. En este capitulo, tra-
taré de dar cuenta de los principales elementos que se pueden aportar para
responderlo. Contestar a esta pregunta implica que debemos ser capaces de
distinguir no solamente entre el aprendizaje de conceptos y el aprendizaje
de habilidades, sino también, dentro del aprendizaje de habilidades, entre
el que concierne al aprendizaje motor (acciones) y el que no (operaciones).
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FAVORECER LA MANIPULACION POSIBILITA UN MEJOR APRENDIZAJE 15

El segundo problema que plantea el aprendizaje mediante la accion ra-
dica en que a veces confundimos entre la accion como medio para apren-
der y la accion como fin del aprendizaje.

Por ejemplo, en la ensefianza de ciencias la manipulaciéon tiene un
papel muy destacado, ya sea porque hay que aprender a hacer algo (por
ejemplo, una medicion, una recogida de datos o un experimento), ya sea
porque se utilizan dichas actividades como medio para aprender otras co-
sas (por ejemplo, un concepto o un hecho cientifico). En filosofia, “re-
dactar una disertacion” a veces es el objetivo del aprendizaje y a veces, un
medio al servicio de otro fin, que puede evolucionar en si mismo a lo largo
de Ia historia de la disciplina (Poucet, 2001).

La confusion entre fin y medio conduce, inevitablemente, a una con-
clusion erronea: para aprender a hacer algo, hay que hacerlo y con ello
basta. A modo de ejemplo, para aprender a redactar una disertacion, hay
que redactar disertaciones y con ello basta, solo hay que entrenarse de
algin modo. A finales de los afios ochenta, gracias a los trabajos del in-
vestigador australiano John Sweller, progresivamente se empezd a tomar
conciencia de que la actividad podia suponer un obstaculo para el apren-
dizaje. Hoy se sabe que la actividad es necesaria, pero no suficiente.

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

Lo importante es estar activo... jmentalmente!

Uno de los aspectos que mas ha dafiado la pedagogia es, sin duda, la de
caer en la cuenta de la ineficacia de los aprendizajes pasivos. Desde luego,
esta toma de conciencia era absolutamente necesaria, pero de ella se extrajo
una conclusion sesgada: si el alumnado esta activo, entonces aprendera.

Esta respuesta, un tanto ingenua, se referia, en realidad, a dos propo-
sitos muy distintos: la actividad como medio para movilizar al alumnado
o como medio para hacer que aprenda.

Una de las investigadoras contemporaneas mas destacadas en apren-
dizaje escolar, Michelene Chi (2009), describe asi los modos de implica-
cion pasiva en el aprendizaje: son aquellas situaciones en las que los alum-
nos estan “orientados hacia” lo que hay que aprender, prestan atencion y
se centran en las explicaciones del docente o en un documento que deben
estudiar. No se los ve hacer otra cosa. jPodemos afirmar que eso ya no
esta nada mal! En cambio, a veces proponemos a los alumnos actividades
de manipulacion porque pensamos: “Por lo menos prestaran atencion a lo
que hacen, se involucraran”. En definitiva, confundimos el hecho de poner
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al alumnado en movimiento fisico con el hecho de movilizarlo. A veces, el
alumnado esta inactivo en el plano fisico, pero muy movilizado.

Puede ser también el caso de la persona que lee estas lineas, en especial
si se dedica a la ensefanza y tiene interés en que los alumnos aprendan: si
alguien te observara te veria inactivo fisicamente, pero tal vez estés muy
movilizado cognitivamente, ya estés de acuerdo o no, con el punto de vista
que aqui se defiende.

Si los alumnos se involucran en el aprendizaje, si prestan atencion, enton-
ces el hecho de proponerles una actividad de manipulacion puede mejorar
su aprendizaje: tienen que manipular objetos, gesticular, moverse, seleccionar
soportes. Sin embargo, las investigaciones en la materia sefialan que todavia es
mas efectivo hacerlos reflexionar, llevarlos a plantearse preguntas, a formular
hipotesis, en definitiva, encaminarlos para que puedan comprender mas alla
de aquello que les presentamos de forma explicita (véase la sintesis de Chi 'y
Wylie, 2014). En otras palabras, lo importante para aprender es, en primer lugar,
estar activo en el plano cognitivo, mucho mas que en el fisico.

Fiorella y Mayer (2015) dan la vuelta a este enfoque. Segiin estos autores,
cientos de publicaciones demuestran la eficacia del aprendizaje en el que el alum-
nado esta activo cognitivamente y proponen denominarlo “aprendizaje generati-

0” —aquel en el que el alumnado genera conocimientos—, Chiy Wylie lo llaman
“aprendizaje constructivo”. Fiorella y Mayer proponen clasificar las actividades
que activan al alumnado en el plano cognitivo en ocho grandes categorias:

® Resumen: realizar un resumen oral o escrito de aquello que se trata
de comprender, como una explicacion, un texto, un documento mul-
timedia, etc.

o Cartografia: realizar un mapa conceptual, un mapa mental, una ma-
triz, etc., es decir, representar aquello que se trata de comprender
como un conjunto de nodos que responden a los conceptos centra-
les, unidos entre si por vinculos significativos.

® Dibujo o esquema: realizar un dibujo que describa, represente o ilus-
tre aquello que se trata de comprender.

® Imaginacion: tratar de imaginar el dibujo, representarse mentalmen-
te el mapa o el esquema que se realizaria para describir, representar,
ilustrar aquello que se trata de comprender.

® Autoevaluacion: responder a las preguntas de evaluacion, o incluso
inventarse una evaluacion que ponga en practica los conocimientos
adquiridos.

® Autoexplicacion: producir personalmente una explicacion escrita u
oral de aquello que se estudia.

© narcea, s.a. de ediciones



FAVORECER LA MANIPULACION POSIBILITA UN MEJOR APRENDIZAJE 17

o Explicacion a terceros: explicar a otros aquello que se estudia.

® Movimiento fisico: manipular objetos, gesticular en relacidon a aque-
llo que se estudia.

Asi, parece que proponer actividades que impliquen cognitivamente a
los alumnos, hacer que se planteen preguntas y que busquen explicaciones,
constituye uno de los principales retos de la ensenanza. No obstante, al
examinar con detalle la bibliografia sobre el tema, nos damos cuenta de
que no es tan sencillo.

La importancia de la manipulacion: ;para aprender a hacer
o para comprender?

El primer limite radica sencillamente en el tipo de conocimiento que
se trata de adquirir. Si el alumnado tiene que aprender a hacer algo o si
tiene que comprender un concepto o una situacion, entonces se obtienen
resultados diferentes. Filip Dochy y sus colaboradores llevaron a cabo un
metaanalisis de la bibliografia sobre la resolucion de problemas, publicado
en 2003, que se ha convertido en un clasico. Analizaron cuarenta y tres
estudios sobre los efectos que tiene la resolucion de problemas sobre el
aprendizaje, procurando que los estudios seleccionados fueran realistas,
rigurosos en el plano metodolégico y llevados a cabo en el aula con el
alumnado. Estos investigadores belgas demostraron que el efecto positivo
de la resolucion de problemas en la adquisicién de habilidades no solo
quedaba constatado, sino que era firme sin lugar a dudas. Sin embargo,
los efectos en la adquisicion de conocimientos conceptuales eran nulos en
el mejor de los casos; y en el peor, nefastos.

La importancia de la manipulacion: ;para el aprendizaje motor
o para las habilidades?

Otros trabajos, como los que recopilan Chandler y Tricot (2015), apun-
tan que el efecto positivo se obtiene mas sistematicamente cuando lo que se
persigue es una habilidad motora: se trata de aprender a efectuar un gesto,
un movimiento, un desplazamiento. Pero cuando se busca una habilidad no
motora (aprender a leer o a contar, por ejemplo), el efecto de la moviliza-
cién del cuerpo y de la manipulacién de objetos algunas veces es positivo
y otras, no. Las investigaciones en este terreno parecen sefalar que para
que la manipulacion sea eficaz, no solo debe ser pertinente, es decir, tener
una relacion directa con el aprendizaje que se busca, sino que no puede
movilizar toda la atencion del alumnado. A partir de un cierto umbral, se
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movilizan demasiados recursos de atencion para la manipulacidon y no que-
dan recursos para el aprendizaje (véase la sintesis de Bara y Tricot, 2017).

Todo depende de la dosis...

Todos los trabajos a los que acabo de referirme indican que aprender
haciendo, a veces es eficaz, y a veces, no. Sin embargo, a mi parecer, pre-
sentan un punto en comun: el principal factor critico son los conocimien-
tos previos del alumnado. Con los alumnos mas avanzados, el aprendizaje
mediante la accion suele ser eficaz, mientras que con los menos avanzados
no suele ser asi. Segun la teoria de la “carga cognitiva” (Sweller, Ayres y
Kalyuga, 2011)!, el aprendizaje mediante la accién implica un coste cog-
nitivo adicional: el alumnado se ve obligado a movilizar la atencion hacia
lo que tiene que hacer y hacia lo que tiene que aprender. Cuando hay poco
que aprender, porque el alumnado ya esta bastante avanzado, entonces el
coste cognitivo de la actividad es asequible.

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

Cientos de estudios muy sencillos indican la eficiencia formidable del
aprendizaje activo. Por ejemplo, McKeown y Beck (1994) encargaron a
alumnos de unos once afios que estudiaran un documento en clase de his-
toria: interrumpieron la lectura de vez en cuando para proponerles que
compartieran lo que habian entendido hasta el momento; bastd con ello
para que la comprension experimentara una mejora. Ainsworth y su equi-
po (2011) senalaron que hacer dibujar a los alumnos mejora el aprendizaje
en ciencias: a través del dibujo, no solo representan lo que han compren-
dido, sino que jentienden, aprenden, razonan y comunican mejor! Ya he
indicado mas arriba otras maneras conseguir un aprendizaje activo en el
plano cognitivo, resefiadas por Fiorella y Mayer. Aun asi, como también
he apuntado, dicho efecto positivo no se obtiene sistematicamente.

A continuacién, mencionaré ejemplos que ilustran la eficiencia y los
limites del aprendizaje mediante la accion o la manipulacion.

' N. dela T. En psicologia cognitiva, la carga cognitiva se refiere al esfuerzo que se utiliza en
la memoria de trabajo. La teoria de la carga cognitiva diferencia la carga cognitiva en tres
tipos: intrinseca, externa y pertinente. La carga cognitiva intrinseca es el esfuerzo asociado
con un tema especifico.
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El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en medicina

Desde comienzos de los afos setenta, la formacion de los estudiantes
de medicina incluye, mas o menos segun el pais y la época, el “aprendizaje
basado en problemas” (ABP). De acuerdo con este planteamiento, se sitiia
a los estudiantes frente a un caso clinico o, mas generalmente, frente a un
problema médico. Ya sea razonando o buscando informacion, tienen que
descubrir el conocimiento que permite resolver el problema y después, dis-
cutirlo y afinarlo confrontandolo con el de sus companeros o el de su tutor
(Wood, 2003). Esta manera de enfocar la formacion de los futuros médicos
ha generado una extensa bibliografia.

Los metaanalisis de dicha bibliografia coinciden en que los estudiantes
valoran mas positivamente el aprendizaje basado en problemas que los
planteamientos mas clasicos y, asimismo, su practica clinica mejora. En
cambio, los conocimientos factuales y clinicos no se ven beneficiados por
este enfoque. En el examen nacional que tienen que superar los estudiantes
estadounidenses obtienen mejores resultados aquellos que no han seguido
el aprendizaje basado en problemas (Vernon y Blake, 1993). Mas atn, las
competencias o conocimientos que salen mejor parados de la metodolo-
gia ABP, incluso cuando la evaluacioén se lleva a cabo cuando han pasa-
do afnos desde el fin de la formacion son: enfrentarse a la incertidumbre,
comunicar y tener en cuenta los aspectos legales y éticos de la asistencia
médica (Wood, 2003).

Dibujar un mapa mental

Stull y Mayer (2007) demostraron en un estudio que involucrar a los
estudiantes en una actividad que en principio mejora el aprendizaje puede,
a fin de cuentas, perjudicarlo. Estos autores entregaron a los alumnos un
texto de biologia que tenian que estudiar. Los estudiantes, de diecinueve
afios de media, estaban divididos en tres grupos.

Durante la lectura del texto, los miembros del primer grupo tenian
que producir un mapa mental para representar lo que habian compren-
dido (aprendizaje activo). En cambio, al segundo grupo se le encomendo
estudiar un mapa mental elaborado por un docente (aprendizaje pasivo)
y al tercero se le encargd, simplemente, leer el texto (aprendizaje pasivo).
Los resultados sefialan que los estudiantes que siguen el aprendizaje activo
invierten, de media, el doble de tiempo que los otros y que su rendimiento
en una evaluacion de transferencia de los conocimientos adquiridos (una
tarea de resolucion de un problema) es menos satisfactorio que el de los
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otros dos grupos. Cuando se evalua la simple memorizacion de los conoci-
mientos, no hay diferencias significativas entre los tres grupos.

Los autores interpretaron los resultados a través de la teoria de la car-
ga cognitiva: el texto era dificil de estudiar, los estudiantes tenian pocos
conocimientos previos de biologia, la tarea de dibujar un mapa mental
suponia un coste demasiado elevado para ellos. Es interesante notar que,
en las dos repeticiones de su experimento, Stull y Mayer proporcionaron
al grupo de aprendizaje activo mapas mentales estructurados pero vacios
para facilitar su elaboracion, y suministraron mapas mas sencillos al gru-
po de aprendizaje pasivo; de forma que disminuyeron la carga cognitiva
para ambos grupos. Eso no modificé el resultado: estudiar un mapa men-
tal concebido por otra persona siempre es mas efectivo para llevar a cabo
un aprendizaje de grandes exigencias.

Hacer del dictado un deporte

Monique Erragarret, profesora de francés en un instituto de Tarbes
(citado por Musial et al., 2012). Decidid, al salir de una sesion de forma-
cion, enfrentarse al dictado para desacralizarlo y convertirlo en una tarea
incentivadora y una fuente de aprendizaje. En lo que respecta al aprendi-
zaje, considerd que el dictado permitiria reforzar el control metacogniti-
vo de la ortografia: aprender a comprobar, analizar y corregir los errores
ortograficos. Teniendo en cuenta que el control metacognitivo se favorece
con el trabajo por parejas que tengan un nivel equivalente, decidié que su
dictado se haria por parejas.

Con la intencion de jugar con el factor sorpresa y desviar la carga del
dictado, avisé a sus alumnos de trece y catorce anos de que acababa de
inventar una nueva disciplina: el ortodeporte. Es un deporte que se prac-
tica en equipos de dos. Se trata de transcribir lo que dice la profesora,
pero cada miembro de la pareja se encarga, sucesivamente, de un parrafo.
Al final de cada parrafo, la pareja repasa y corrige con mucha atencion,
puesto que la nota que obtenga sera para ambos miembros. Durante los
momentos de escritura, tiene que haber silencio, mientras que en la fase de
correccion se puede hablar en voz baja.

Los resultados del ortodeporte fueron muy positivos en cuanto a la
motivacién; tanto es asi, que mas tarde el alumnado volvio a pedir el or-
todeporte. Y en cuanto a la mejora de la ortografia de todos los alumnos.
Los progresos de aquellos que inicialmente tenian peores resultados fue-
ron mas destacados que los del resto.
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Manipular las letras para reconocerlas mejor

Florence Bara (Bara et al., 2004, 2007, 2013) ha dirigido una serie
de investigaciones que ilustran de maravilla el interés de la manipulacion.
Estudi6 el efecto de afiadir la exploracion haptica o motriz de las letras
del abecedario en las sesiones de aprendizaje en educacién infantil: los
parvulos recibian letras que no solo tenian que “ver” y “escuchar”, sino
también “manipular”. Los resultados muestran que afadir la manipu-
lacion favorece la memorizacion y el reconocimiento visual de las letras.
En un primer momento, dicho efecto se atribuyd a la manipulacion. Sin
embargo, el analisis de videos de las sesiones dirigidas en clase cuestiona
esta interpretacion, en la medida en que las condiciones de aprendizaje
modifican, de hecho, la conducta de las maestras. Cuando la tarea de los
alumnos es dibujar las letras con el brazo o recorrer la silueta de la letra
dibujada en el suelo, las maestras tienden a dar mas informacion verbal
sobre la forma de las letras que cuando estas se presentan a los alumnos
visualmente. En este caso, podemos formular la hipotesis de que la mejora
de los resultados seria consecuencia de las informaciones verbales comple-
mentarias que ayudan a la construccion del conocimiento sobre la letra.
Las maestras no repararon en la modificacion de su propia conducta.

En otro estudio, la misma investigadora (Bara y Gentaz, 2011) apunta que
el tipo de material y la forma de explorar las letras son determinantes para
el aprendizaje. Comparando la exploracion libre y guiada de letras grabadas
en hueco y en relieve, demuestra que la memorizacion de las letras es mas
efectiva cuando los nifios exploran las letras a través del tacto y no se limitan
a verlas, pero solo en el caso de aquellas que estan grabadas en relieve. La
exploracion de las letras grabadas en hueco no conlleva ningun beneficio
adicional. El analisis de los procedimientos de exploracion muestra que, con
las letras grabadas en hueco, los nifios usan un procedimiento exclusivo de
“recorrer contornos”—recorren con el indice las siluetas—, el cual tiene un alto
coste cognitivo, ya que es necesario conservar en la memoria informaciones
sobre la letra obtenidas en secuencia para llegar, al concluir la exploracion,
a una representacion unificada y coherente de la forma. Las letras en relieve,
sin embargo, permiten un procedimiento de “envolvimiento”—gracias al cual
se puede obtener una representacion de la forma global de la letra—, que a
continuacién, se puede completar mediante una exploracion mas precisa,
que permitira anadir detalles a la representacioén construida previamente.

De la misma forma, una etapa de manipulacién libre previa a una
etapa de manipulacion guiada, en el sentido de escritura de la letra, es
absolutamente propicia para averiguar informacién esencial sobre la cons-
truccion de la representacion de la letra y su conservacion en la memoria.
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La exploracién de la letra grabada en hueco aumentaba la carga cognitiva,

lo

cual podria explicar la ausencia de efectos beneficiosos respecto a la

memorizacion de las letras.

\

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Hacer que los alumnos o estudiantes manipulen para mejorar su
aprendizaje no es una idea reciente. Es incluso una de las principales
ideas en pedagogia desde hace varios siglos, que parece que se redes-
cubre ciclicamente. Sin embargo, el aprendizaje mediante la accidén no
es garantia de éxito. A mi parecer, de acuerdo con el estado actual del
conocimiento, se puede afirmar que:

- Hacer que los alumnos o estudiantes manipulen es un medio para
apoyar su aprendizaje, no un fin en si mismo. Consecuencia, la
pregunta que deberiamos formularnos cuando ensefiamos es:
Teniendo en cuenta el conocimiento a adquirir, ;qué tarea sera
el mejor medio para que los alumnos aprendan? Entre estos
medios estan la accion y la manipulacion. La cualidad principal
de una tarea de aprendizaje es que sea pertinente en relacion al
aprendizaje que se persigue.

w [ .a manipulacion es pertinente, sobre todo, cuando el conocimiento
a adquirir es una habilidad, especialmente, una habilidad motora.
Se aprende mejor a hacer algo cuando se llega a comprender
qué se hace, y por qué se hace.

w Cuando el objetivo es comprender, es decir construir un conoci-
miento conceptual, lo importante entonces no es tanto el hecho
de manipular como el hecho de estar activo cognitivamente, de
reflexionar, de formularse preguntas, de elaborar hipotesis.

w Hacer que el alumnado manipule o activarlo, representa un coste
cognitivo. El aprendizaje mediante la accion es eficaz, sobre todo,
con alumnado avanzado en el aprendizaje que se persigue.

Determinadas tareas escolares (como resolver un problema ma-
tematico, redactar una disertacion filosofica o estudiar un texto his-
torico) presentan una gran exigencia: sin duda, es necesario ensefiar
de forma estructurada y progresiva la puesta en practica de dichas ta-
reas. De lo contrario, el aprendizaje mediante la accidn corre el riesgo
de convertirse en un obstaculo para el aprendizaje o en una pedagogia
reservada solo para los mejores alumnos.
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2. El aprendizaje mejora
cuando los alumnos indagan
y descubren por si mismos

INDAGAR PARA APRENDER. UNA DE LAS IDEAS
MAS POTENTES EN PEDAGOGIA

El aprendizaje por descubrimiento constituye una de las ideas mas po-
tentes que existen en pedagogia. En efecto, en la especie humana todos los
progresos del conocimiento estan directamente relacionados con el hecho
de descubrir. Desde la Antigiiedad al Renacimiento, la emancipaciéon hu-
mana es posible gracias a él. Cuando se forma a los estudiantes mediante
el aprendizaje memoristico, el conocimiento avanza poco (Yates, 1975);
es al formar para el descubrimiento cuando la sociedad y la ciencia pro-
gresan. Si la emancipacion y los progresos de la humanidad pasan por la
pedagogla entonces pasan por una pedagogia del descubrimiento y de la
emancipacion. Cuando Rabelais muere en 1533, tras haber defendido tan
bien esta bella idea, nace Montaigne y ensegu1da toma el relevo, que sera
transmitido a Rousseau. Sin lugar a duda, este ha sido el mayor defensor
del papel que desempena el descubrimiento en el aprendizaje.

Mas alla de la especie humana, la relacion entre aprendizaje y descu-
brimiento es extremadamente fuerte. Sabemos hace mucho tiempo (por
ejemplo, Carr y Koch, 1919) que si se coloca una rata en la entrada de un
laberinto y alimento en la salida, la rata lo encontrara mas rapidamente
si se la guia, es decir, si en el laberinto hay un tinico camino posible, que si
no se la guia, es decir, si hay muchos caminos posibles. Sin embargo, en un
laberinto nuevo, la rata que ha “aprendido” sin guia sabra desenvolverse,
mientras que la rata que ha sido guiada se perdera. Solamente aquella que
lo ha descubierto por si misma habra aprendido.

La relacion entre aprendizaje y descubrimiento es tan intima que pa-
rece que su validez se extiende méas alla de la especie humana. ;Cémo po-
driamos pensar de otra forma?
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En este capitulo trataré de demostrar que esta bella idea de aprender
por descubrimiento constituye un ideal, que no siempre se alcanza con fa-
cilidad, ni tampoco es 6ptimo siempre. Ilustraré el hecho de que la dialéc-
tica que encontramos en los Ensayos de Montaigne, entre la adquisicion
de conocimientos y la formacién del juicio personal, esta todavia hoy en
el seno del debate pedagogico, en particular tras el articulo de Kirschner,
Sweller y Clark (2006).

Se podria afirmar, entonces, que aprender por descubrimiento no es
una idea reciente en pedagogia. Con todo, en mi opinion, una forma de
aprender por descubrimiento verdaderamente eficaz, realmente al servicio
del aprendizaje de todos los alumnos jatn esta por descubrir!

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

(Como es posible que una idea tan potente como el aprendizaje por
descubrimiento se haya puesto en tela de juicio? Los trabajos en la materia
parecen sefnalar varias dificultades y confusiones.

Aprender mediante el descubrimiento: jun fin o un medio?

En el ambito del aprendizaje de habilidades, hay una gran tentacién
de confundir el fin del aprendizaje (el resultado esperado) con la situacion
pedagogica (el medio empleado). El método de indagacion en ciencias,
por ejemplo, presenta el riesgo de caer en dicha confusion, puesto que a
veces constituye el fin del aprendizaje y a veces, el medio para adquirir
conocimientos. El metaanalisis de Furtak ez al. (2012) a partir de treinta y
siete estudios sobre dicho método seniala que los objetivos de aprendizaje
perseguidos y las actividades empleadas en este ambito son muy diversas.
Se pueden organizar de la siguiente forma:

® Objetivo procesual. Consiste en aprender a hacer algo, a poner en
practica un método: formular preguntas cientificas, concebir un ex-
perimento, emplear procedimientos cientificos, registrar y represen-
tar datos, practicar la ciencia.

o Objettvo epistémico. Consiste en adqulrlr conocimientos acerca de la

ciencia: comprender la naturaleza de la ciencia, extraer conclusiones
a partir de pruebas, generar y revisar teorias.

® Objetivo conceptual. Consiste en movilizar los conocimientos ante-
riores, elaborar ideas y modelos mentales, proporcionar respuestas
fundamentadas conceptualmente.
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® Objetivo social. Consiste en participar en los debates en clase, ar-
gumentar y discutir ideas cientificas, llevar a cabo presentaciones,
trabajar en equipo.

Vemos que estos objetivos son muy heterogéneos entre si, pero sobre
todo constatamos que el método de indagaciéon como simple medio para
adquirir conocimientos cientificos esta, al fin y al cabo, muy poco represen-
tado. Los resultados del metaanalisis de Furtak ez al. (2012) apuntan que:

e La ensefianza del método de indagacion tiene un efecto positivo so-
bre el aprendizaje del mismo, en particular, cuando el objetivo es
epistémico, aunque también cuando entran en juego los aspectos
sociales y procesuales.

e [os efectos obtenidos son mas destacables cuando los docentes
guian la actividad, mientras que esta no es necesariamente eficaz
cuando el alumnado la lleva a cabo de forma autonoma.

e Es necesario llevar a cabo mas trabajos didacticos para identificar el
modo mas eficaz de ensefiar este método.

e El método de indagacion no parece especialmente eficaz cuando se
trata de adquirir conocimientos cientificos facticos.

En otra sintesis bibliografica, Minner, Levy y Century (2010) senalan
que introducir el método de indagacion en ciencias produce un efecto po-
sitivo sobre el aprendizaje del mismo: es dificil demostrar algo mas. Como
medio para adquirir conocimientos cientificos, el método de indagacion,
concebido como una practica no dirigida, todavia no ha aportado pruebas
de su eficacia. Segun el informe PISA o Kirschner, Sweller y Clark (2006),
seria incluso contraproducente. Ahora pasaré a examinar el punto de vista
de estos ultimos autores.

El aprendizaje por descubrimiento se ha llevado demasiado lejos

En 2006, Paul Kirschner y sus colaboradores publicaron un articulo
que suscito una gran polémica. Muchos articulos e incluso una obra han
tratado de responder a este texto. Hay que decir que el propio titulo ya es
bastante provocador: “Why minimal guidance during instruction does not
work: An analysis of the failure of constructivist, discovery, problem-based,
experiential, and inquiry-based teaching”. Se puede traducir asi: “Por qué
no funciona la direcciéon minima en la ensenanza: analisis del fracaso del
constructivismo, el descubrimiento, la resolucion de problemas, la expe-
riencia y el método de indagacion en pedagogia”. El argumento de los
autores es bastante sencillo: cuando situamos a los alumnos frente a una
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situacion en la que deben “descubrir”, corremos el riesgo de que el esfuer-
zo que tienen que emplear para “descubrir” sea tan elevado que, a fin de
cuentas, no aprendan nada. “Descubrir” en este contexto parte de una
analogia con el descubrimiento cientifico: la cuestion de partida es dificil,
hay que elaborar etapas sucesivas que permitiran darle respuesta.

Para los autores del articulo, el problema del aprendizaje por descu-
brimiento es, antes que nada, factico: citan la recopilacion bibliografica de
Mayer (2004), que muestra que los estudios empiricos que han comparado
el aprendizaje por descubrimiento con otra forma de ensefnar son, de for-
ma bastante sistematica, desfavorables al aprendizaje por descubrimiento.
Segun Kirschner y sus colaboradores, la solucion a este problema pedago-
gico es sencilla: basta con dar explicaciones a los alumnos. ;Por qué empe-
flarse en hacerlos descubrir, aun a riesgo de ponerlos en apuros, cuando la
explicacion pondra el conocimiento, directamente, a su alcance?

Las respuestas a este articulo no se hicieron esperar (en especial, Hmelo
Silver, Duncan y Chinn, 2007) y mas tarde fueron recopiladas en un libro
(Tobias y Duffy, 2009). En general, estas reacciones tropezaron con dificulta-
des para poner en entredicho los hechos, los resultados empiricos.

Sin embargo, su argumentacion gira entorno un tema central: lo que en-
torpece el aprendizaje no es el descubrimiento en si, sino el descubrimiento
demasiado dificil, que no esta al alcance del alumnado. Sin duda, se puede
plantear al alumnado una situacion de descubrimiento, dirigiéndole en el
proceso o proponiéndole descubrir algo que quede a su alcance inmediato.

Kirschner, Sweller y Clark exponen dos argumentos para explicar la
fascinacion que ejerce el aprendizaje por descubrimiento:

1. Creemos, erroneamente, que los descubrimientos cientificos, ya sean
aquellos que ha generado la humanidad a lo largo de su historia o
aquellos que llevan a cabo los nifios cuando crecen en su entorno
natural y cultural, constituyen un modelo para el aprendizaje en
clase.

2. Creemos, erroneamente, que el alumnado necesita situaciones au-
ténticas para aprender.

Retomaré el segundo punto en otro capitulo de este libro (véase capi-
tulo 6), ahora examinaré el primero.

Confundimos el aprendizaje por adaptacion y el aprendizaje en clase

Johsua (1989) ya subray6 tiempo atras que el descubrimiento cientifi-
co y la ensefianza no eran lo mismo y que era peligroso imitar la actividad
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cientifica en el aula, ya que hacia creer al alumnado dos afirmaciones fal-
sas: que lo que se les propone hacer es ciencia y que esta manera de hacer
ciencia es la de los cientificos.

Mientras crecen, los nifios descubren por si mismos un gran nimero
de caracteristicas y regularidades del entorno natural y cultural en el que
se encuentran (véase la sintesis de Tiberghien, 2003). Piaget, por ejemplo,
consagro su obra al analisis de estos procesos de construccion de cono-
cimientos en los nifios. Gracias a dicho analisis minucioso se describio
el aprendizaje como resultado de un proceso general de equilibrio en la
relacién entre el entorno y uno mismo; de equilibrio entre un proceso de
asimilacion de conocimientos nuevos y un proceso de asentamiento de co-
nocimientos previos.

Los nifios aprenden, sobre una parte muy importante del entorno, sin
explicacion de los adultos, pero en interaccion con ellos.

Después de Piaget, numerosos autores han propuesto que tales proce-
sos de aprendizaje por descubrimiento se pongan en practica en el interior
de la clase. Asi, Jerome Bruner desde los afios sesenta o Guy Brousseau
desde los setenta han defendido la idea de que una situacion de aprendi-
zaje escolar tipica es aquella en la que el docente plantea un problema a
los alumnos, los cuales deben encontrar la solucién (situacion diddactica).

El docente no tiene que decirles como resolver el problema e incluso
puede no comunicarles qué van a aprender resolviéndolo (situacién adiddc-
tica). El proceso de aprendizaje se produce porque los alumnos, carentes
de los conocimientos suficientes para hallar la solucion espontaneamente,
tendran que razonar, avanzar a tientas, entrar en callejones sin salida y re-
troceder, para elaborar ellos mismos el conocimiento que les dara la clave
para dar con la solucidn. Al elaborar este conocimiento, habran aprendido
aquello que el docente les queria ensefiar. A posteriori, el docente puede
nombrar dicho conocimiento y darle forma para el alumnado: se trata de
la fase de institucionalizacion.

Los estudios que han comparado los planteamientos de la ensefianza
sin guia o en autonomia total (véase la sintesis de Mayer, 2004) con plan-
teamientos de descubrimiento guiado o de explicacion directa por parte de
los docentes, son desfavorables a la perspectiva del descubrimiento puro.

Esto es debido a la siguiente razon: cuando el descubrimiento que
se espera no esta al alcance de los alumnos, o cuando deben dedicarle
un esfuerzo cognitivo demasiado importante, entonces no se optimiza su
aprendizaje, lo cual parece que se deriva del sentido comuin mas basico.
Esta “falta de optimizacioén de su aprendizaje” reside en dos factores: en
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primer lugar, el alumnado no aprende si no encuentra la solucion; en se-
gundo lugar, tampoco aprende si la encuentra sin identificar el recorrido,
el conocimiento que le ha permitido alcanzarla.

La ensefianza en clase no consiste simplemente en imitar el aprendiza-
je por adaptacion al entorno: la funcidn del docente no se limita a plantear
situaciones problematicas, para cuya solucion los conocimientos del alum-
nado son insuficientes.

Una situacion problema puede llevar a los alumnos a aprender: si —y
solamente si— esta a su alcance, ya sea porque el objetivo a lograr es muy
proximo a ellos, o bien porque su profesor les dirige; y si el conocimiento
a adquirir se explicita antes, durante y después del proceso de aprendizaje.

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

A mediados de los anos ochenta, Graham Cooper y John Sweller
(1987, Sweller y Cooper, 1985) tuvieron una idea que, en la época, podia
parecer descabellada, por lo menos para los partidarios del aprendizaje
basado en problemas: proporcionar a los alumnos un problema con su
solucién y hacer que lo estudiaran. A continuacion, tras haber estudiado
varios problemas analogos resueltos, los investigadores les encomendaban
que resolvieran solos un tltimo problema. Durante el mismo tiempo, otro
grupo de alumnos se enfrentaba exactamente a la misma serie de proble-
mas, que tenia que solucionar “realmente”, sin la solucién, y el mismo
problema final que resolver. En definitiva, lo unico que distinguia los dos
grupos era la presencia o no de la solucién en los primeros problemas: los
alumnos del primer grupo tenian que estudiar la solucion, mientras que
los del segundo tenian que hallarla por si mismos.

El resultado fue el siguiente: de media, los alumnos del primer grupo
resolvieron mejor el ultimo problema que los alumnos del segundo grupo.
En la época, fue muy dificil publicar un resultado asi, ya que iba contra las
tendencias del momento. Desde entonces, este resultado se ha replicado
varios cientos de veces, en diferentes disciplinas, en diferentes paises y con
alumnado de edades distintas.

Tuovinen y Sweller (1999) compararon los resultados de dos grupos de
estudiantes que tenian que aprender a disefiar una base de datos. Los dos
grupos reciben el mismo curso. A la salida del curso, el primer grupo sigue
un plan pedagdgico por descubrimiento, mientras que el segundo sigue
un plan pedagdgico del tipo “problemas resueltos”. Los estudiantes del
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primer grupo tienen que resolver por si mismos los problemas, basicamen-
te practicos, que ellos mismos se plantean; mientras que los del segundo
grupo siguen un programa preestablecido de estudio de problemas con
solucion.

En ambos grupos, la mitad de los estudiantes son noveles en el ambito
de las bases de datos, mientras que la otra mitad ya estan un poco familia-
rizados con la materia. Los resultados concluyen que, para los estudiantes
noveles, realizar la tarea de aprendizaje por descubrimiento es demasiado
dificil. Al finalizar la fase de aprendizaje, obtienen una puntuacién muy
baja en el examen de conocimientos, que ni siquiera llega a la mitad de la
media de las puntuaciones de los otros tres subgrupos. Es como si, a lo
largo de las tres sesiones sucesivas de aprendizaje por descubrimiento, los
estudiantes noveles no hubieran aprendido nada o casi nada.

Seguin Cooper y Sweller, la explicacion del efecto beneficioso del es-
tudio del problema resuelto iria ligada al hecho de que reduce el esfuerzo
cognitivo destinado a la busqueda de la solucién y dirige la atencidén hacia
los estados del problema y sus operaciones asociadas, lo cual es necesario
para adquirir el conocimiento que se persigue. En efecto, determinados
problemas tienen un gran nimero —incluso infinito— de soluciones inter-
medias, de acciones posibles, de medios para llegar a la solucion, etc., la
mayor parte de los cuales son totalmente inutiles. El efecto del problema
resuelto muestra claramente la diferencia entre el aprendizaje adaptativo y
el aprendizaje escolar. Durante el aprendizaje por problemas resueltos, el
alumno “toma prestado” y, a continuacién, adquiere el conocimiento del
docente, del maestro de practicas, del tutor o la tutora, de los padres, de
los compaiieros mas experimentados, del hermano o la hermana mayor.

Por otro lado, durante el aprendizaje adaptativo le toca a la criatura
elaborar el conocimiento por si sola, algo que es a veces, o incluso a me-
nudo, demasiado dificil. ;Por qué deberia privarse del conocimiento del
docente si puede disponer de é1? El estudio de problemas resueltos facilita
el aprendizaje, pues estudiar la solucion dirige la actividad de resolucion
del problema, lo cual puede actuar como sustitutivo de aquellos conoci-
mientos de los que todavia no disponen los alumnos noveles. En cambio,
cuando se trata de alumnos avanzados, capaces de resolver el problema
por si mismos, los trabajos indican que el efecto beneficioso del problema
resuelto desaparece (Kalyuga, Ayres, Chandler y Sweller, 2003).

En un estudio, Karen Pierce y sus colaboradores (1993) aportan algu-
nos detalles mas en el campo de los problemas resueltos. 96 alumnos de
ocho y nueve afnos tenian que resolver dos problemas del tipo “cruzar el
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rio”!. Tras haber superado los dos primeros problemas, habia que resolver
un tercer problema ligeramente distinto, del tipo “marido celoso: tenian
que transferir lo que habian aprendido anteriormente. La mitad del alum-
nado tenia que encontrar la solucion con sus propios medios, mientras que
la otra mitad trabajaba con “problemas resueltos”: previamente, se le ex-
plicaba la solucion. Los dos grupos de 48 alumnos se dividian en tres sub-
grupos. En el primer subgrupo, “correccion inmediata”, se interrumpia a
los alumnos en el momento que incumplian una regla, la cual, entonces, se
les explicaba de nuevo. En el segundo grupo, “correccién final”, los alum-
nos exploraban con libertad, sin ser interrumpidos y solo se les corregia
los errores a posteriori, cuando consideraban que habian terminado. En
el tercer grupo, “empezar de nuevo”, se interrumpia a los alumnos en el
momento que incumplian una regla, y entonces tenian que empezar a re-
solver el problema de nuevo. Sin duda, se trataba de problemas asequibles
para los alumnos, puesto que fuera cual fuera su condicion, el 100 % los
superaron todos.

Los resultados apuntan que el problema resuelto permite un aprendi-
zaje mas rapido, pero este beneficio solo se manifiesta en el primer proble-
ma, durante la fase de aprendizaje. En el tercer problema (transferencia),
el alumnado del subgrupo “correccion final” encontraba la solucion con
mas facilidad y rapidez. Para los autores del estudio, el hecho de dejar mas
libertad a los alumnos para explorar y corregirlos al final de cada intento
posibilité que mejorara su aprendizaje de la estrategia global de resolu-
cion del problema. En cambio, los otros dos planteamientos focalizaban la
atencion de los alumnos en el error que acababan de cometer. Este ejemplo
senala dos elementos importantes:

e Explicar la solucion posibilita que el alumnado aprenda mejor, pero
este beneficio solo se logra en situaciones en las que la soluciéon no
estd a su alcance.

' Ejemplo: Dos ewoks marrones y tres pilotos grises se encuentran en la orilla de un rio
que tienen que cruzar para dirigirse a una base aérea. Disponen de una barca que no puede
transportar a mas de dos personas a la vez. Todos saben que los ewoks no pueden superar
numéricamente a los pilotos en ningtn lado del rio, ya que si esto sucediera, los ewoks
podrian atacar y herir a los pilotos. ;Como se puede hacer que los tres pilotos y los dos
ewoks crucen el rio con total seguridad, sin que los pilotos sean atacados? El problema se
presenta “concretamente” a los alumnos, con el rio, la barca demasiado pequena y los cinco
personajes.

2 Tres luchadores y sus respectivos robots se encuentran en la orilla de un rio que tienen que
cruzar. Disponen de una barca que no puede transportar a mas de dos personas a la vez.
Ningtn luchador tiene que quedarse en compaiiia de un o dos robots sin que su robot esté
presente. (Coémo se hace?
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® Guiar al alumnado no significa necesariamente dirigirlo hacia un
objetivo inmediato —la siguiente etapa del problema—, puesto que
dejandolo explorar el espacio problema —los callejones sin salida
junto con los pasajes— le permitimos aprender.

Los trabajos que acabo de mencionar tuvieron un cierto impacto en su
época y acompaiaban una reflexién que, paulatinamente, estaba ponien-
do en tela de juicio el “descubrimiento puro”. Desde entonces, se han de-
sarrollado nuevos enfoques, entre el descubrimiento puro y la explicacién
directa: el andamiaje (a raiz de los trabajos de Bruner, 2012) y la busqueda
de ayuda (véase la sintesis de Nelson Le Gall, 1981 y, mas recientemente,
Karabenick, 2013).

El andamiaje consiste en ofrecer ayuda al alumno a medida que topa
con dificultades, ya sea una ayuda del docente o de otro alumno. La bus-
queda de ayuda consiste en responder a las peticiones de apoyo del alum-
no para no dejarlo en apuros.

Estos planteamientos responderian de alguna forma a las dificultades
vinculadas al descubrimiento puro, sin caer en la explicacion directa. Si
bien los resultados obtenidos suelen ser interesantes, es evidente que estos
enfoques intermedios no son la panacea. En particular, los planteamientos
centrados en responder a la peticion de ayuda del alumno se enfrentan a
una paradoja: los alumnos que necesitan mas ayuda suelen ser los menos
pertinentes en su peticion, ya sea porque demandan demasiada ayuda, in-
cluso antes de centrarse en la resolucion del problema, o ya sea porque
demandan demasiada poca ayuda, tal vez por miedo a parecer incompe-
tentes a ojos de los demas.

Las razones de esta dificultad para pedir apoyo cuando no se logra
resolver un problema todavia estan lejos de conocerse bien (Lery Santos,
Bonnefon y Tricot, 2017).

Me gustaria volver una ultima vez sobre un limite del planteamiento
de problemas resueltos, conocido bajo el nombre de “paradoja de la trans-
ferencia” (Van Merriénboer y de Croock, 1997). A lo largo del capitulo,
ya he mencionado un par de veces esta paradoja: cuanta mas ayuda brin-
damos durante el aprendizaje para guiar al alumno rapidamente hacia la
solucion y lo empujamos a explorar los callejones sin salida del espacio
problema, mas corremos el riesgo de limitar su capacidad de reutilizar, en
otro contexto, el conocimiento adquirido.

El conocimiento que se adquiere de forma muy guiada presenta el ries-
go de ser demasiado especifico.
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CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Cuando un alumno descubre por si mismo la solucién a un pro-
blema e identifica claramente qué conocimiento le ha permitido re-
solverlo, entonces aprende.

ws - Para un docente esta situacion ideal de descubrimiento no es nada
facil de diseiar, ya que hay muchos factores que pueden abocar-
la al fracaso. Nos referimos a que el alumno no halla la solu-
cion; el esfuerzo cognitivo invertido es demasiado importan-
te; el tiempo necesario para la resolucion es demasiado largo;
el alumno no identifica el conocimiento que le ha permitido
resolver el problema; dicho conocimiento no corresponde al
aprendizaje que se busca; el docente o el companero no logran
ayudar al alumno que topa con dificultades ya que el alumno
no consigue pedir ayuda de forma pertinente.

w Un buen camino de salida consiste en exponer al alumno la so-
lucion y proponerle una tarea en la que deba comprenderla ylo
explicarla a un compariero.

w4 pesar de ello, estudiar un problema ya resuelto solo constitu-
ye una etapa del aprendizaje. A continuacién, el alumno tiene
que poder resolver problemas analogos autobnomamente y ex-
plorar el espacio problema, por ejemplo, resolviendo proble-
mas cada vez mas alejados del problema inicialmente resuelto
(Paas y Van Merriénboer, 1994; Quilici y Mayer, 1996).
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3. Basarse en los intereses
de los alumnos

Jacrecienta su motivacion y
su aprendizaje?

EL INTERES DEL ALUMNADO:
NECESARIO, SI ;PERO SUFICIENTE?

Suscitar el interés del alumnado, o incluso basarse en él, parece una
obviedad desde el momento en el que concebimos la ensefianza como una
actividad cuya finalidad principal es la adquisicion de conocimientos. Los
resultados de las investigaciones en este campo demuestran que el interés
por una materia 0 un conocimiento, en general, produce un aprendizaje
mejor, no solamente gracias a un efecto sobre la motivacion del alumna-
do, sino también a un efecto sobre las estrategias puestas en marcha para
aprender (Alexander, 2000). Suscitar el interés del alumnado no es una
idea nueva en absoluto, se ha manifestado de distintas formas desde la
Antigiiedad hasta nuestros dias, en particular de la mano del checo Co-
menius (1592-1670), que ide6 diferentes maneras de despertar el interés
de los alumnos. Mas adelante, en los siglos XIX y XX ocupé un lugar
central, por ejemplo, en el seno de la escuela nueva. A menudo, se trata de
uno de los principales argumentos para promover una reforma o nuevos
programas.

En este capitulo, trataré, por una parte, de analizar las diferentes ma-
nifestaciones de esta idea general y, por otra parte, de examinar la eficacia
de dicha idea: realmente, ;basarse en el interés de los alumnos acrecienta
su motivacion y su aprendizaje?

Suscitar el interés del alumnado ha podido tomar formas muy distin-
tas: ensefiar de manera interesante; enseflar conocimientos interesantes o
utiles; ensenar poniendo ejemplos de aplicacion, actividades o hilos con-
ductores interesantes; o ensefiar partiendo del interés del alumnado, de sus
preguntas, de su dia a dia, de sus actividades extraescolares.
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Defender este tipo de pedagogia a priori es bastante sencillo, pues-
to que basta con argumentar que aburrir al alumnado jamas lleva a un
aprendizaje de calidad. Hacer pasar esta idea por innovadora es practi-
camente igual de simple, dado que casi siempre se puede argumentar que
hoy en dia los alumnos se aburren —aunque los instrumentos de medida del
aburrimiento no son, seguramente, ni muy fiables ni muy usados—y que
gracias a este nuevo enfoque basado en el interés, se aburriran menos y, en
consecuencia, su aprendizaje mejorara.

Los numerosos estudios que han evaluado el efecto del interés del
alumnado sobre el aprendizaje se han topado, por supuesto, con la gran
heterogeneidad de las formulas que acabo de exponer. Los resultados de
estos estudios senalan que el interés contribuye al aprendizaje, pero de
forma relativa. En efecto, los trabajos en la materia han demostrado que e/
interés de los alumnos no equivale a su motivacion, no es suficiente para im-
plicarlos en el aprendizaje, ni para que hagan un esfuerzo y lo mantengan
cuando aparezcan dificultades. Asimismo, los trabajos han probado que la
motivacidn, cuando se consigue, no es mas que una condicioén entre otras
para que el aprendizaje llegue a buen puerto. Asi, el interés del alumnado
seria, de alguna forma, necesario pero no suficiente para el aprendizaje
(Hidi y Renninger, 2006).

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

Las diferentes formas de movilizar el interés del alumnado

La bibliografia sobre como movilizar el interés del alumnado es dificil
de aprehender, puesto que cubre realidades y estrategias muy heterogé-
neas, y aborda estas diferentes tematicas:

® Contar historias. Pasar por la narracidon seria mas interesante que la
simple presentacion de conocimientos e influiria positivamente sobre la
memorizacion (Carter, 1993). Para contar una historia, basta con en-
contrar una secuencia en la que, tras una situacion inicial conflictiva o
“problematica”, se presenta una sucesion de eventos con relacion causal
entre si y que involucra a algunos personajes, la cual, finalmente, lleva a
la resolucioén de la situacion inicial. Hay muchos conocimientos escola-
res que pueden “contarse” asi.

o Contar como se descubrio el conocimiento que se enseiia. Las etapas del
descubrimiento, su contexto, las personas que participaron, los pro-
blemas que habia que resolver o que fueron resueltos, las controversias
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cientificas que estaban en juego en la época (Hong y Lin-Siegler, 2012).
Asi, la “necesidad” del conocimiento puede ser directamente perceptible
y contextualizada, a la vez que las causas expuestas en la narracion to-
davia pueden movilizarse con facilidad.

® Hacer jugar a los alumnos (un juego de verdad, con reglas, con princi-
pio y final, con ganador y perdedor) o proponerles actividades ludicas,
divertidas, alejadas de las situaciones de ensefianza habituales. El ser
humano, en especial cuando es joven, tiene un interés sistematico por
el juego, encuentra placer en ¢l y puede dedicarle mucho tiempo. Lo
ilustra un famoso ejemplo de Guy Brousseau: imagina que quieres que
los alumnos aprendan que la suma de dos enteros impares o de dos ente-
ros pares da un nimero par, mientras que la suma de un par y un impar
da un numero impar. El juego de “La carrera al 20”! permite despertar
el interés de los alumnos y hacerlos practicar, probablemente en mayor
medida que los ejercicios repetitivos. Los analisis de la bibliografia en el
campo de los juegos para aprender subrayan que, a pesar de ello, a me-
nudo los efectos que se obtienen son modestos y no son superiores a los
efectos que se consiguen en otras situaciones de aprendizaje activo (por
ejemplo, Girard et al., 2013). Hay que notar que dicha bibliografia, muy
centrada en los juegos con ordenador, suele referirse a juegos bastante
mediocres, en los que la relacion con el aprendizaje perseguido no es evi-
dente, en oposicion a lo que ocurre con “La carrera al 20”, por ejemplo.

o Estar interesado personalmente por el conocimiento que se ensefia. Desde
esta perspectiva, las encuestas realizadas a alumnos y estudiantes son
concluyentes. Cuando, al terminar el curso o el semestre, se les pregunta
qué asignatura les ha parecido mas interesante, la respuesta “aquella
en la que el propio profesor se mostraba apasionado y entusiasta” casi
siempre queda en primera posicion. El entusiasmo del docente es la va-
riable que produce mas efecto sobre la motivacion del alumnado (por
ejemplo, Patrick, Hisley y Kempler, 2000), ya sea la pasion por el cono-
cimiento transmitido o por el acto de ensefiar en si (Day, 2004).

® Presentar ejemplos particularmente sorprendentes, atipicos. Una vez ha
pasado el efecto sorpresa, que moviliza la atencion del alumnado, este
tipo de ejemplos lleva a una reflexion mas profunda, puesto que el alum-

' Es un juego de dos jugadores A y B, los cuales escogen niimeros por turnos. Cada jugador
puede anadir uno o dos al nimero que ha dicho su adversario anteriormente. El primero
dice uno o dos. El que dice veinte gana la partida. En lo fundamental de la presentacion que
hace Brousseau, este juego no concierne a la suma de numeros pares e impares, sino a la
division euclidiana. Brousseau no uso el juego por razones ludicas, sino didacticas.
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nado tiene que resolver un conflicto entre su conocimiento ingenuo pre-
vio de tal concepto y el ejemplo sorprendente, que actiia como un desa-
fio. En determinados campus estadounidenses, el ejemplo de Suzanne
Briet (1954) que afirma que un antilope en un museo es un documento
para ilustrar el concepto de documento que ha tenido un gran éxito.
Tanto es asi que algunos estudiantes exhibieron una camiseta con un an-
tilope y la frase “I am a document”. Para esta autora francesa, en efecto,
“un documento es una prueba que sostiene un hecho”, y precisa que es
un documento “todo signo concreto o simbélico, conservado o regis-
trado, que tiene por finalidad representar, reconstituir o demostrar un
fendmeno fisico o intelectual”. Un libro no es un ejemplo sorprendente,
no ensefia nada, no pone en cuestiéon la concepcion ingenua de docu-
mento. El antilope en un museo es un ejemplo mucho mas interesante.

® Hacer tomar conciencia, “revelar”, hacer comprender algo que los alumnos
tienen enfiente todos los dias, pero no entienden y no le prestan atencion.
El efecto Jourdain?® es su version caricaturesca ya que, de alguna manera,
el burgués gentilhombre no hace mas que aprender una palabra y una di-
vision de los textos poéticos en dos categorias: verso y prosa. La toma de
conciencia es un proceso de aprendizaje muy importante ya que el alumno
aprende a organizar la realidad que le es familiar, reparando en regulari-
dades que le eran invisibles para comprenderla mejor, y no tnicamente
para nombrarla. Por ejemplo, en las clases de sociologia en la universidad
abundan tales “revelaciones”, gracias a las cuales el alumnado comprende
la realidad social que tiene enfrente, aplicando conceptos nuevos.

o Ensediar conocimientos utiles, que el alumnado sepa qué puede hacer con
ellos, para qué tareas le serviran o qué problemas le permitiran resolver.
El planteamiento del interés basado en la utilidad —que ha sido objeto
de innumerables estudios— choca de frente, tal vez, con el hecho de que la
razon de ser de los conocimientos escolares es, justamente, que no tienen
utilidad inmediata. Los conocimientos con utilidad cotidiana para los
ninos y adolescentes se aprenden mediante la practica o la adaptacion.
De alguna manera, al abordar la utilidad de los conocimientos hay un
riesgo de malentendido. Aun asi, ser capaz de explicar a los alumnos por
qué se adquiere un determinado conocimiento y para qué servira, en
definitiva, dar un sentido al conocimiento, es una de las competencias
profesionales centrales del profesorado.

2 N.delaT. El efecto Jourdain toma el nombre de un personaje de El burgués gentilhombre,
de Moli¢re. En una escena, después de que un profesor le explique a Jourdain que solo hay
dos tipos de texto (verso y prosa), Jourdain se jacta de haber hablado toda la vida en prosa.
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® Hacer que el alumnado tome conciencia de su progreso, explicitar o ha-
cerle descubrir que su conocimiento de hoy es mas completo, mas pro-
fundo, mas exacto, mas amplio que el de ayer; o que se dé cuenta de
los problemas que puede resolver hoy, pero que ayer no sabia solucio-
nar. Este otro planteamiento centrado en la explicacion de “por qué” se
aprende un determinado conocimiento también ha sido objeto de nu-
merosas investigaciones (véase especialmente la sintesis de Deci y Ryan,
2000). Parece que es uno de los planteamientos mas eficaces en cuanto a
implicacidn en el aprendizaje.

® Usar una “situacion de entrada”, un punto de partida ylo un hilo conduc-
tor para la ensefianza que tenga sentido para los alumnos por el hecho
de estar relacionado en su dia a dia, con sus actividades extraescolares;
que sea divertido; que constituya un reto. Se trata de otro planteamiento
basado en el “porqué”, pero en este caso, centrado en el momento: ya
sea al inicio de una secuencia o a lo largo de ella, para que este “porqué”
integre la identidad misma de la secuencia.

e Utilizar ejemplos de aplicacion del conocimiento que sean vdlidos fuera
de la escuela. Se trata del ultimo planteamiento basado en el “porqué”,
pero esta vez movilizado por la eleccion de ejemplos.

® Partir de los centros de interés de los alumnos y de sus preguntas, para
mostrarles que los conocimientos escolares responden a ellos. Aqui se
trata de invertir la proposicion: no hay que buscar el “porqué” de un
conocimiento sino los “porqué” de los alumnos —qué les interesa, qué
les genera interrogantes— para servirse de ello a la hora de elaborar si-
tuaciones de entrada o ejemplos de aplicacion. Este planteamiento es
especialmente sencillo de implantar en la formacion profesional.

La presente lista podria ser todavia mas larga. Cada uno de los puntos
mencionados ha sido objeto de trabajos en los cuales, la mayoria de las
veces, el autor queria mostrar cuan importante era el beneficio para el
alumnado. Una bibliografia cientifica mas neutral, en la que se confrontan
los modos de generar interés en el alumnado, se encuentra mucho menos
desarrollada. Esta muestra resultados mas matizados, que abordaré en el
siguiente apartado.

(Interés o Motivacion?

Desde hace unos cincuenta afos, los trabajos distinguen entre interés
y motivacion (véase, por ejemplo, Schiefele, 1991 o Viau, 2003). El interés
por un conocimiento, por una tarea o, mas en general, por un objetivo
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es un componente de la motivacion. Sin embargo, la motivacion incluye
otro componente: la creencia del individuo en su capacidad para alcanzar
el objetivo, para llevar a cabo la tarea, para adquirir el conocimiento.

El interés de un individuo por un objetivo puede ser muy fuerte, pero
su motivacion nula si cree que es incapaz de lograr el objetivo en cuestion.
Por ejemplo, a mi me habria gustado ser jugador internacional de rugby:
me apasiona este juego, como jugador principiante cuando era adoles-
cente y como espectador. No obstante, mi interés rapidamente se estallo
contra la cruel realidad, ya que era un negado para este juego. Era, de
lejos, el peor jugador de mi equipo. Este hecho no ha mermado en abso-
Iuto mi interés por este deporte, pero no tengo ninguna motivacion para
convertirme en un buen jugador. En cambio, estoy muy motivado para ir
a ver partidos.

Hay alumnos que tienen este tipo de creencias sobre si mismos, por
ejemplo, en matematicas: estan convencidos de que son nulos en mates. A
veces, esta conviceion se ve incluso reforzada por un discurso comun entre
los adultos. Un docente puede tratar de suscitar el interés por un problema
0 un concepto matematico, pero ello no incrementara la motivacion de
estos alumnos para resolver el problema. Los trabajos indican que al cabo
de unos cuantos cursos escolares el alumnado tiende a perder el interés
por las materias en las que no obtiene buenos resultados. La acumulacion
de malos resultados llevaria a la conviccion de tener una competencia baja
en la materia. Para protegerse, el alumnado tenderia a atribuir un bajo
valor a las materias en las que se percibe como poco competente (véase la
sintesis de Bandura, 2003).

Para involucrarse en un aprendizaje, para dedicarle el esfuerzo nece-
sario y perseverar, el alumnado tiene que estar motivado. Sin embargo, su
propio interés contribuye a esta motivacion; y, ademas, los docentes pue-
den incentivar dicho interés. Suscitar el interés del alumnado constituye,
sin duda alguna, una de las formas mas directas y accesibles de mejorar
su motivacion. No obstante, si bien el interés es necesario, no es suficiente
para acrecentarla. De hecho, la motivacidén no es mas que un componente
del éxito en el aprendizaje, como veremos a continuacion.

La confusion que existe entre motivacion y mejora del aprendizaje

Cuando un alumno esta motivado para adquirir un conocimiento,
para implicarse en la realizacion de una tarea, ello no se traduce necesa-
riamente en una mejora del aprendizaje. En efecto, lograr el aprendizaje en
una situacién de enseflanza depende de muchas otras condiciones como:
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— Que el conocimiento que se imparte haya sido analizado por el do-
cente de forma correcta.

— Que el conocimiento a adquirir esté al alcance del alumnado.

— Que la tarea sea pertinente en relacion a la adquisicion del aprendi-
zaje que se busca.

— Que la tarea se inscriba en una progresion determinada.
— Que la tarea esté al alcance del alumnado.

— Que el alumnado consiga llevar a cabo la tarea.

— Que el soporte material de la tarea sea pertinente.

— Que el soporte no esté cargado inttilmente, que solo contenga infor-
macién pertinente para el aprendizaje.

— Que la actividad del alumnado esté regulada por el docente, quien
debe reparar en las dificultades y darles una respuesta pertinente.

La lista es de hecho mucho mas larga, aunque aqui solo apuntemos
estos aspectos.

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS
Importancia de las creencias en relacion a la disciplina

En este experimento de Monteil y Huguet (1991), se propone la figura
de Rey-Osterrieth® a un grupo de alumnos que rondan los doce afios. Se
trata de observar la figura durante cincuenta segundos y reproducirla con
la maxima fidelidad posible.

Se plantea esta tarea a alumnos que tienen el estatus de “malos” o
de “buenos” segun sus notas medias. La tarea se presenta a la mitad del
alumnado como una prueba de dibujo, y a la otra mitad como una prueba
de geometria. El resultado se computa a partir de un analisis de la figura
en veintidds unidades y se corrige segiin el baremo siguiente: se otorgan
dos puntos si la unidad ha sido reproducida y posicionada correctamente;
un punto si ha sido alterada pero posicionada correctamente, o bien si
esta intacta pero mal posicionada; medio punto si esta al mismo tiempo
alterada y mal posicionada; ningtin punto si no figura.

¥ A. Rey, “L’examen psychologique dans le cas d’encéphalopathie traumatique”. Archives
de Psychologie, vol. 28, 1941, pags. 286-340.
P.A. Osterrieth, “Le test de copie d’une figure complexe. Contribution a I’étude de la per-
ception et de la mémoire”. Archives de Psychologie, vol. 30, 1944, 286-356.
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/

Figura de Rey-Osterrieth

Los resultados muestran que todos los alumnos sacan el mismo resul-
tado medio (alrededor de 18/44) cuando se presenta como una prueba de
dibujo. En cambio, cuando se presenta como una tarea de geometria, los
“buenos” alumnos obtienen una media de 21/44, mientras que los “malos”
obtienen una media de 16/44.

Este experimento se ha repetido e ilustra hasta qué punto la motiva-
cion, la implicacion en la tarea y, finalmente, el resultado son influencia-
dos por las creencias que sobre si mismos tienen los alumnos.

Incentivar e implicar al alumnado planteandoles preguntas
que les atafien

Una gran cantidad de trabajos de investigacion han repetido en el con-
texto de la ensefianza el efecto de “profundidad de tratamiento” (véase
Fiorella y Mayer, 2015 para una sintesis). Segun dicho efecto, el ser huma-
no aprende mejor cuando reflexiona, se plantea preguntas, cuando trata
de comprender estableciendo vinculos entre sus conocimientos anteriores
y aquellos que esta aprendiendo; que cuando ejerce un tratamiento mas
superficial, por ejemplo, cuando solo intenta retener.

Las preguntas que mejoran la profundidad del tratamiento son, en-
tre otras: “;Qué es lo nuevo que te ensefia este texto?” o “Esta clase, jen
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qué ha modificado tus conocimientos sobre la materia?”. Esto se puede
articular con el interés del alumnado. Por ejemplo, en historia, el mismo
contenido se comprende mejor cuando el docente subraya o pide a los
alumnos que establezcan relaciones entre los hechos histéricos y el mundo
en el que viven, que cuando no se establece este vinculo (para una sintesis,
véase Wineburg, 2001).

Usar el “conocimiento primario” como contexto

Podemos distinguir entre el conocimiento primario, empleado por
el homo sapiens desde los inicios de nuestra especie (como la palabra, el
reconocimiento de caras), y el conocimiento secundario, aparecido mas
recientemente (como el lenguaje escrito y las matematicas). El primero se
aprende con facilidad, sin enseflanza, tanto por parte de los nifos de las
sociedades sin escuela como por parte de los alumnos de las sociedades
con escuela.

El segundo, el conocimiento secundario, se aprende mediante la prac-
tica deliberada y/o la ensefianza.

En una serie de experimentos (Lespiau, Bonnefon y Tricot, 2017), pro-
pusimos a alumnos de secundaria y a estudiantes que resolvieran proble-
mas logicos. Al presentarlos, especificabamos si implicaban conocimientos
primarios —como la alimentacion o la cortesia— o bien conocimientos se-
cundarios —como la gramatica o las matematicas—.

Por ejemplo, los participantes tenian que determinar la validez de si-
logismos como: “Todos los pasteles se comen. Los bizcochos de chocolate
se comen. Entonces, los bizcochos de chocolate son pasteles.” O este otro
ejemplo, “Todos los nimeros primos son impares. 2 €s un numero pri-
mo. Entonces, 2 es impar”. Modificamos la familiaridad con los objetos
y situaciones, el hecho de que el razonamiento fuera compatible o no con
la intuicion, la edad de los participantes, la dificultad del ejercicio y no
cambio nada.

Siempre que se presenta el problema con conocimientos primarios, los
participantes muestran mas interés, obtienen mejores resultados, tienen
mas ganas de conseguirlo y tienen la impresién de que invierten menos
esfuerzo.
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CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

El interés del alumnado es un componente importante para que
el aprendizaje llegue a buen puerto. Siempre que se puede mejorar,
suscitar o movilizar el interés, el aprendizaje se beneficia de ello. Seria
muy dificil hacer creer que se trata de una idea nueva, dado que ha
sido defendida con fuerza desde hace varios siglos. Probablemente,
todos tenemos el recuerdo de un profesor o profesora que nos marco
porque despert6 nuestro interés.

El éxito de los alumnos y, mas tarde, de los estudiantes esta fuerte-
mente vinculado a su interés por aquello que aprenden (Harackiewicz
et al., 2002).

Como docentes, podemos actuar sobre el interés del alumnado (Hidi
y Renninger, 2006) de diferentes modos:

w4/ inicio de una secuencia o de una sesion, mediante una si-
tuacion de entrada que tenga sentido para el alumnado y le
permita entender por qué se adquirird el conocimiento en
cuestion.

w Durante la sesion, proponiendo actividades interesantes, sor-
prendentes y ludicas, eligiendo ejemplos o ejercicios que ilus-
tren la utilidad del conocimiento, ademas de los progresos que
este permite realizar.

w 4] terminar la secuencia, implicando al alumnado en activida-
des en las que tenga que descubrir por si mismo tanto nuevas
situaciones en las que el conocimiento adquirido podra poner-
se en practica, como los problemas que permitira resolver y los
interrogantes a los que permite responder.
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4. Los alumnos aprenden
mejor en grupo

(LA PRINCIPAL IDEA PEDAGOGICA DEL SIGLO XX?

Si bien la idea de que el trabajo en grupo posibilita un aprendizaje
mejor no es nueva, no tiene la antigiiedad de las ideas que he mencionado
en los capitulos anteriores. En efecto, el “trabajo en grupo” hace referen-
cia, en realidad, al trabajo en grupos reducidos dentro de un grupo mas
grande: el grupo-clase. Puesto que la clase tal como la conocemos hoy ha
aparecido recientemente, el trabajo en grupos reducidos es, necesariamen-
te, también reciente (Meirieu, 1992). En Francia, se suele asociar el nom-
bre de Roger Cousinet (1881-1973) al aprendizaje en grupo. Este maestro,
que llego a ser inspector del Ministerio de Educacion Nacional, promovio
dicha idea dentro de la corriente de la escuela nueva incansablemente. En
su obra, la promocion del trabajo en grupo va asociada a otras dos ideas
que abordaré en los siguientes capitulos: la pedagogia por proyectos (véase
capitulo 5) y las situaciones de clase “auténticas” (véase capitulo 6). A lo
largo del siglo XX, esta idea triunfard en muchos paises.

Sin duda, el psicélogo ruso Lev Vygotski (1896-1934) es el primero en
senalar hasta qué punto las interacciones sociales constituyen la condicién
esencial del aprendizaje humano. Mucho después de su muerte, sera redes-
cubierto por el estadounidense Jerome Bruner. En el mundo francéfono,
su impacto serd menor en un inicio y luego, paulatinamente, ird cobrando
una gran importancia. En la escuela de Ginebra, Willem Doise y Gabriel
Mugny, sin situarse bajo el estandarte de Vygotski, publican una serie de
trabajos apasionantes, entre los que se encuentra el clasico “El desarrollo
social de la inteligencia”, 1981. Muy cerca suyo, en Neuchatel, Anne-Nelly
Perret-Clermont establecera el vinculo con Vygotski y desarrollara una
obra original y vigorosa sobre las interacciones en el aprendizaje en situa-
cién escolar, laboral o informal.

© narcea, s.a. de ediciones



44 INNOVAR EN EDUCACION

Los franceses Jean-Yves Rochex o Yves Clot, entre tantos otros, mos-
traran que la obra de Vygotski permite desarrollar un marco cultural ¢
historico para el estudio de la actividad humana. Mas recientemente, en
Canada, France Henri o Sylvie Grosbois se centraran en el aprendizaje en
grupo a distancia. Sin duda, es complicado encontrar una idea pedagogica
que haya dado lugar a tal cantidad de trabajos a lo largo del siglo XX. En
el motor de busqueda Google Académico, podemos encontrar cada afio
mas de 20.000 referencias publicadas con la expresion exacta collaborative
learning, jtan solo una parte de los trabajos sobre el aprendizaje en grupo!

Los argumentos a favor del trabajo en grupo son bastante heterogé-
neos y, desde mi punto de vista, se basan en una ambigiiedad, ya que se
fundamentan en los trabajos sobre las interacciones sociales cuando, de
hecho, estas interacciones abarcan mucho mas que el trabajo en grupo:

® Segun el argumento “social”’, mediante el trabajo en grupo sera el
modo en el que los alumnos aprenderan a trabajar en grupo, a vivir
juntos, a cooperar, a colaborar: es la condicion de adquisicion de
competencias sociales.

® Segiin el argumento “naturalista”, las criaturas interactuan unas con
otras fuera de la escuela con mucha frecuencia. Asi, adquieren “na-
turalmente” una gran cantidad de conocimientos sobre el grupo, los
demas, el mundo, la sociedad, el lenguaje, la comunicacién, sobre si
mismas, etc. En clase, hay que usar este mismo motor.

® Segun el argumento “pedagogico”, el trabajo en grupo representa la
posibilidad de llevar a cabo tareas de aprendizaje especificas, como
la confrontacion de hipdtesis, muchos juegos o la ayuda mutua entre
compaiferos; ademas permite un mejor desarrollo de otras tareas
como la argumentacion de un punto de vista, que son mas dificiles
de realizar en solitario o en un grupo de treinta alumnos.

En el presente capitulo examinaremos la bibliografia empirica, con la in-
tencion de evaluar hasta qué punto estos tres argumentos estan fundamenta-
dos. Asimismo, trataremos de identificar los limites del aprendizaje en grupo.

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

Una idea pedagodgica cientificamente fundamentada

La etologia y la etnologia, la antropologia, la psicologia y la sociologia,
todas ellas han mostrado a lo largo del siglo XX que las interacciones en
un grupo de iguales tienen un papel preponderante en el aprendizaje del

© narcea, s.a. de ediciones



LOS ALUMNOS APRENDEN MEJOR EN GRUPO 45

ser humano y de otros mamiferos sociales. Esta bibliografia cientifica es de
una riqueza extraordinaria. La presentacion mas clara y concisa, sin lugar a
duda, es la que proporciond Tomasello (2015): si la cultura designa el hecho
de que las poblaciones de una misma especie acttian de formas diferentes
para “hacer las cosas” en funcién del lugar donde habitan, entonces la cul-
tura se transmite a través de las interacciones sociales en el seno del grupo.

Los dos procesos basicos de dicha transmision son la imitacién y la en-
sefianza. En particular, los estudios cientificos han mostrado cémo estos
dos procesos —que son la base de muchos aprendizajes— se ponen en practica
con la atencidn conjunta, la explicitacion, la negociacion, el lenguaje, etc.

A fin de cuentas, nos podemos preguntar si no se trata de una mera
tautologia: el aprendizaje humano es social porque la accion humana es
social (Sensevy, 2015). Cuando nosotros u otras personas actuamos en un
entorno, nuestras acciones son conjuntas. Segun Csibra y Gergely (2009),
podemos, entonces, lanzar la hipdtesis de una pedagogia natural: como
los otros mamiferos sociales, nosotros transmitimos y nos hacemos imitar,
asi como imitamos y aprendemos lo que nos transmiten los demés. Ade-
mas, las “criaturas son propensas a escoger, preferentemente, a los ‘buenos
profesores’ de su entorno, aquellos que podran ensefiarles mas, quienes de
esta forma son investidos de sensatez y legitimidad simbolicas™ (Sensevy,
2015). Aprendemos con los demas, y solamente con ellos, todo lo que
aprendemos esta ligado al grupo y a su manera particular de “hacer las
cosas” en el sitio donde vivimos.

Sweller (2015) formula la misma idea de otra manera: aprendemos
mucho adoptando los conocimientos de los demas, y bastante poco des-
cubriendo por nuestra cuenta. Al adoptar un conocimiento ajeno, no le
sustraemos nada, sino que dicho conocimiento nos modifica y reorgani-
za nuestros conocimientos previos. Incluso el lector misantropo que pasa
ocho horas en su biblioteca sin dirigir la palabra a nadie aprende de los
autores que lee, incluso el visitante de un museo desierto aprende de las
obras que observa, y que fueron colocadas alli con Ia intencién de trans-
mitir (Tricot, Sahut y Lemarié, 2016).

Por lo tanto, parece dificil hallar una idea pedagégica tan fundamenta-
da como el aprendizaje en grupo. En su revision de la bibliografia sobre la
implicacion del alumnado en las tareas de aprendizaje, Chiy Wyhe (2014)

seflalan que una misma tarea suele producir un aprendizaje mejor cuando
se lleva a cabo entre varios alumnos, lo cual permite la colaboracion, la
confrontacion de opiniones o la ayuda mutua, que cuando se efectiia en
solitario. Con todo, si profundizamos, la bibliografia sobre la cooperacion
y su papel fundamental en el aprendizaje (Tomasello, 2015) habla mucho
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mas de las interacciones con los demas (con una o varias personas) que del
grupo reducido como lo conocemos en el aula.

Los investigadores que se dedican mas especificamente al lenguaje sos-
tendran con facilidad que, sobre todo, es el dialogo lo que permite apren-
der de forma cooperativa, y no tanto el hecho de que el didlogo ocurra en
un grupo reducido (Baker, 2004). Tal vez hay especificidades del aprendi-
zaje escolar que provocan que poner en practica nuestra habilidad “natu-
ral” de cooperar parezca bastante mas complicado de lo esperado.

El coste de la cooperacion durante la realizacion de tareas escolares

Cuando se plantea un problema que hay que resolver en grupos de
cuatro alumnos, pongamos por caso, la forma en la que estos cooperan
para resolverlo puede parecer, a veces, poco Optima, usando una expresion
neutra. En efecto, sucede que los alumnos no logran elaborar un objetivo
comun, que no se ponen de acuerdo en la reparticion de tareas, que no se
compaginan; de tal forma que, por ejemplo, uno ha terminado mientras
los otros todavia trabajan; que no verifican los resultados intermedios de
su trabajo, etc. ;Como es posible? Nuestra habilidad de cooperar (Toma-
sello, 2015), uno de los principales factores que nos define como humanos,
[como puede ser inoperativa en este punto?

Podemos resumir asi una respuesta a estos interrogantes: cooperar tie-
ne un coste (Kirschner, Paas y Kirschner, 2009, 2011). Si la tarea se puede
solventar individualmente con facilidad, entonces llevarla a cabo en grupo
puede representar un coste adicional a menudo inutil. El trabajo en grupo
supone una plusvalia cuando es necesario para realizar la tarea. Por ejemplo,
cuando la tarea consiste en la confrontacion de hipétesis, el trabajo en grupo
es eficaz porque es necesario. En el juego de la carrera al 20 (véase capitulo 3),
es necesario que participen dos jugadores, no funciona con un alumno solo.
Cuando un alumno repasa las tablas de multiplicar, jes necesario el trabajo
en grupo? Esta claro que aprendera mejor si alguien le pregunta o verifica sus
respuestas, pero ;puede considerarse esto como un trabajo en grupo?

Mas concretamente, el coste de la cooperacién aparece cuando las ta-
reas propuestas en clase son:

e Una parte mas de la actividad del alumnado, quien a la vez tiene
que aprender. De manera que la tarea no tiene que suponer un coste
adicional, a riesgo de perjudicar el aprendizaje (Sweller ez al., 2011).

e Tareas especificas, que no tienen demasiado que ver con las activi-
dades en grupo que realizamos cotidianamente, en las que solemos
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cooperar. Por ejemplo, preparar una exposicion colectivamente o
redactar en grupo un resumen de una clase son tareas extremada-
mente interesantes, pero que apenas existen fuera de la escuela. Para
llevarlas a cabo hay que disponer de conocimientos especificos, sin
cuyo domino la tarea es muy dificil.

Este punto de vista es compatible con el anterior. En otras palabras,
si lo formulamos al revés sigue siendo cierto: cuando la tarea es intrinse-
camente colectiva (jugar un partido de futbol) o particularmente exigen-
te, incluso demasiado exigente para que la lleve a cabo un alumno solo,
entonces el trabajo en grupo es una solucion. Sin embargo, como remar-
can Dillenbourg y Bétrancourt (2006) anticipandose al resultado de Chi 'y
Wylie (2014), las situaciones no son exactamente comparables.

Cuando se trabaja en grupo, la exigencia de la tarea aumenta, aunque
a veces el aprendizaje se beneficia de ello: el alumnado se implica mas,
plantea mas preguntas, reflexiona més. En definitiva, el grupo colaborati-
vo moviliza mas la intencion para aprender.

Adecuar entre el grupo, la cooperacion y la tarea

Abundan los trabajos dedicados a investigar sobre el tamario del grupo
ideal (numero de miembros), de su composicion (chicas y chicos, alumnos del
mismo nivel o de niveles distintos, alumnos que se lleven bien o no, etc.) y de
su organizacion (cooperacion basada en la reparticion de diferentes tareas
0 basada en la realizacién simultdnea de tareas idénticas), trabajos que han
tropezado con resultados a menudo incoherentes, al intentar replicarlos (véa-
se, por ejemplo, la sintesis de Baudrit, 2005). A través del redescubrimiento
de los resultados de la psicologia social de los afios sesenta, fuertemente in-
fluenciados por los trabajos de Kurt Lewin, los especialistas del aprendizaje
en grupo han tomado conciencia de que el tamario del grupo, la composicion
v la organizacion dependen siempre de la tarea. Determinadas tareas funcio-
nan muy bien con una pareja de ayuda mutua, cuando un alumno que ha
entendido algo debe explicarselo a otro que, justamente, no lo ha entendido.
La tarea de explicacion mejora la comprension de ambos. A pesar de ello, la
pareja de ayuda mutua no es especialmente adecuada para otras tareas.

Una forma de responder a las dificultades de una tarea colaborativa
consiste en proponer o imponer un guion al alumnado. Se descompone
la tarea en partes, que se presentan como una secuencia. Entonces, el tra-
bajo pasa por la realizacion de subtareas sucesivas. Cada uno tiene un
papel preciso que desempefiar, una subtarea que realizar en un momento
dado. Este planteamiento se ha desarrollado, en especial, para situaciones
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en las que los alumnos aprenden juntos pero a distancia, lo que es parti-
cularmente dificil de poner en practica. No obstante, hay un riesgo: un
guion demasiado rigido puede aniquilar la colaboracion. Como escribid
Dillenbourg (2002): “;Acaso el placer y la riqueza de las interacciones de
grupo sobreviviran a esta busqueda de eficacia?”. Asi pues, abundan los
trabajos consagrados al desarrollo de guiones flexibles, que el alumnado
pueda modificar o incluso suspender, en funcion de sus necesidades y sus
decisiones (véase Dillenbourg y Tchounikine, 2007, asi como la maravillo-
sa sintesis de Fischer y sus colaboradores, 2013).

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

Resolver un problema matematico simple o complejo, ;solo o en grupo?

Femke Kirschner (2009) escribid una tesis sobre el aprendizaje en gru-
po, enmarcada en la teoria de la carga cognitiva. En el plano teérico, se
preguntaba si es posible considerar que el grupo dispone de una memoria
de trabajo colectiva. Mas concretamente, queria evaluar si la eficacia del
trabajo en grupo para aprender depende de la complejidad de la tarea. Los
participantes eran cincuenta y tres alumnos, de trece afios de media, de los
Paises Bajos. Tenian que resolver problemas en los que habia que calcular
el area de rectangulos —un calculo que ya conocian—, de triangulos y de
circulos —calculos nuevos para ellos—. El experimento se desarrolld en tres
fases, de unos cincuenta minutos cada una.

e [Fase 1. Recibian una leccion, en la que se les explicaba como hacer
los calculos, mediante problemas resueltos.

® Fase 2. Dos dias mas tarde, los alumnos tenian que resolver algunos
problemas, unos “simples”, que implicaban el tratamiento de tres da-
tos, y otros “complejos”, que implicaban el tratamiento de seis datos
y razonamientos mas complejos. En esta fase, los alumnos trabaja-
ban solos durante un tiempo y en grupos de tres, durante otro tiempo
(antes o después). Asi, algunos trabajaban los circulos individual-
mente y los tridngulos en colectivo, mientras que los otros lo hacian
al revés. Durante el trabajo de grupo la colaboracion era necesaria,
ya que cada miembro solo disponia de un tercio de los datos.

e Fase 3. El dia siguiente, los alumnos tenian que resolver problemas
de transferencia de conocimientos: los problemas se referian al cél-
culo de areas, pero en este caso, de figuras geométricas diferentes o
presentadas en 3D.
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Los resultados son notables: en los problemas simples no hay ninguna
diferencia entre los problemas resueltos en solitario o en grupo. En ambos
casos hay un 54 % de éxito. En los problemas complejos, en cambio, se
consigue resolver en solitario un 40 % de los problemas y en grupos, un
70 %. En la evaluacion final, los alumnos resolvian mejor y con mas ra-
pidez los problemas de transferencia que correspondian a los problemas
realizados previamente en grupo.

De acuerdo con la autora, cuando el problema es complejo, el grupo
permite repartir el esfuerzo necesario, lo que mejora el aprendizaje de cada
miembro. Femke Kirschner senala, también, que al medir el esfuerzo que
los alumnos consideran haber dedicado, el esfuerzo invertido para resolver
problemas complejos es menos importante cuando trabajan en grupo que
cuando estan solos.

Detectar y diagnosticar las dificultades del grupo

En su tesis, Patrice Moguel (2010) trabajé con algunos estudiantes de
secundaria voluntarios que cursaban la modalidad cientifica. Les propu-
so resolver el problema de la carrera sin ganador!. Se trata de un proble-
ma exigente, puesto que requiere una modelizacion bastante elaborada e
implica un nimero importante de calculos. Cuatro estudiantes trabajan-
do juntos necesitaban entre dos y tres horas de trabajo para resolverlo.
Durante el transcurso de la actividad, Moguel filmé a dos grupos para
analizar las dificultades que se encontraban con respecto a la resolucion
del problema y a la organizacion del trabajo. Mas tarde, ide6 un entorno
informatico para que otros estudiantes resolvieran el problema de forma
colectiva, pero a distancia. Dicho entorno se concibié para responder a
las dificultades identificadas, aunque, sobre todo, permitia que un ob-
servador las detectara. Para analizar las dificultades de organizacion del
trabajo en grupo, Moguel se basa en el modelo de Bardram (1998), que
distingue:

® El nivel de co-construccion: es el nivel mas elevado, en el que los

alumnos conceptualizan o reconceptualizan como se organizaran y
como interactuaran con relacion a la meta compartida.

e El nivel de co-operacion: es el nivel intermedio, en el que los alumnos
se concentran en una meta comun, en lugar de concentrarse cada
uno en la realizacion de las acciones y papeles asignados.

! http://www.patrickmoisan.net/copains/course_sans_gagnant.html
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® El nivel de co-ordinacion: es el nivel mas bajo, que corresponde al flu-
jo normal y rutinario del trabajo. Los alumnos se mueven juntos por
una meta comun, pero aisladamente y sin ser necesariamente cons-
cientes de dicha meta. No tienen una vision general de la actividad,
solo acceden a ella desde la perspectiva de sus acciones individuales.

Estos tres niveles se relacionan entre si en las fases de transicion:

— La implantacion constituye la transicion (descendente) del nivel de
co-construccion al nivel de co-operacion: consiste en estabilizar la
meta del trabajo. Durante la resolucion del problema, esto sucede,
por ejemplo, cuando se pasa de la estrategia general a implantar una
planificacién mas precisa de dicha estrategia.

— El establecimiento de una rutina es la transicion (descendente) del nivel
de co-operacion al nivel de co-ordinacién. Esta transicion permite po-
ner en funcionamiento un trabajo coordinado, cuyos procedimientos
ya han sido estabilizados. Durante la resolucion del problema, esto
sucede, por ejemplo, cuando tras modificar la reparticion de tareas
aceptada por el grupo (nivel de co-operacion), se ejecutan las tareas
y subtareas asignadas de nuevo (nivel de co-ordinacion).

— La reflexion sobre los procedimientos de trabajo corresponde a la transi-
cion (ascendente) del nivel de co-ordinacion al nivel de co-operacion. Por
ejemplo, si durante la resolucion del problema un alumno es incapaz
de llevar a cabo las tareas que se le han asignado, significa que hay un
fallo en el nivel de co-ordinacion. Para reparar este fallo es necesaria
una transicion al nivel de co-operacion.

— La reflexion sobre la meta del trabajo representa la transicion (ascen-
dente) del nivel de co-operacion al nivel de co-construccion. Por ejem-
plo, durante la resolucion del problema, un conflicto no resuelto en
la reparticion de tareas.

A partir de aqui, Moguel elabor6 un cuadro de observacion? para de-
tectar los comportamientos del alumnado que tienen su origen en uno de
los niveles o en una de las transiciones. Asi, disponemos de una herramien-
ta para detectar en directo las dificultades con las que puede topar un gru-
po de estudiantes al resolver un problema en colectivo y, mas en general,
al realizar una tarea escolar en grupo.

2 Ver http://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00520344/document. Presento aqui un extracto so-
bre las dificultades de coordinacion (tabla 12, pagina 148 de su tesis).
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Extracto de la tabla de observacion de Moguel

P 3.1 P 3.1.1 No se ejecutan todas las tareas previstas
No se ejecuta el plan P 3.1.2 No se respeta el orden previsto de las tareas
previsto P 3.1.3 No se respeta el tiempo acordado para las tareas

P 3.1.4 Mala sincronizacion de las tareas o ausencia de ella

P 3.1.5 No se respetan las reglas de comunicacion
de los resultados

P 3.2 P 3.2.1 No se respeta la reparticion de las tareas establecida
No se aplica o P 3.2.2 No se respeta la division del trabajo establecida
No se conserva P 3.2.3 Algunos no saben qué tienen que hacer los otros

la organizacion
estaglecida ni se P 3.2.4 No se respeta la gestion del tiempo para las tareas

solicita revisarla P 3.2.5 Dificultad para conservar la organizacion, no se solicita
revisarla ni se vota

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Si bien el trabajo en grupo es la principal idea pedagogica del
siglo XX, parece que son necesarias unas determinadas condiciones
para implantarlo en el aula. Sin lugar a duda, plantearse si el apren-
dizaje colectivo es eficaz o ineficaz no es una buena pregunta. Mas
bien habria que tratar de averiguar como se puede implantar, para
qué tarea y al servicio de qué aprendizaje.

w Fn general, el trabajo en grupo aumenta, a la vez, la exigencia
de la tarea y la implicacion del alumnado. El trabajo en grupo
puede funcionar en las tareas para las que es necesario, es de-
cir, aquellas que no se pueden llevar a cabo individualmente.

w [ .a necesidad de trabajar en grupo puede proceder de la propia
naturaleza de la tarea, si implica distintos papeles; de su com-
plejidad, si contiene gran nimero de subtareas que realizar y
coordinar; y por ultimo, de su dificultad, si esta muy alejada
del conocimiento actual del alumnado.

Entonces, se puede favorecer el trabajo en grupo ayudando al alum-
nado a organizarse: ya sea dirigiéndolo con un guion previo o ya sea de-

tectando sus dificultades y respondiendo a ellas a medida que aparezcan.
\ v
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5. La pedagogia por proyectos
da sentido al aprendizaje

UNA PRACTICA PEDAGOGICA POCO INVESTIGADA

Los alumnos acuden a la escuela para adquirir conocimientos que, a me-
nudo, solo atafien de forma bastante indirecta a su vida cotidiana. De hecho,
esta es una de las razones de ser de la escuela: crecer en el entorno cotidiano
no basta para convertirse en una persona adulta preparada para una vida
libre, responsable y plena, en la sociedad tal como sera dentro de diez o veinte
anos. El alumnado puede percibir que los conocimientos adquiridos en la
escuela son poco utiles, a la par que fragmentados, separados en asignaturas
estancas, aislados en el tiempo. Asi, le puede costar entender qué relacion
hay entre lo que aprende ahora y lo que aprendié hace un mes. Aunque, la
escuela es el medio para llegar a ser un ciudadano capaz de “comprender la
complejidad del mundo™; el alumnado puede percibir que los conocimientos
que adquiere alli, es decir en la escuela, son fruto de la arbitrariedad.

La pedagogia por proyectos es una forma de responder a un doble
problema: “Por qué se adquiere un determinado conocimiento?”y a la vez
“Qué vinculos tiene con otros conocimientos?”. Segin Isabelle Bordalo
y Jean-Paul Ginestet (2006: 7), “proponer otra manera de ensefar, mas
motivadora, mas variada, mas concreta, conjugar la 16gica de la accion y
el aprendizaje: estas son las ambiciones de la pedagogia por proyectos™.
El proyecto en pedagogia se caracteriza por el hecho de que persigue un
objetivo dificil de alcanzar o inalcanzable de forma inmediata, es decir,
es un problema que hay que resolver. Este objetivo puede ser bastante
indeterminado o sin especificar, se presenta en forma de reto o de tema
a los alumnos, que tendran que elaborar por si mismos una formulacion
operacional para lograrlo.

El proyecto se dilata en el tiempo durante varias semanas, o incluso
meses, y necesita ser planificado, organizado y, finalmente, regulado. Asi-
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mismo, implica investigar y movilizar conocimientos y métodos diversos,
a menudo provenientes de varias disciplinas, y suele requerir la participa-
cion de varios alumnos.

El objetivo logrado, la produccién final, suele ser visible: puede pre-
sentarse, mostrarse, argumentarse, defenderse y debatirse. De esta forma,
se ponen los conocimientos en conjunto al servicio de un objetivo de pro-
duccion, que puede legitimarse por el hecho de no ser estrictamente esco-
lar y, asi, presentar una cierta “autenticidad” (Thomas, 2000).

La pedagogia por proyectos se ha desarrollado bastante a partir de los
afos ochenta en diferentes disciplinas, distintos paises y para alumnado de
todas las edades. En educacién primaria y secundaria, tal como las cono-
cemos hoy, se desarrolla sobre todo a partir de los afios setenta (véase, por
ejemplo, Not y Bru, 1987). También hallamos esta idea en la obra del pe-
dagogo aleman Kurt Hahn (1886-1974), reivindicada por las escuelas del
aprendizaje expedicionario (Expeditionary Learning) nacidas a comienzos
de los afios noventa, de las cuales hablaré mas adelante, (véase la pagina 60).

A principios del siglo XX, William Kilpatrick (1871-1965), citado a me-
nudo como su creador, escribid: “La palabra ‘proyecto’ tal vez ha sido la ul-
tima en llegar y llamar a la puerta de la jerga pedagogica. ;Debemos admitir
a este intruso? Sin embargo, antes tenemos que responder a dos cuestiones
preliminares. En primer lugar, ;qué es lo que hay detras de este término que
aguarda ser bautizado? ;Se trata de una nocidén o un concepto valido que
puede servir al pensamiento educativo? En segundo lugar, si respondemos de
forma afirmativa a lo anterior, jel término ‘proyecto’ designa correctamente
dicho concepto? [...] Es totalmente posible que otro término, por ejemplo,
‘acto deliberado’ llame la atencion sobre un elemento més importante del
concepto y, en tal caso, resulte mas adecuado. Probablemente, es sensato ad-
vertir al lector contra la expectativa de una gran novedad con la idea que se
presenta aqui. La metafora del bautismo no se debe tomar demasiado en
serio. El concepto a considerar, en realidad, no ha nacido” (Kilpatrick, 1918).

Segtn Knoll (2012), a finales del siglo XIX, en la formacion de profe-
sorado de Columbia (Nueva York), la disciplina de “trabajos manuales”
evoluciono: el estudio de “las herramientas y los procesos” fue reempla-
zado por el estudio de “la industria y las artes”. La destreza manual y
la inteligencia técnica se consideraban mucho menos importantes que la
creatividad y la perspicacia en los aspectos sociales de la cultura y la tec-
nologia. Las ensefianzas consecutivas, al mismo tiempo, fueron sustituidas
por un planteamiento en el que las aportaciones y la fabricacioén estaban
integradas en el seno de un proyecto. Incluso antes, a principios del siglo
XVIII, en Francia se usaron los proyectos por primera vez, en el marco de
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los estudios de la Academia Real de Arquitectura. Los estudiantes tenian
que demostrar, mediante lo que todavia hoy denominamos un Proyecto
de fin de estudios, que eran “capaces de poner en practica los principios
de construccion y composicion adquiridos durante los estudios” (Knoll,
2012). Remontandonos todavia mas, desde finales del siglo XV es obliga-
torio que los companeros del deber!, al terminar su formacion, lleven a
cabo una obra maestra.

La pedagogia por proyectos encuentra una fuente de legitimidad di-
recta en la formacion para aquellos oficios en los que los estudiantes ten-
dran que realizar obras (arquitectura, ingenieria, etc.); asi, el proyecto se
convierte, a la vez, en el fin y el medio de la formacion. También puede
legitimarse por razones democraticas o humanitarias, importantes en la
formacion para servicios y proyectos internacionales; por el objetivo de fa-
vorecer el pensamiento critico; y por motivaciones pedagdgicas, favorecer
la comprension de la disciplina (Heitman, 1996).

En el presente capitulo, examinaré la bibliografia dedicada a la pe-
dagogia por proyectos, centrandome en los diferentes argumentos que
sostienen este enfoque. No abordaré aqui el argumento de la autentici-
dad, al que dedicaré un capitulo especifico (ver capitulo 6). Dicho examen
permitira evaluar si esta innovacion pedagdgica presenta o no una cierta
eficacia, aunque con mucha prudencia, ya que como escriben los investi-
gadores finlandeses, “apenas existen investigaciones serias sobre el tema”
(Helle, Tynjald y Olkinuora, 2006).

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

Una carencia importante de investigaciones rigurosas

La revision de la bibliografia sobre la pedagogia por proyectos de Helle,
Tynjala y Olkinuora (2006) analiza veintiocho articulos. En su mayoria,
consisten sobre todo en la descripcidén de una forma de ensefiar ideada y
puesta en funcionamiento por un docente innovador o bien por estudian-
tes cuyo ambito de estudio no es la investigacion en educacién. Solo los
autores o coautores de cinco articulos son investigadores en educacion.
Las evaluaciones son, en la mayoria de casos, anecdoticas y no permiten
dar cuenta del efecto de este tipo de ensenanza.

'N. de la T. Organizacion de artesanos franceses que existe aproximadamente desde la
Edad Media.
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Dieciocho de los veintiocho articulos ni siquiera tratan de evaluar el
impacto del proyecto, sino que se limitan a describir lo sucedido o, incluso,
como se ha ideado esta forma de ensefiar basada en proyectos. Tan solo
dos articulos intentan evaluar el aprendizaje del alumnado tras el proyec-
to. Los objetivos perseguidos suelen ser tan vagos o generales (desarrollo
de competencias de grupo, desarrollo del pensamiento critico, adquisicion
de conocimientos pertinentes segun la asignatura y competencia en poner-
los en practica) que se hace del todo imposible evaluar con rigor su efica-
cia. En la mayoria de casos, el marco pedagdgico esta poco articulado y
poco conceptualizado: el aprendizaje experiencial se cita en siete articulos
y el aprendizaje cooperativo, en cuatro de los veintiocho. En trece articulos
no se proporciona ninguna referencia pedagogica.

Los dos tnicos articulos que evaluan el aprendizaje de los alumnos son
el de Barab et al. (2000), que versa sobre una introduccion a la astronomia,
y el de Fell (1999), que trata del aprendizaje en el ambito de la extension
agricola. El resultado muestra que los diez alumnos que participaron en el
proyecto de astronomia, que consistia en idear una modelizaciéon 3D del
sistema solar, superaban mejor la evaluacion (preguntas conceptuales) que
los alumnos que habian seguido las clases magistrales correspondientes el
curso anterior. Se puede sefialar que tal vez estos alumnos eran diferentes,
asi como lo eran sus profesores y el tiempo dedicado a aprender, etc.; de
forma que es muy dificil averiguar qué elementos se pueden comparar.

El escenario de formacidon por proyectos de Fell (1999), destinado a
personas adultas en el ambito de la extension agricola, fue percibido posi-
tivamente por los estudiantes de practicas, que atribuyeron al proyecto el
¢éxito de la formacion. El principal beneficio hace referencia a la confianza
en uno mismo, percibido por los estudiantes, asi como por su tutor y cier-
tos clientes. Los estudiantes y su tutor estimaron que los conocimientos y
la forma de trabajar de los primeros también experimentaron una mejora.

Analisis de las dificultades

Si la bibliografia empirica solo mide minimamente, y de forma muy
aproximada, la plusvalia de la pedagogia por proyectos en términos de
aprendizaje, no se puede omitir el nimero de publicaciones que analizan
las dificultades que encuentran los alumnos y estudiantes. Margarida Ro-
mero (2010) reseno esta bibliografia teniendo en cuenta los proyectos a
distancia, en los que los grupos de estudiantes trabajaban con un orde-
nador y a veces con una plataforma. Sefiala que podemos categorizar las
dificultades como sigue:
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e Dificultades para aprender juntos, a las que ya me he referido en el
capitulo 4.

e Dificultades para organizarse y coordinarse, para planificar y, sobre
todo, gestionar el tiempo del proyecto (en general, ligadas a la ne-
cesidad de disponer de un tiempo comun y un tiempo individual),
dificultades para regular estos dos tiempos y para asumir que si los
otros estudiantes trabajan poco y se retrasan, uno mismo puede tra-
bajar poco y hacer que el grupo se retrase, etc..

e Dificultades para comunicarse entre los miembros del grupo, espe-
cialmente a distancia, ligadas a la pérdida de informaciones contex-
tuales (unlen hace que en un momento dado") y al caracter a veces
sincrénico y a veces asincronico de la comunicacion.

e Dificultades para utilizar el entorno informdatico que deberia sostener
la realizacién del proyecto pedagogico a distancia, ligadas a la com-
plejidad del entorno informatico, a su mal uso o, incluso, a su poca
utilidad.

Sin embargo, en su revision de la bibliografia, Margarida Romero
apunta que la experiencia vivida por los alumnos y estudiantes suele ser
percibida como positiva o, incluso, muy positiva. No obstante, en las opi-
niones manifestadas por los estudiantes destacamos lo siguiente:

— Antes del proyecto: temor al aislamiento y a la flexibilidad horaria.

— Al inicio del proyecto: falta de confianza en la competencia del resto
de integrantes del equipo; inhibicién, miedo y alienacion fruto del
sentimiento de aislamiento; dificultad para utilizar el entorno infor-
matico y repartirse los papeles.

— Durante el proyecto: autorregulacion del aprendizaje; aislamiento;
frustracién y angustia debidas a la ausencia de reacciones y al tiem-
po de respuesta; pérdida de informaciones contextuales sociales;
falta de referencias temporales; diferencias horarias que provocan
interrupciones en las comunicaciones; y reticencia a relatar las difi-
cultades a los docentes.

Si bien carecemos de resultados sobre la eficacia de la pedagogia por
proyectos en términos de aprendizaje, disponemos, en cambio, de una bi-
bliografia descriptiva que parece muy coherente sobre dos puntos: llevar a
cabo un proyecto suele ser una tarea exigente que genera dificultades im-
portantes; pero los alumnos suelen tener una opinion muy favorable sobre
la pedagogia por proyectos.
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ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

El caso de las escuelas de aprendizaje expedicionario

En Estados Unidos hay 150 escuelas que se basan en el aprendizaje ex-
pedicionario (Expeditionary Learning), cuyos principios fueron definidos
por el pedagogo Kurt Hahn. Estas escuelas se crearon a partir de 1991 y
ultimamente se han beneficiado de un cierto reconocimiento, en especial
con el presidente Obama. La pedagogia por proyectos inspirada por Kurt
Hahn suele mencionarse en la bibliografia sobre la materia. Se destacan
diez principios pedagogicos:

1. La primacia del aprendizaje por descubrimiento.
. El estimulo de la curiosidad.
. El aprendizaje autodeterminado y en grupo.
. La confianza mutua.
. El desafio y la perseverancia.
. La autosuperacion (la competencia con uno mismo).
La promocion de la diversidad y de la heterogeneidad.
. La ecologia.
. La necesidad de tiempo para pensar a solas.

10. La solidaridad y el altruismo.

Cada afio, esta red de 150 escuelas evalua el rendimiento de sus alumnos,
que se comparan con el de otros alumnos. Los resultados son muy positivos.

En su revision de la bibliografia sobre la pedagogia por proyectos,
Thomas (2000) dedica un espacio importante a las escuelas de aprendizaje
expedicionario y a las escuelas Co-nect, que se consideran proéximas a las
primeras, si bien impulsan mucho mas las tecnologias.

En conclusion, el autor constata que: “Los resultados presentados
hasta aqui provienen de publicaciones de las mismas escuelas. Incluso si
los resultados y las interpretaciones son exactos, sin duda, han sido elegi-
dos porque son positivos. Es muy posible que si dispusiéramos de los re-
sultados completos, estos revelarian que ciertos beneficios son minimos o,
incluso, perjuicios. Ademas, [...] los resultados se pueden atribuir, en parte,
a otros aspectos de estas formas de ensefianza, mas alla de la pedagogia
por proyectos”. De hecho, al leer con atencion lo que estas escuelas asegu-
ran que hacen, cuesta encontrar algo mas concreto que: “tratamos de ha-
cer bien nuestro trabajo considerando que los alumnos son seres humanos
e incitando a los padres a apuntar sus hijos a nuestra escuela”.
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Hasta donde yo sé, se ha publicado una tnica evaluacion externa so-
bre las escuelas Co-nect (Ross y Lowther, 2003). El método consiste en
comparar los resultados del alumnado, las opiniones de los docentes y
el clima de clase de cinco escuelas Co-nect con otras cuatro escuelas que
reciben alumnos comparables, de los mismos barrios y origenes sociales.

Los resultados muestran una superioridad de las escuelas Co-nect en
cuanto al clima de clase, al compromiso y a la satisfaccién del profesorado
y, por ultimo, al uso de las tecnologias. Estos efectos parecen todavia mas
importantes en las escuelas que acogen alumnado de origen social desfa-
vorecido. En cambio, respecto a los resultados de los alumnos, se observan
efectos positivos, pero solo en determinadas escuelas.

La experiencia de la formacion de ingenieros en la Universidad
de Aalborg

En 1974 se implanto la pedagogia por proyectos en la facultad de in-
genieria de la Universidad danesa de Aalborg (véase la presentacion de
Mills y Treagust, 2003). La pedagogia por proyectos en esta universidad
se centra en problemas industriales practicos. En general, cada semestre se
dedica a un nuevo proyecto, que es elegido por los estudiantes de una lista
de temas (un tema por semestre). Los grupos se componen de cinco a siete
estudiantes. Cada grupo dispone de un despacho y es acompanado por
dos tutores. Un profesor supervisa, de media, entre tres y cinco grupos.
Los proyectos no ocupan todo el tiempo del alumnado y el profesorado,
que contintan al mismo tiempo con la enseflanza académica.

En 1998, las formaciones en electrénica y en electricidad de esta uni-
versidad se compararon con las de la Universidad Tecnologica de Di-
namarca (DTU), cuya formacién es mas “tradicional”. Esta evaluacion
comparativa se basaba en la autoevaluacion de ambas universidades, un
cuestionario dirigido a los titulados de las dos modalidades de formacion,
entrevistas a los empresarios y una visita a los lugares de formacion.

Los resultados seflalan que aunque ambas modalidades de formacién
son excelentes, los titulados destacan competencias diferentes. Los de la
Universidad de Aalborg hacen mas hincapié en sus competencias de tra-
bajo en equipo, su comunicacion, su capacidad de estar a cargo de la to-
talidad de un proyecto, su adaptabilidad y su empleabilidad. Los titulados
de la DTU, en cambio, son mejores en los fundamentos de ingenieria y el
trabajo autonomo, pero mas demandantes de formacién continua sobre el
terreno. La tasa de abandono en Aalborg es de entre el 20 y el 25 % y tiene
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lugar, sobre todo, durante el primer afio; mientras que en la otra universi-
dad es del orden del 40 %. Se trata de una evaluacion muy interesante, pero
en la medida que fue realizada por los propios actores es dificil considerar-
la totalmente imparcial.

Por ejemplo, aunque al leer los resultados de la evaluacion, estos pare-
cen matizados, una de las personas que participo en ella concluye con po-
cos matices, pero sin ninguna prueba tangible: “Esta evaluacién demues-
tra claramente la superioridad de la pedagogia por proyectos con respecto
a otras estrategias de ensefianza.” (Fink, 1999).

Un proyecto para aprender a gestionar proyectos

Helle, Tynjald, Olkinuora y Lonka (2007) llevaron a cabo una evalua-
cion empirica de un proyecto pedagdgico. Su elaboracién teorica resulta
interesante puesto que, segun ellos, la pedagogia por proyectos no es mas
que un medio, entre otros, para contrastar una hipotesis general sobre la
regulacion de las situaciones de aprendizaje por ensefianza.

Para estos autores, una situacién de enseflanza solo ha de ser cohe-
rente si el docente propone una tarea basada en la autodeterminacion;
entonces el alumnado tiene que disponer de competencias de autorregu-
lacion especificas para dicha tarea. Si el docente plantea una tarea direc-
tiva, entonces los estudiantes con pocas competencias de autorregulacion
especificas para la tarea saldran adelante muy bien. Cuando las exigencias
de la tarea y los recursos del alumnado son incoherentes, la situacion de
ensefianza no funciona.

Cincuenta y ocho estudiantes de tercer afo de la Universidad de
Jyviskyld tenian que idear un sistema de informacion. Trabajaron en gru-
pos de cuatro o cinco durante una asignatura de siete meses (400 horas).
Al inicio, el docente impartia una serie de conferencias sobre el tema de la
asignatura: la gestion de proyectos. Después, empezaba el proyecto. Cada
grupo era acompafiado y evaluado con regularidad por un profesor y el
patrocinador del proyecto. El producto final solo representaba el 20 % de
la nota: en el transcurso de todo el proyecto, el profesorado recordaba que
la meta principal era aprender a gestionar el proyecto.

El grupo de control estaba formado por cincuenta y un estudiantes
del mismo nivel de estudios y de la misma especialidad, que cursaban una
asignatura ordinaria sobre creacion de sistemas de informacion. Las dos
clases fueron evaluadas antes y después de la asignatura, mediante dos
cuestionarios sobre sus estrategias de autorregulacion y su motivacion,
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por un lado, y sobre la puesta en practica de procesos cognitivos, por otro.
Como lo segundo no presentd ninguna diferencia entre las dos clases ni
ningln progreso, no lo recogeré aqui.

Los resultados del cuestionario permitian constituir grupos con estra-
tegias de autorregulacion muy desarrolladas, desarrolladas o muy poco
desarrolladas. Los cuestionarios se completaban con entrevistas semidiri-
gidas al terminar los siete meses.

Los resultados sefialan que, en el grupo que realizaba el proyecto, los
estudiantes progresaron en el campo de las competencias de autorregula-
cion y en la motivacion intrinseca. En cambio, en el grupo de control los
estudiantes no progresaron en estos aspectos.

A primera vista, en el analisis sobre qué efecto tenia el nivel de domi-
nio de las estrategias de autorregulacion, parece que los resultados corro-
boran las hipotesis: los grupos integrados por estudiantes con competen-
cias de autorregulacion progresaron durante el proyecto, mientras que los
estudiantes mas flojos en este terreno retrocedieron. Pese a ello, los analisis
estadisticos no muestran ningun efecto significativo del nivel de dominio
de las estrategias de autorregulacion.

Por ultimo, las entrevistas tras la formacion apuntan que, en general,
los estudiantes declararon que el proyecto les habia exigido un enorme
trabajo, pero en la mayoria de casos también les habia proporcionado una
experiencia positiva y enriquecedora. Muchos expresaron alivio y se sin-
tieron realizados tras terminar el trabajo. Varios estudiantes percibieron
la asignatura como una experiencia de trabajo excepcionalmente valiosa,
incluso aquellos que contaban con otras experiencias profesionales.

El proyecto les dio la oportunidad de demostrar una mayor responsa-
bilidad y les otorgo funciones de mas prestigio que aquellas que se suelen
ofrecer a los estudiantes. Nueve de los cuarenta y cuatro estudiantes inte-
rrogados describieron la asignatura con superlativos y expresiones como
“la mejor asignatura o una de las mejores asignaturas del departamento o
de la universidad”.
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CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Segun Knoll (2012), a finales de la década de 1920, Kilpatrick
tomo conciencia de que la pedagogia por proyectos no era un méto-
do sino una “filosofia personal” de la ensenanza. Como ya dijo en
1918, la expresion “acto deliberado” o “puesta en actividad” podrian
designar mejor esta “filosofia personal”. Sin embargo, esta idea con
varios siglos de antigiiedad se ha desarrollado progresivamente para
convertirse en hito ineludible de las pedagogias innovadoras.

Hoy tiene una definicién precisa que he recordado al inicio del
capitulo. Sin duda, dado que se trata de una idea pedagdgica bas-
tante amplia, utilizable en contextos muy diferentes, y dado que su
puesta en practica involucra a estudiantes y profesores durante varias
semanas o meses, es dificil de evaluar, y escasean las investigaciones
dedicadas a ella.

w ] os reducidos resultados de los que disponemos son muy
poco completos, pero sefialan que la pedagogia por proyectos
permite implicar a los alumnos y estudiantes en las actividades y
que su percepcion a posteriori es muy positiva.

w A la vez, los proyectos son situaciones de aprendizaje de una
gran exigencia, que pueden generar dificultades importantes.

Es casi imposible averiguar si estas actividades dan lugar a un
aprendizaje mejor que otras, en particular, porque la pedagogia por
proyectos se utiliza a menudo en contextos en los que al mismo tiempo
se apuesta por aprender a llevar a cabo proyectos. Asi pues, el fin y el
medio se funden en uno.
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6. Las situaciones en la clase
tienen que ser auténticas

LAS SITUACIONES AUTENTICAS
SON EL OBJETIVO DEL APRENDIZAJE
PERO, ;SON TAMBIEN SU MEDIO?

En palabras de Dewey, (1938) “Toda educacion auténtica proviene de
la experiencia [pero]... no todas las experiencias son realmente educativas”.

En el presente capitulo, usaré la palabra auténtico en un sentido bas-
tante particular, que remite al hecho de que en clase se pueden usar situa-
ciones, documentos, soportes, ejemplos, problemas, etc., que hacen refe-
rencia al exterior del aula, donde se encuentra la vida real o, por 1o menos,
una vida distinta de la vida de la clase.

Por ejemplo, en la ensefianza de lenguas se utiliza un documento au-
téntico en clase cuando este ha sido concebido fuera de la escuela, sin
intencion de ensefiar (Roussel y Gaonach, 2017); el interés por estos do-
cumentos se hace patente desde finales del siglo XIX, puesto que “hacen
justicia a todos los aspectos de la lengua”(Sweet, 1899).

En las disciplinas tecnologicas, podremos aludir a las “practicas sociales
de referencia” (Martinand, 1989); mientras que en lengua podemos contra-
poner facilmente las tareas de produccion escrita que se basan en géneros li-
terarios, como la novela, y aquellas que se basan en géneros escolares, como
la disertacion, cuya “forma no depende de practicas sociales” (Schneuwly y
Dosz, 1997). Para ensefiar a leer, utilizaremos “frases de verdad” y después
“textos de verdad” en contraposicion a las frases concebidas ad hoc.

En matematicas, plantearemos problemas que los alumnos, o por lo
menos algunas personas, pueden encontrarse a lo largo de la vida, en si-
tuaciones cotidianas o laborales. En educacion fisica y deportiva, se puede
hacer deporte, “deporte de verdad”, pero esta actividad “auténtica” siem-

© narcea, s.a. de ediciones



64 INNOVAR EN EDUCACION

pre se limita a ser un soporte de enseflanza (Dugas, 2004). Asi pues, parece
que la referencia a la autenticidad sirve a dos argumentos distintos.

El primer argumento que se esgrime para justificar la importancia de
la situacion auténtica es el mismo que se utiliza para la pedagogia por pro-
yectos: puesto que la escuela es, por definicion, un lugar donde se adquie-
ren conocimientos que no se aprenden por el mero hecho de crecer adap-
tandose al entorno cotidiano, la utilidad que se percibe del aprendizaje
escolar puede ser muy reducida. La situacion auténtica es un medio para
mejorar la percepcion de la utilidad del conocimiento a adquirir.

El segundo argumento concierne al fin mismo de la ensefianza, que es
preparar a los alumnos para vivir, comprender y moverse en el que sera su
mundo cuando pasen diez o veinte afios: este objetivo no se puede cons-
truir totalmente en referencia a saberes eruditos, procedentes de la esfera
académica.

El mundo de mafiana también contiene objetos técnicos y practicas
sociales que todavia no tienen por qué haber dado lugar a trabajos de
investigacion ni a la produccion de conceptos cientificos. Por ejemplo, la
informatica es una ciencia, pero los conocimientos y habilidades necesa-
rios en informatica no se derivan siempre de dicha ciencia (Orange, 1990).
Por decirlo de una manera caricaturesca, los objetivos de la ensefianza
también se encuentran en la vida real y no inicamente en las bibliotecas.

De hecho, los saberes eruditos no son sino herramientas para com-
prender la vida real. Si nos olvidamos de esto, obtenemos una escuela que
se convierte en su propio fin, en los dos sentidos de la palabra.

En este capitulo, pues, trataré de examinar la idea de “situacion autén-
tica” desde un doble punto de vista: como medio y como fin.

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

La “autenticidad verdadera”: el aprendizaje por experiencia,
experiencial o por inmersion

Hay abundantes trabajos dedicados al aprendizaje por experiencia o
por inmersion. En la formacion profesional, por ejemplo, las practicas tie-
nen un papel fundamental. En el aprendizaje de lenguas, desde hace siglos,
muchas personas estan convencidas de que no hay nada como trasladarse
a vivir al pais del que se quiere aprender la lengua. A veces, estos trabajos
se categorizan bajo el estandarte del “aprendizaje experiencial”. Los par-
tidarios de este planteamiento encuentran valiosos aliados en la filosofia

© narcea, s.a. de ediciones



LAS SITUACIONES EN LA CLASE TIENEN QUE SER AUTENTICAS 65

empirista de John Locke y, después, en el utilitarismo de John Stuart Mill.
En 1938, John Dewey publica una pequena obra, Experiencia y educacion,
que generalmente se cita como la referencia principal de esta corriente.

De esta forma, Dewey da a conocer la corriente de la escuela nueva,
que situa la autenticidad en el centro, encontramos argumentos proximos
a los suyos en la obra de Célestin Freinet en Francia o de Maria Montes-
sori en Italia, por ejemplo. El modo tradicional de ensefar se basa en la
imposicion de normas del adulto sobre el nino, asi como de contenidos
(materias escolares) y métodos. Sin embargo, en estos tres planos, hay una
distancia tan importante entre el adulto y el nifio, que ni el contenido ni
los métodos se adaptan a ella. Estos contenidos y métodos sobrepasan el
alcance de la experiencia de los jévenes aprendices y, por este motivo, se
imponen. Los buenos profesores consiguen “ocultar” dicha imposicion.

Dewey caracteriza la oposicion de la siguiente manera:

Ensenanza tradicional Escuela nueva
Disciplina escolar impuesta Actividad libre
Aprendizaje gracias a los textos y los Aprendizaje por experiencia
docentes

Adquisicion de competencias aisladas | Adquisicion de medios que permiten
alcanzar fines auténticos

Preparacion para un futuro mas o Sacar el mejor partido de las
menos lejano oportunidades de la vida presente
Objetivos y materiales estaticos Conocimiento de un mundo cambiante

Finalmente, Dewey precisa que los principios generales de la escuela
nueva no resuelven los problemas practicos con los que topan las escuelas
que implantan dicho programa. De hecho, estos principios crean nuevos
problemas, que tienen que trabajarse sobre la base de una nueva filosofia
de la experiencia. Si pensamos que basta con rechazar las ideas y practicas
de la ensefianza tradicional y después contentarse con hacer todo lo con-
trario, entonces estos problemas no seran ni reconocidos ni resueltos. Las
propuestas de Dewey se pueden resumir ast:

e Toda disciplina escolar se debe ensenar a partir de soportes que, de en-
trada, queden dentro del marco de la experiencia de la vida ordinaria.
Ahora bien, encontrar el material para llevar a cabo el aprendizaje
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por experiencia solo es la primera etapa. La siguiente etapa consiste
en desarrollar progresivamente lo que ya se ha experimentado, aho-
ra de una forma mas completa, rica y organizada, una forma que se
acerque poco a poco a la manera en la que se presenta este tema de
estudio a una persona competente.

e La experiencia y las capacidades que se han desarrollado asi consti-
tuyen el punto de partida de todos los otros aprendizajes.

e El docente, mas que cualquier otro profesional, se enfrenta a un reto
a largo plazo.

e La dificultad de ensenar radica en la disparidad entre los objetivos
de aprendizaje, que corresponden al largo plazo, y la experiencia,
que es forzosamente presente. Dicha disparidad se puede reducir si
la experiencia actual se “extiende” hacia el futuro y hacia el pasado.

Por lo tanto, la “situacidén auténtica” se inscribe en el corazén de una
teoria pedagdgica que le atribuye una posicion muy concreta: es la condi-
cion para reducir la disparidad entre el tiempo de escolarizacion, que es
muy largo, y el de cada sesion, que es muy corto.

La otra solucién es una escuela basada en una relacion de dominaciéon
y sumision, que puede encubrirse —disimular esta relacion seria el “arte”
de los docentes, segun Dewey— o asumirse plenamente. Como dispone-
mos de un punto de vista tedrico claro y sustentado sobre el aprendizaje
por experiencia o por inmersion, podemos evaluar dicha idea. Ademas,
Dewey nos invita a considerar los aspectos relacionados con la implanta-
cion practica en las escuelas.

En los siguientes apartados, examinaré situaciones concretas en las
que las diferentes formas de autenticidad, en principio, desempefian un
papel importante.

El papel de las practicas en la formacion profesional de los docentes

En su revision de la bibliografia internacional sobre la utilidad de la
tutoria en la formacion de los docentes, Chalies y Durand (2000) sena-
lan: “Los docentes que se estan formando reconocen la importancia de las
practicas durante su formacion, y comparten por unanimidad (99 %) la
teoria que sostiene que se aprende haciendo y que se aprende a ensefiar en-
sefiando”. Asi, cuando tratamos de resefiar los aprendizajes realizados en
el transcurso de las practicas, las cuales presentan una cierta autenticidad
(la experiencia practica “con sabor a realidad”), es el momento de ajustar,
en la practica, los conocimientos académicos adquiridos en la universidad.
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La experiencia practica facilita por igual la estructuracion de los co-
nocimientos y de las competencias de ensefianza, gracias a un trabajo de
interpretacion y de analisis contextualizado, asi como una mejor com-
prension de las eventualidades de la vida escolar. Ayuda a los docentes
en formacion a inserirse en el ambiente profesional real y les brinda la
oportunidad de reforzar su sentimiento de competencia y su capacidad de
hacer frente a las vicisitudes de la vida profesional, etc. La lista es larga.

Chaliés y Durand también hallaron una copiosa bibliografia que pone
en tela de juicio la funcion formadora de las practicas: estas pueden no
corresponder a las necesidades y expectativas y a menudo se asimilan a
una “experiencia de supervivencia” en la que los docentes en formacion
son “abandonados a su suerte”. Los docentes, entonces, experimentan una
gran tension y acaban por sentirse extranjeros dentro del sistema escolar,
no encuentran la relacion con su formacién académica y no se sienten
miembros de la comunidad de facto que son los centros escolares. De nue-
vo, la lista es larga.

Las practicas no forman por si solas: esta experiencia auténtica necesita
ser preparada, planificada, regulada, calibrada y acompafiada por un tutor,
que observa y es observado, que habla y hace hablar, que muestra y hace to-
mar conciencia, en definitiva, que ensefia in situ, pero que ensefia de verdad.

Utilizar documentos auténticos en clases de idiomas

En la ensefianza de lenguas, los documentos auténticos se refieren a
“la literatura (...), logicamente con una fuerte reorientacion hacia la no-
vela moderna, pero también a periddicos, revistas y, posteriormente, pro-
gramas de radio y televisiéon” (Puren, 2002). El mismo autor explica que,
en mayor medida, en el Marco comun europeo de referencia para la ense-
fianza de lenguas, “el proposito es formar un actor social, lo que implicara
necesariamente —si se quiere continuar aplicando el principio fundamental
de homologia entre los fines y los medios— hacerlo actuar con los demas
durante el transcurso de su aprendizaje ofreciéndole oportunidades de
co-accion, en el sentido de acciones comunes con finalidad colectiva. Es
esta dimension de reto social auténtico es lo que diferencia la co-accion de
la simulacién, técnica basica que se usa en el planteamiento comunicativo
para crear artificialmente en el aula situaciones de simple interaccion lin-
giiistica entre estudiantes.” Asi, la referencia es, sin duda, explicitamente
doble: la autenticidad es un fin y un medio.

Gilmore (2007) publicé una revision de bibliografia sobre este tema
muy documentada. Apunta que el argumento principal a favor de los do-

© narcea, s.a. de ediciones



68 INNOVAR EN EDUCACION

cumentos auténticos en la ensefanza de lenguas vivas tiene su origen en
una critica a los manuales escolares, los cuales se alejan tanto de la lengua
y son tan artificiales que se hace absolutamente necesario regresar a la
lengua usada por y para los hablantes nativos. No obstante, su conclusion
es extremadamente prudente en cuanto a la eficacia de los documentos
auténticos. Segun €l, se corre el riesgo de presentarlos como una panacea,
la enésima en la ensefianza de lenguas. De lo que se trata es, mas bien, de
idear y tener documentos pertinentes, adaptados a las necesidades y al
nivel de los alumnos. Lo resume en una pregunta: “;En qué aspecto de la
lengua de destino queremos que se fijen los alumnos?”. Sin embargo, esta
revision bibliografica casi no resefia estudios empiricos.

Entre los escasos estudios empiricos, el de Peacock (1997) indica que el
alumnado estd mas motivado con los documentos auténticos, pero que los
considera menos interesantes (véase el capitulo 3 para la distincion entre
motivacidn e interés). Ademas, estos documentos pueden ser inasequibles
para los alumnos. Como escriben Demaizi¢re y Grosbois (2014), “los do-
cumentos ‘reales’, no inventados, pueden llevar al auténtico desconcierto
y desbordamiento, mientras que podemos estar realmente interesados por
una reflexion sobre la lengua, de hecho, estamos ahi para aprenderla”.

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

Desviar la atencion de los alumnos con dificultades
del significado escolar de las tareas

En Francia, las secciones de ensefianza general y profesional adaptada
(SEGPA) acogen a alumnado de secundaria, entre once y quince afios, con
grandes dificultades escolares. Se trata de alumnos con resultados que es-
tan muy por debajo de los de los estudiantes ordinarios de su edad (véase
Canet, Tricot y Maffre, 2012). Su confianza en su capacidad para llevar a
cabo tareas escolares esta extremadamente deteriorada (Magot, 2015). Los
docentes de estas clases suelen utilizar situaciones auténticas para desviar
la atencién del alumnado del significado escolar de las tareas. Por ejemplo,
en lugar de una “produccion escrita”, los alumnos tienen que “realizar el
periodico del instituto™.

Asi, desviando a los alumnos de la “produccién escrita”, que les pone
sistematicamente en jaque, y utilizando un procesador de textos que corrige
un buen ntimero de errores de ortografia y 1éxico, los docentes posibilitan
que los alumnos se involucren, a veces durante varias semanas o meses, en
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una actividad que incumbe, precisamente, la produccién escrita. Son mu-
chas las veces que he observado o he escuchado a docentes de SEGPA que
utilizaban con éxito este planteamiento.

Sin embargo, en un experimento que ponia en practica esta desvia-
cion, Marie-Christine Toczek (2012) y sus colaboradores obtuvieron un
resultado que da pie a dudar de que se trate de un principio universal.

Estos investigadores pidieron a sesenta y seis alumnos de diez y once
afnos que escribieran un texto dictado de tres modos distintos: una produc-
cién de plastica (escribir de forma incidental un texto dictado), una situacion
clasica de dictado no calificado y una situacion de dictado calificado. Los re-
sultados muestran que los alumnos mas flojos en ortografia no se benefician
de la desviacion del dictado habitual, pero tampoco los alumnos cuyo nivel
de ortografia inicial es elevado se benefician mucho mas. Incluso parece que
el rendimiento es mejor cuando se trata de un dictado y, en el caso del alum-
nado bueno en ortografia, cuando se trata de un dictado calificado.

Al desviar la atencion de los alumnos del significado escolar de la ta-
rea que estan realizando, tal vez se les desvia del reto que supone la tarea
y entonces, no prestan atencion a la ortografia.

En mi opinidn, este experimento no pone en entredicho el interés de
desviar la atencion de los alumnos con dificultades del significado escolar
de las tareas, ya que se trata de una prueba que durd unos pocos minutos,
mientras que yo me referia a estrategias pedagogicas de varios meses. Sin
embargo, nos lleva a considerar que desviarse del significado escolar de la
tarea no puede ir en detrimento de los conocimientos que hay que movili-
zar para dicha tarea.

Las imagenes realistas ;contribuyen al aprendizaje?

Entre los soportes que se usan en clase, las imagenes tienen un papel
importante. A menudo favorecen la comprension, por ejemplo si compa-
ramos un texto ilustrado con uno no ilustrado (Mayer, 2014). No obstan-
te, todavia es necesario que la imagen sea pertinente y esté bien pensada.
En este terreno, disponemos de resultados convergentes que apuntan que
una imagen que hace referencia de forma realista al objeto que representa
—asi pues, en principio, mas auténtica— puede resultar menos eficaz que un
esquema que simplifica dicho objeto hasta el punto que puede llegar a ser
dificil de reconocer.

En su tesis, David Robin (2010) se preguntaba si el realismo de la ima-
gen mejoraba el aprendizaje (hipotesis del efecto de autenticidad) o si, por
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el contrario, lo entorpecia frente al esquema que solo presenta los aspectos
pertinentes (hipoétesis del efecto de simplicidad).

Los estudiantes del ciclo formativo de aeronautica del instituto St-
Exupéry-de-Blagnac tienen que aprender, principalmente, a llevar a cabo
procesos de mantenimiento. Estos procesos consisten en seguir instruc-
ciones, que corresponden a tareas basicas. En general, se presentan en un
documento acompafiado de una imagen de la pieza sobre la que se aplica
el proceso. La imagen puede ser muy realista (como una fotografia, una
imagen 3D o una imagen dinamica) o, por el contrario, muy poco realista
(un esquema lineal).

En un primer experimento, Robin et al. (2011a) propusieron a los
estudiantes una serie de nueve tareas relacionadas con el mantenimiento
aeronautico “auténtico”. Los procesos que habia que llevar a cabo y las
preguntas planteadas al final del trabajo eran idénticas para todos los es-
tudiantes, solo variaba la presentacion de la informacién visual. Los trein-
ta estudiantes fueron repartidos en dos grupos: el primero, bajo la condi-
cion “realista” (puesto que trabajaba a partir de una modelizacion 2D de
la pieza), y el segundo, bajo la condicion “esquematica”.

El conjunto del protocolo dura sesenta y cinco minutos de media. Ro-
bin y sus colaboradores contaban con el programa TIP-EXE, creado por
Franck Ganier y Ronan Querrec, que permite saber exactamente el tiempo
que los alumnos dedican a observar la imagen. En las tareas dificiles, los
participantes de la version “esquematica” consiguieron, en su mayoria, re-
constituir la pieza de referencia y cinco de ellos fueron incluso capaces de
hacerlo una segunda vez sin usar el documento.

La versién “realista” comporté un mayor tiempo de lectura del do-
cumento y un mayor nimero de errores; dificulté mucho la creaciéon y el
mantenimiento de una representacion mental de la accion a llevar a cabo;
y dio lugar a peores resultados en la realizacion del proceso. En cambio,
desde el punto de vista subjetivo, el alumnado no prefiere la version esque-
matica, a pesar de que es mucho mas eficaz. En las tareas faciles, la version
presentada al alumnado no tiene ningun efecto.

En un segundo experimento, en el que se llevaba a cabo el mismo pro-
tocolo, durante el mismo tiempo y con alumnado del mismo ciclo formati-
vo, Robin et al. (2011b) compararon la version “realista” anterior con otra
version todavia mas realista: una fotografia en color de la pieza.

Las tareas eran diferentes, en comparacion con el experimento ante-
rior, pero también incumbian al oficio de técnico de mantenimiento aero-
nautico, sobre una trampilla de un aviéon A380. En general, los resultados
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del alumnado son muy parecidos y parecen indicar que el aumento del
realismo de la imagen no tiene efecto alguno. Sin embargo, al examinarlos
detalladamente, constatamos que con la fotografia, los alumnos dedican
un poco mas de tiempo a identificar los componentes de la pieza, mientras
que los errores de localizacién son menos numerosos. Y sobre todo: el
numero de procesos realizados correctamente es mayor con la fotografia,
asi como el numero de errores. Se trata de un resultado paradojico dificil
de comprender.

Gracias al analisis sobre la toma de informacion de la imagen y sobre
las idas y venidas entre el documento y la trampilla en la que habia que tra-
bajar, se considero la siguiente explicacion: con la fotografia, los usuarios
parecian menos dirigidos por el documento y eran mas libres de despren-
derse de él. Para aquellos que ya tenian experiencia en mantenimiento esto
se traducia en una ventaja en términos de rendimiento, pero penalizaba
al resto. Con la fotografia, esta libertad en relacidn al proceso se suma a
un mayor sentimiento de éxito, a la vez que a una sensacion constante de
exigencia mental, esfuerzo y frustracion menores. Aun asi, la fotografia no
se adapta a los principiantes en mantenimiento aeronautico; no solo no les
permite tomar conciencia de procesos incorrectos que han realizado, sino
que les incita a alejarse de las instrucciones.

Aumentar el realismo de la imagen conlleva un incremento de la can-
tidad de informaciones que tratar. Si son informaciones pertinentes para
el aprendizaje que se pone en practica, entonces no supone ningun proble-
ma. Del mismo modo, eso tampoco supone ningtin problema a los alum-
nos que disponen de suficientes conocimientos previos para abordar esta
complejidad. En los otros casos, aumentar el realismo de la imagen suele
perjudicar el aprendizaje.

Gracias a los trabajos en el terreno del aprendizaje multimedia (Mayer,
2014), sabemos que una buena imagen no es mejor que un discurso largo,
pero en general, una imagen que ilustra bien un discurso mejora la com-
prension de este. También sabemos que un buen esquema vale mas que
una imagen demasiado bonita.
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.

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Utilizar situaciones auténticas como medio, o perseguirlas como
fin, son dos ideas principales en pedagogia. Muy bien sostenidas teo-
ricamente, su puesta en practica no carece de dificultades, como ya
indicé explicitamente Dewey. Una situacioén auténtica puede resultar
demasiado compleja, puede estar fuera del alcance del alumnado, que
no dispone de recursos para afrontarla y, a fin de cuentas, puede ser
que no aprenda nada.

w Hay que encontrar un equilibrio entre la implicacion de los
alumnos, que puede mejorar gracias a las situaciones auténticas,
v los recursos de atencion disponibles, que pueden verse merma-
dos por ellas. El principal riesgo de recurrir a ellas es confundir
el testimonio final y el camino: si bien el fin de la ensefianza es
acompanar a los alumnos hasta que sean capaces de abordar
una situacion, un problema o un documento auténticos; no
conseguiremos, necesariamente, que aprendan por medio de
la confrontacién directa con la situacién, el problema o el do-
cumento.

w A la vez, la referencia a lo “auténtico” es una desviacion, un
ardid pedagogico que permite movilizar al alumnado y hacerle
comprender por qué aprende.

Esta idea, aunque es simple y a mi parecer corresponde a la pro-
pia etimologia de la palabra pedagogia, es olvidada regularmente, tal
vez no por parte de los docentes mismos, sino por parte de aquellos
que les explican qué y como deben ensenar.
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7. Hay que invertir la clase.
JFlipped classroom?

(UNA IDEA REALMENTE NUEVA?

Los capitulos precedentes tratan de “innovaciones pedagogicas” anti-
guas que olvidamos, quizas a veces para redescubrirlas. Todas ellas datan
de un siglo (el trabajo en grupo) o de varios siglos atras (el resto).

Ahora abordaré la clase invertida (flipped classroom), que es mucho
mas reciente, aunque sus raices son muy antiguas. Se trata de una idea muy
simple: el alumnado trabaja por adelantado, es decir, estudia una leccion
—un video de unos diez minutos, por ejemplo—y lleva a cabo una investi-
gacion documental o de otra indole sobre ella. Este trabajo preparatorio
persigue, esencialmente, la adquisicién de conocimientos conceptuales.

Cuando los alumnos llegan a clase, pueden hacer preguntas acerca de
lo que no han entendido bien, el docente puede proponerles que pongan en
practica los conocimientos conceptuales que han aprendido previamente,
por ejemplo a través de ejercicios y el estudio de ejemplos De este modo,
se “invierte” la clase, puesto que, en principio, segun el guion ordinario,
normalmente se abordan los conocimientos conceptuales en el aula y los
ejercicios de aplicacion, en casa.

Desde hace una década, esta idea pedagdgica ha tenido un cierto éxito,
especialmente en la ensefianza superior. Un ejemplo de ello es el lanza-
miento de la Khan Academy en 2006, sobre todo, tras la conferencia TED
que dio el mismo Khan en 2011 (para una presentacion completa, véase
la obra de Lebrun y Lecoq, 2015). La gran ventaja de esta idea radica en
su simplicidad. De modo que deberia ser bastante facil distinguir entre
las ensefianzas que se basan en la clase invertida y las que no y, a conti-
nuacion, preguntarse si una forma de proceder es mas eficaz que la otra
en cuanto a la ensefianza y el aprendizaje. No obstante, si lo miramos con
detenimiento, no todo esta tan claro.
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En primer lugar, a pesar de que la denominacién “clase invertida” es
reciente, su practica no lo es. La practica de una ensefianza que encomien-
da a los alumnos que estudien antes de ir a clase para, a continuacion,
poderlo debatir, aprovechar, aplicar, etc., es, al fin y al cabo, bastante sim-
ple desde el momento que disponen de libros y/o medios para realizar una
investigacion documental.

Ademas, en realidad, no sabemos con qué frecuencia se aplica el guion
“tradicional” (aportaciones conceptuales en el aula, ejercicios de aplica-
cién en casa) al que en principio se opone la clase invertida. ;Todos los
docentes usan este patrén? ;En todas partes? ;En todos los niveles educa-
tivos? En caso afirmativo, jcon qué frecuencia? ;Una o varias veces al dia?
(Una vez a la semana? ;Al mes?

En definitiva, la alternancia “aportacion conceptual, ejercicio de apli-
cacion” esta muy lejos de abarcar todas las formas de ensefianza. Por una
parte, porque hay otros guiones que no operan asi, como el aprendizaje
por descubrimiento y su opuesto estricto: el estudio de problemas resuel-
tos. Estos escenarios pedagogicos integran los aprendizajes conceptuales y
procedimentales en lugar de separarlos. Por otra parte, porque en el con-
texto académico se realizan muchos otros aprendizajes, ademas de la ad-
quisicién de conceptos y su aplicacion.

Como escriben Lebrun, Gilson y Goffinet (2017), la clase invertida
significa, antes que nada, la posibilidad de reflexionar sobre cémo op-
timizar la asistencia a clase, una forma de devolver el significado a esta
asistencia.

A mi parecer, este planteamiento es muy pertinente: permite enten-
der que, en el fondo, la clase invertida se basa en el postulado que afirma
que las aportaciones conceptuales se dan, tradicionalmente, en una clase
magistral —si es cierto que esta realmente esta extendida, mas alla de la
ensefianza superior—y que esta forma de ensefianza no representa un buen
aprovechamiento de la asistencia de los estudiantes y del docente a un mis-
mo espacio, durante un tiempo estipulado. Asi, un video puede sustituir
una clase magistral. Ello merece ser destacado puesto que significaria, en
primer lugar, que la interaccion entre un docente y los alumnos durante
una clase magistral es nula y, en segundo lugar, que escuchando y mirando
un video en el que un docente se explica, los alumnos aprenden mejor que
leyendo el texto correspondiente o usando otro soporte.

Ahora bien, segun el estado actual de nuestros conocimientos todo lo
anterior es falso. De hecho, la interaccion entre el docente y los estudian-
tes durante una clase magistral tiene una extrema importancia: sin duda,
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mirar un video en el que el docente se explica no es, ni de lejos, la forma
mas eficaz de aprender.

En este capitulo, examinaremos, pues, la bibliografia sobre la clase in-
vertida, tratando de desechar algunas de las ambigiiedades que se le asocian.

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

A diferencia del aprendizaje en grupo, en el que la idea pedagogica
esta muy sustentada cientificamente, la clase invertida no dispone de fun-
damento tedrico.

Se trata, sobre todo, de una idea practica que se suele atribuir a dos
profesores de quimica estadounidenses: Jonathan Bergmann y Aaron
Sams. Estos descubrieron que, al invertir el guién pedagdgico habitual,
sus estudiantes podian disponer mas de ellos y las interacciones eran mas
ricas. A posteriori, se ha invocado una gran cantidad y variedad de teorias
pedagdgicas para respaldar la clase invertida, mezclando el constructivis-
mo de Piaget, Vygotski, el aprendizaje por la accion, el aprendizaje activo,
las teorias de la motivacion autodeterminada (Bishop y Verleger, 2013)
e incluso los nativos digitales, que ya no soportarian asistir a clase, lo
que justifica excelentemente la clase invertida (véase, por ejemplo, Roehl,
Reddy y Shannon, 2013).

Bishop y Verleger (2013) observan que si los fundamentos teoricos son
absolutamente confusos e incoherentes, hay una base ideologica e intereses
econdémicos importantes en las grandes universidades estadounidenses que
han promovido las clases invertidas, en general, por medio de centenares, ¢
incluso miles, de capsulas de video que han proporcionado de forma gratuita.

En el contexto de competencia feroz entre las universidades de Esta-
dos Unidos (y de otros paises), proporcionar MOOC gratuitos, por ejem-
plo, permite atraer un elevado ntimero de estudiantes que, a continuacion,
podran matricularse a la universidad, esta vez, pagando. Las grandes uni-
versidades que gozan de los medios para proporcionar MOOC gratuitos,
disponen al mismo tiempo de medios de comunicacion para mejorar su
visibilidad, en detrimento de las pequenias universidades que no pueden
seguir esta politica de gratuidad.

Evidentemente, el hecho de que la clase invertida no esté fundamen-
tada tedricamente y que no siempre esté desvinculada de intenciones mer-
cantiles no condena esta idea en el ambito pedagogico. Es por ello que
ahora lo examinaré con mas detalle.
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:Una practica antigua?

En Europa, desde la Edad Media hasta finales del siglo XIX, una
forma de enseflar muy extendida consistia en que el profesor hiciera una
“lectura”, de hecho, en Inglaterra y otros paises, a algunos profesores de
la universidad todavia se les llama lecturers. Tras la lectura (lectio), el pro-
fesor comentaba el texto, después los estudiantes debatian sobre él (dispu-
tatio) y, finalmente, el profesor daba la interpretacion definitiva (determi-
natio). Cada una de estas etapas podia dar pie a variaciones. Por ejemplo,
la lectura podia repetirse dos veces, la primera centrada en el pasaje estu-
diado entero y la segunda leyendo parte a parte o, incluso, frase a frase.
El debate se podia introducir con una pregunta (questio) del profesor, los
participantes podian tener un papel definido con anterioridad. Al llegar
a casa, el estudiante tenia que redactar (la famosa redaccion) lo que habia
entendido, con la maxima fidelidad posible. A continuacion, la redaccion
se podia someter a la evaluacion del profesor.

La llegada y el desarrollo de la disertacion en el siglo XIX, en este
contexto, se concibe como una emancipacion: el estudiante tiene que de-
mostrar inventiva e incluso espiritu critico, mientras que la redaccion se
concebia como una restitucion fiel (Poucet, 2001). En esta progresion, esta
muy presente la idea de que los estudiantes tienen que estudiar el texto
antes que nada. La fase de preguntas y debates viene mas tarde.

Seguin Weijers (1999), encontramos huellas de esta forma de ensefiar
desde la Antigiiedad en Grecia, Mesopotamia, Egipto y Roma. Durkheim
(1938) muestra bien como el Renacimiento, empezando por el propio Ra-
belais, tratdo de desembarazarse de esta pedagogia. Se me hace dificil re-
sistirme al placer de citar un pasaje de de Durkheim!, quien, junto con
Rabelais, arremete mas contra la “disputa” que contra la “lectura”, sin de-
jar de ser agudo: “Esta moza vieja de dieciocho siglos, rodeada de sus abs-
tractores titulados, no come nada en su cena, ‘excepto algunas categorias,
Jjecabots (palabra hebrea = abstraccion)... segundas intenciones, antitesis,
metempsicosis y objeciones trascendentales’. Sus cortesanos se dedican a
resolver las cuestiones mas abstractas y barrocas. Unos ordenan la leche de
los machos cabrios, otros cogen espinas de las uvas e higos de los cardos;
otros ‘sacan grandes cosas de la nada y a la nada hacen volver grandes
cosas’; otros ‘en un gran arriate, miden cuidadosamente los saltos de las

!'N. de la T. Los fragmentos que cita Durkheim entre comillas corresponden a la obra
Gargantua y Pantagruel, de Rabelais (nota tomada de la edicion espaiola de la obra de Dur-
kheim. Durkheim, E. Historia de la educacion y de las doctrinas pedagogicas. La evolucion
pedagogica en Francia, Ediciones La Piqueta, Madrid, 1992, pag. 197).
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pulgas, y me afirmaron que este acto era mucho mas que necesario para el
gobierno de los reinos, para la direccion de las guerras y la administracion
de las republicas’. Comprendemos, sin dificultad, que la dialéctica haya
tenido dificultades para contestar a estos sarcasmos y que un arte perso-
nificado por el innoble Janotus y sus colegas ‘picaros sofistas sorbonarios,
sorboneros, sorbonilocos” haya quedado definitivamente desacreditado
ante la opinion”.

La lectura que antecede a la disputa también es atacada durante el
Renacimiento, como recuerda Durkheim. Esta lectura literal parece dificil
de comprender en el plano pedagdgico por parte de los historiadores del
siglo XX, quienes explican que, sobre todo, se debe al hecho de que los
estudiantes no podian comprarse libros.

Desde luego, en mi opinidn no se trata de afirmar que la progresion
lectio, disputatio, determinatio es exactamente la misma que la de la clase
invertida. Sin embargo, de todas formas, el parentesco es inquietante, los
argumentos avanzados a lo largo del Renacimiento impresionan por su
“modernidad”.

Muy pocos estudios comparativos

Cuando queremos estudiar si la clase invertida mejora la ensefianza y
el aprendizaje, nos encontramos frente a una bibliografia coherente, pero
hallamos muy pocos estudios comparativos, o tal vez, ninguno. Es decir,
estudios en los que el alumnado adquiriria el mismo conocimiento al mis-
mo tiempo y se repartiria aleatoriamente en dos grupos: la mitad apren-
deria en clase invertida y la otra mitad, en una modalidad de ensefianza
distinta.

La inmensa mayoria de publicaciones se refieren, mas bien, al testi-
monio de docentes que han puesto en practica la clase invertida con sus
alumnos y que, a continuacion, recogen el punto de vista de estos.

Otras publicaciones consisten en peticiones de principio o son discurso
publicitario. Por ejemplo, al leer el articulo de los investigadores canadien-
ses Mazur, Brown y Jacobsen (2015), vemos que conocen a la perfeccion la
bibliografia sobre la clase invertida y perciben todas sus potencialidades,
pero que informan acerca de una investigacion-accion sin un verdadero
resultado y apelan, al final del articulo, a futuras investigaciones.

2 N. de la T. Juego de palabras para referirse despectivamente a los sofistas de la Sorbona
(nota tomada de la obra citada en la nota anterior, pag. 198).
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(Los videos de lecciones posibilitan el aprendizaje?

(Se puede aprender mirando un video de una leccién? Multiples traba-
jos han tratado de responder a esta cuestidon, tanto en términos absolutos
como en comparacion con una clase “en directo” con el docente. En gene-
ral, estos estudios son bastante recientes y la mayoria de ellos se refiere a
la clase invertida, aun cuando nos habriamos podido plantear la pregunta
mucho antes, en especial a partir de la teleensefianza de los afos setenta
y ochenta.

Estos trabajos muestran que el video de una leccion puede, efectiva-
mente, posibilitar la adquisiciéon de conocimientos conceptuales, mientras
que los videos que presentan movimientos o sistemas dindmicos permiten
otros aprendizajes. A pesar de ello, los resultados indican que para que el
video de una leccion posibilite el aprendizaje, tiene que ser interactivo —€s
decir, los alumnos tienen que poder detenerlo, volver atras y seguir adelan-
te de nuevo (Zhang et al., 2006)—; ser breve —del orden de diez minutos—;
utilizarse mas bien después de ensefiar que antes; y responder a las nece-
sidades del alumnado (Halupa y Caldwell, 2015). Su eficacia depende del
contenido tratado (Zhang et al., 2006) y su utilizacioén no es sistematica.

Por ejemplo, en el estudio de O’Bannon et al. (2011) con estudiantes de
cuarto curso de varias escuelas de formacion del profesorado en Estados
Unidos, su utilizacién pasa del 60 % al inicio del semestre al 30 % al final
del semestre. Los videos no permiten un mejor aprendizaje que las clases
presenciales, aun cuando las opiniones de estudiantes y alumnos suelen
ser favorables a ellos, en especial porque ofrecen la posibilidad de apren-
der “cuando quieren”, “donde quieren” y “en cualquier soporte” (Evans,
2008).

La complementariedad y la sincronizacion entre el discurso del do-
cente y lo que aparece en la pantalla —diapositivas, ilustraciones, grafi-
cos, tablas de datos, etc.— es una condicién absolutamente crucial para el
aprendizaje con este tipo de medios (Mayer, 2014).

La clase magistral, ;un espacio sin interaccion?

Los promotores de la clase invertida suelen argumentar que se puede
sustituir con facilidad una clase magistral por un video, ya que la clase
magistral seria una situacion o un escenario sin interaccion. Asi, una clase
magistral seria una situacion en la que solo hay un profesor que explica
y alumnos que escuchan. Estos ultimos no miran al profesor, sus gestos y
movimientos carecen de importancia. Por supuesto, no preguntan, estan
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totalmente inmoviles, desprovistos de cualquier expresion facial, de forma
que el profesor no tiene ninguna informacién sobre la comprension de los
alumnos ni sobre su interés. Este profesor que no oye ni ve a sus alumnos
no les plantea ninguna pregunta, no modifica ni un apice lo que tenia pre-
visto decir y, probablemente, habla con voz mono6tona. No apunta nada en
la pizarra, no establece ningun vinculo entre lo que dice y lo que aparece
en las diapositivas. Aunque los alumnos y el profesor estuvieran de espal-
das o incluso en habitaciones separadas, no cambiaria nada.

Para ilustrar el papel de la interaccion en una clase magistral, me cen-
traré en un aspecto que puede parecer secundario: los gestos del docente.
En efecto, en una clase magistral, los alumnos ven al docente, y por tanto
sus gestos, asi como las diapositivas y/o la pizarra. En el video de una lec-
cion, el profesor suele aparecer sentado, con largos fragmentos de voz en
off: los alumnos no ven sus movimientos, o los ven muy poco. Los gestos
representan un aspecto minusculo de la interaccion visual, no permiten
intercambiar palabras, explicaciones, frases ni ilustraciones.

Sin embargo, disponemos de una bibliografia muy coherente que de-
muestra que los alumnos comprenden mejor y los docentes se explican
mejor cuando se emplean gestos. De forma reciproca, los gestos de los
alumnos son muy informativos para el docente, por ejemplo, puede saber
si entienden lo que se les explica o no (Goldin-Meadow y Wagner, 2005).

Por ultimo, constatamos que otro medio sin interaccion, el texto, per-
mite acceder a las mismas palabras que un discurso oral, pero dos o tres
veces mas deprisa (Vandenbroucke, 2016; Kushalnagar, Lasecki y Bigham,
2012). La lectura posibilita que el alumno regule la velocidad, aumentan-
dola en los fragmentos sencillos y disminuyéndola en los dificiles (Young
y Bowers, 1995). El texto es permanente, el video es transitorio: una vez he
oido una palabra, ya no la vuelvo a oir; no me puedo detener en la palabra
que he oido, mientras si que puedo hacerlo en la que he leido (Leahy y
Sweller, 2011).

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXPERIENCIAS

La invencion de la clase invertida

Es muy interesante la manera en la que Jonathan Bergmann y Aaron
Sams cuentan como “inventaron” la clase invertida, puesto que explican
una historia muy simple de una forma totalmente modesta (Bergmann y
Sams, 2012). En 2006, ambos profesores acaban de llegar al mismo institu-
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to de Woodland Park (Colorado). Ensefian la misma disciplina, les apasio-
na su oficio y tratan de hacerlo lo mejor posible. Al mismo tiempo, en esta
localidad de 6500 habitantes tienen que lidiar con el hecho de que los alum-
nos —que participan en multiples actividades, en especial, deportivas— no
asisten a todas las clases. De modo que, a principios de curso, estos alum-
nos intermitentes preguntan incansablemente: “Profesor, ;qué me perdi el
otro dia?”. No obstante, en esta época, los dos compafieros descubren que
hay programas que permiten grabar al mismo tiempo la voz y la presenta-
cion de diapositivas, que es el soporte de la clase. Y descubren YouTube.

De repente, aparece la solucién: por fin, pueden responder a los alum-
nos que “la clase del otro dia esta en linea, solo hay que mirarla en You-
Tube”, en lugar de pasar horas explicandolo todo de nuevo durante el
descanso del mediodia o por la tarde. Una vez que el dispositivo esta en
funcionamiento, los dos docentes constatan un gran efecto inesperado:
muchos estudiantes de todo el mundo les hacen preguntas sobre la leccion,
también muchos profesores, algunos usan sus videos para que los miren
los alumnos ausentes.

Sin embargo, Bergmann y Sams se dan cuenta de algo todavia mas
importante para ellos: el momento en el que se sienten realmente utiles es
cuando sus alumnos tienen dificultades, cuando hay algo que no entien-
den, en definitiva, cuando tienen que responder personalmente a una pre-
gunta dificil. A fin de cuentas, un alumno que ve el video antes de asistir a
clase no necesita que se le vuelva a explicar la leccion, sino que se le ayude
a comprender aquello que todavia se le resiste. Los trabajos practicos son
idénticos, complementan las aportaciones conceptuales como en el méto-
do de indagacion y la pedagogia por proyectos. Ya no hace falta mandar
trabajo para casa, dado que se examinan los problemas durante el tiempo
que normalmente se dedica a la leccion. jHa nacido la clase invertida!

Los dos compafieros son los primeros que se sorprenden de su éxito.
Simplemente tienen la impresion de ensefiar, ni siquiera inventan el término
de clase invertida, que no parece gustarles demasiado. La lectura de la obra
de Bergmann y Sams es muy interesante, puesto que en ella vemos a dos pro-
fesores concretos, que ensefian una disciplina concreta en un lugar concreto
y topan con un problema concreto a la hora de trabajar. Para dicho proble-
ma encuentran una solucion eficaz tanto para ellos como para sus alumnos.

El motivo del éxito mundial que ha tenido esta solucion es todavia un
misterio. ;Por qué el modo de trabajar de Bergmann y Sams —que incluye
las clases magistrales, los trabajos practicos, los problemas, los ejercicios,
el método de indagacion, los proyectos y el trabajo personal- seria repre-
sentativo de la forma tradicional de ensefiar?
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En la bibliografia sobre la clase invertida, cuando se habla de “la for-
ma tradicional de ensefiar”, ;por qué no se habla de lo que hacian Berg-
mann y Sams, sino solamente de un pequefio aspecto de su actividad? Mi
hipotesis es la siguiente: el mayor mito de la historia de la pedagogia es, de
hecho, la pedagogia tradicional. Esta expresion no designa nada preciso.
No se refiere a un unico lugar y una tunica época. No es un mero modo
de reducir las diferencias entre miles de profesores, cada uno de los cuales
trabaja de forma distinta. No es solo una manera de reducir un profesor
a una pequefla parte de aquello que hace. Sencillamente, es una expresion
que no significa nada, pero que esta lista para usarse cuando se quiere
promover una innovacién pedagogica: esta tltima seria todo lo contrario
que la pedagogia tradicional.

/Una evaluacion rigurosa de la clase invertida?

Jeremy Strayer llevo a cabo un estudio (2012) con dos clases de es-
tudiantes en el marco de su asignatura de introduccion a la estadistica.
Una clase trabajo segun el esquema de “clase invertida” y la otra, segiin
el esquema tradicional, en palabras del propio autor. La clase invertida
estaba compuesta por 27 alumnos, 23 de los cuales aceptaron participar al
estudio. Por otro lado, 27 alumnos sobre 28 aceptaron participar en el es-
tudio en la clase tradicional. Los participantes de la clase invertida usaban
en casa un tutor inteligente —un sistema informatico— para la ensefianza de
estadistica. Después, en clase, tenian que realizar actividades presentadas
y disenadas por el mismo tutor inteligente, pero en este caso, con la ayuda
de los compaiieros o del profesor. En el guion tradicional, los estudiantes
asistian a una clase en la que se presentaban los conceptos estadisticos, asi
como ejemplos de aplicacion.

Estas clases estaban pensadas para ser lo mas interactivas posibles, el
profesor animaba a los alumnos a plantear preguntas acerca de los con-
ceptos y los ejemplos. Cada dos o tres clases, los estudiantes tenian que
resolver problemas estadisticos en casa. Se recogieron datos cuantitativos
(opiniones de los estudiantes) y cualitativos (observaciones, grabacion so-
nora de ambas clases y entrevistas). Los resultados sefialan que, segin
la percepcion de los estudiantes, la clase invertida es mas innovadora y
cooperativa, pero al mismo tiempo, esta menos orientada hacia las tareas,
es decir, los estudiantes no son tan conscientes de lo que tienen que hacer,
han de tomar mas iniciativa, la actividad estd menos dirigida.

Al terminar el experimento, los alumnos del grupo clase invertida es-
tan mas abiertos a cooperar.
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En la discusion del articulo, el propio autor sefiala los limites de su tra-
bajo: los estudiantes no estan repartidos aleatoriamente entre las dos cla-
ses, el investigador y el docente son la misma persona y, por lo tanto, carece
de distancia con los hechos observados. Ademas, eso puede provocar que
los estudiantes tengan miedo de emitir criticas, puesto que es el mismo pro-
fesor quien los puntia. Podemos anadir que el entorno de aprendizaje no es
el mismo, que desconocemos el efecto que produce sobre el aprendizaje y el
progreso del alumnado y que, a fin de cuentas, la muestra es muy reducida.

No obstante, este estudio, cuyo autor defendio la primera tesis sobre la
clase invertida en 2007, es uno de los mas citados en la materia (mas de 650
citas entre su publicacion en 2012 y abril del 2017) y uno de los mas cuida-
dosos en cuanto a la metodologia. Segtin Bissonnette y Gauthier (2012),
se trataria, incluso, del inico estudio riguroso llevado a cabo hasta 2012.

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Parafraseando a Lebrun y sus colaboradores (2017), creo que cada
docente tiene que poder reflexionar sobre como optimizar tanto la
asistencia del alumnado a clase como la complementariedad entre el
trabajo en el aula y fuera de ella.

Organizar el tiempo y el espacio es, de hecho, un componente cen-
tral en la actividad docente al servicio del aprendizaje del alumnado.

Me cuesta vislumbrar una novedad en esta idea. jAcaso hemos
olvidado que puede resultar muy interesante que los alumnos o es-
tudiantes se preparen antes de acudir a clase, por ejemplo, trayendo
preguntas? Es posible que ciertos recuerdos de cuando nosotros estu-
diabamos nos hagan creer que existen organizaciones estandar, ;tal
vez nos sentimos constrefiidos por dichos recuerdos? jPuede ser que
los profesores noveles que empiezan su tarea, crean que los formado-
res o inspectores esperan de ellos una organizacién que seria mejor
que otra y que funcionaria de repente?

Al contrario, yo opino que la organizacion del tiempo y el espacio
solo esta constrefiida por las tareas que se mandan a los alumnos y los
conocimientos que se les hace adquirir, dando por sentado que los re-
cursos de tiempo y espacio también reciben una limitacion “externa’:

duracion de la jornada, de la semana, del afio, tamarfio de la clase, etc.
\ J
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8. Lo digital permite
innovar en pedagogia

LO DIGITAL EN LAS AULAS

A pesar de que se habla largo y tendido sobre el valor afiadido que
implica el uso de las tecnologias digitales en el ambito académico (Ama-
dieu y Tricot, 2014) podemos considerar que, a fin de cuentas, tiene poco
que ver con la innovacion pedagogica. En esta obra, he considerado que
la innovacion pedagogica se referia a las formas de ensefiar, es decir, a
las tareas realizadas por los docentes y a las tareas que estos proponen al
alumnado, en el marco de una organizaciéon del tiempo, el espacio y las
relaciones. En principio, dado que las tecnologias digitales no son mas que
herramientas, cabe la duda de si conciernen directamente a las tareas o a la
organizacion espacial y temporal de la clase.

No obstante, si tomamos el ejemplo de las calculadoras, rapidamente
nos damos cuenta de que las cosas no son tan simples (Tricot y Rafenoman-
jato, 2017). A finales de los afios setenta, eran simples herramientas que no
estaban pensadas para la escuela. Estaban hechas para calcular, al servicio
de los profesionales que necesitaban calcular: los contables, los ingenieros,
los cajeros de los comercios, etc. Estos ultimos, brillantes en calculo mental
a finales del siglo XIX (Binet, 1894), pudieron, entonces, confiar determina-
das tareas a la calculadora.

La llegada a la escuela de estos aparatos modifico las tareas del alum-
nado. Algunas desaparecieron para ser delegadas a la maquina, como la
extraccion “a mano” de una raiz cuadrada. Otras sufrieron una notable mo-
dificacion y, finalmente, la ensefianza de matematicas fue profundamente al-
terada: en la gran mayoria de situaciones, se redefinieron las relaciones entre
el calculo y los conocimientos del alumnado. Asi, podemos considerar que
las tecnologias digitales forman parte de las innovaciones cuando modifican
las tareas que el profesorado disefia y el alumnado realiza.
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Hay otra cuestién que merece ser discutida: la innovacion pedagdgica
esta a menudo vinculada con una evolucion de las funciones de las escue-
la. Entonces, podemos preguntarnos si las tecnologias digitales junto con
las modificaciones ocasionadas por ellas en nuestro entorno de la infor-
macion no podrian, asi, generar una innovacion “indirecta”. Dado que
cambia nuestro entorno de la informacion, cambian las funciones de la es-
cuela ¥, por ejemplo nos toca impartir conocimientos sobre los medios de
comunicacion y la informacion. Estos nuevos contenidos constituyen una
innovacién pedagogica, tal vez porque generan nuevas formas de ensefar.

Por lo tanto, en el presente capitulo examinaré los dos aspectos de la
cuestion: la modificacion de las tareas escolares asociadas a las herramien-
tas digitales y la evolucion de los conocimientos con respecto al entorno de
la informacion. Principalmente, retomaré los argumentos presentados por
Tricot y Rafenomanjato (2017).

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

La modificacion en las tareas escolares

Las tecnologias educativas representan una subcategoria de las herra-
mientas digitales utilizadas en el aula: han sido disefiadas para ello. En
consecuencia, ;dichas herramientas modifican las tareas? Por ejemplo,
una tarea de geometria es “trazar las tres mediatrices de un triangulo”. Pa-
rece que el programa Cabri-Geometria simplifica la realizacion de la tarea
en el aspecto técnico: no modifica la tarea en si, sino la actividad, hacien-
do que resulte mas facil. Ademas, un programa como Cabri-Geometria
transforma las condiciones de aprendizaje de la geometria. Por ejemplo, el
hecho de poder “mover” las figuras proporciona una realidad tangible al
concepto de invariancia, que es un componente fundamental del conoci-
miento cientifico. Desde esta perspectiva podemos decir que este progra-
ma posibilita el progreso del alumnado en cuanto a la comprensién de los
problemas fundamentales de la geometria.

Otras herramientas se disefian, en principio, para usos no escolares,
pero esperamos que puedan mejorar el aprendizaje. Con el lector de audio
MP3 en las clases de lenguas extranjeras, por ejemplo, la tarea de audicion
permanece idéntica; sin embargo, la regulacion de la tarea —antes a cargo del
docente— incumbe, ahora, a cada alumno. En concreto, el alumno decide
detenerse, retroceder, escuchar varias veces el mismo fragmento, saltarse
esta o aquella parte. Mediante dicha regulacion, el alumnado logra, gene-
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ralmente, un mayor éxito en la tarea principal (Roussel ef al., 2008). Pese a
ello, la regulacién autonoma de la audicion supone un coste cognitivo. Los
alumnos sacan provecho de la autorregulacion cuando su nivel lingiiistico
esta razonablemente cerca del nivel del discurso. Cuando el profesor impo-
ne el ritmo de la audicion, disminuye el peso de la regulacion y se acrecien-
ta el aprendizaje de los alumnos mas flojos. En cambio, al escuchar con
un lector MP3, la autonomia que posibilita esta herramienta dispensa un
beneficio absoluto a los alumnos mas avanzados, puesto que disponen de
mas recursos cognitivos y pueden variar las modalidades de obtencion de
informacion. Asi, al introducir esta nueva herramienta ha aparecido una
nueva actividad, con variaciones muy notables entre el alumnado.

En cuanto a la toma de notas, los estudios comparativos sobre la ta-
rea realizada bien con un ordenador portatil o bien con papel y boligrafo
sefialan que con el ordenador portatil conectado a internet cambia el con-
texto de la tarea, ya que el alumnado se puede distraer. Las opiniones de
alumnos y profesores divergen con respecto a las consecuencias de esta
distraccion: los primeros piensan que no afecta a la toma de apuntes ni
a la comprension de la clase, mientras que los segundos ven en ella efec-
tos negativos. Los resultados empiricos dan la razén a los profesores (por
ejemplo, Kraushaar y Novak, 2010).

Sin embargo, incluso si eliminamos el efecto de la distraccion, el or-
denador portatil continua ejerciendo un efecto negativo a la hora de res-
ponder a preguntas de comprension de la clase (Mueller y Oppenheimer,
2014), dado que realizar la tarea con un procesador de textos es mas exi-
gente que hacerlo con el boligrafo o el lapiz. Nos encontramos ante un
caso en el que utilizar la herramienta tendria un efecto negativo sobre el
aprendizaje, debido a un aumento de la carga cognitiva de la tarea inter-
mediaria (es decir, no la toma de notas en si, sino su realizacion técnica).

Por ultimo, es sabido que los estudiantes que toman notas estructura-
das, organizadas alrededor de los puntos mas importantes de la leccion,
después obtienen mejores resultados en las evaluaciones; sin que se llegue
a averiguar si la calidad de los apuntes es una causa o una consecuencia de
su comprension de la materia (véase la sintesis de Kiewra, 1989).

Ahora bien, parece que, con el ordenador, la toma de notas se acerca
mas a la reproduccion literal que a la sintesis estructurada. Asi pues, estos
estudios sobre la toma de apuntes a ordenador sefialan que se modifica la
actividad y, en tal caso, se degrada.

Los programas de mapas mentales (mind mapping) han dado una se-
gunda juventud a una vieja idea, especialmente en boga en el siglo XV
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y mucho antes: para organizar un conjunto de ideas, de conceptos o de
conocimientos, la estructura lineal del discurso no es siempre la mas ade-
cuada. La bibliografia empirica sobre los mapas mentales es, no obstante,
muy cautelosa, puesto que abundan los resultados nulos o negativos. Pro-
bablemente, los resultados mas alentadores conciernen al uso de mapas
mentales para tareas de organizacion dinamica del pensamiento, indivi-
dual o colectivo, que, realmente, modifican la tarea de planificar una di-
sertacion o una exposicion.

Un mapa también permite tomar apuntes, siempre y cuando el alumno
entienda la leccion. El mapa no compensa una dificultad de comprension,
mas bien todo lo contrario (véase Stull y Mayer, 2007, ya mencionado mas
arriba). No obstante, es posible que la funcién heuristica —que, sin lugar
a dudas, constituye la razén de ser de los mapas mentales— no case con el
hecho de que se lleve a cabo mediante un programa informatico. En efecto,
puesto que confiere una clase de seguridad parecida a la situacion de escri-
bir un borrador y una gran libertad en cuanto a la forma del trazo, el mapa
mental elaborado con papel y lapiz permite organizar la investigacion de
los conceptos y la lluvia de ideas de una forma a menudo mas eficaz que
el mapa mental generado a través de un programa informatico. La ventaja
de este ultimo es que amplifica la comunicacion y la esquematizacion ex-
presiva del pensamiento al mismo tiempo que su conexioén, mediante los
vinculos hipertextuales, con los ambitos conexos y complementarios.

A fin de cuentas, esta lista de ejemplos de nuevas herramientas digi-
tales —desarrolladas especificamente o reconvertidas para fines escolares—
muestra que, en efecto, las tareas de aprendizaje por ensehanza sufren
una gran modificacién, pero que, de ningin modo, dichas herramien-
tas eximen de tratar de comprender, ni de los esfuerzos necesarios para
aprender, ni de aquellos igualmente necesarios para disefiar una situacion
de ensefianza. Si bien representan una oportunidad para innovar, no ge-
neran tareas propiamente dichas, sino que modifican sus condiciones de
aplicacion. Abordaré, a continuacién, algunos ejemplos en los que, a mi
parecer, podemos considerar que se han creado nuevas tareas gracias a lo
digital.

La creacion de nuevas tareas escolares

Redactar un texto entre unos cuantos estudiantes era una tarea muy
dificil de llevar a cabo. Sin embargo, los procesadores de textos colaborati-
vos permiten redactar entre varios, en particular, con grupos relativamente
grandes (media clase, pongamos por caso). Se han publicado abundantes
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trabajos sobre esta cuestion, desde finales de los afios ochenta (por ejem-
plo, Morgan et al., 1987). Sin embargo, desde entonces, las tecnologias han
alcanzado una madurez que hace que el uso de procesadores de textos co-
laborativos gratuitos sea realmente sencillo.

Segun Eric Billottet, profesor de francés en el instituto de Portet-sur-
Garonne, basta con poco tiempo para familiarizarse con estos programas,
que conceden al alumnado una gran libertad para crear y actuar; posibi-
litan la colaboracion entre compaferos —por ejemplo, un alumno sobresa-
liente en ortografia puede ayudar a un grupo entero a producir un texto
correcto en este aspecto—; permiten realizar tareas complejas, imposibles de
llevar a cabo individualmente en un tiempo equivalente; responsabilizan al
alumnado y crean un ambiente de emulacion.

Sin duda, se trata de una nueva tarea escolar que, a diferencia de la re-
daccidn en solitario, concede al docente la posibilidad de poner en practica
¢l mismo un nuevo modo de ensefar: a medida que se escribe el texto, lo ve
en su pantalla y sabe lo que ha escrito cada alumno y en qué momento lo
ha escrito, incluso puede, a posteriori, volver a ver como se ha desarrollado
la actividad de redaccion. Asi, dispone de tiempo para intervenir especifi-
camente cuando un alumno topa con una dificultad.

Segun Eric Billottet, estas producciones colectivas son una demostra-
cion de creatividad. A pesar de ello, se trata de una tarea muy exigen-
te: los alumnos tienen que lidiar con la falta de linealidad del proceso de
redaccion colaborativa, es decir, con el hecho de intervenir en un texto
“en proceso de construccion”. Tienen que gestionar el tiempo colectivo y
su tiempo individual, y encontrarse suficientemente cémodos usando un
procesador de textos (lo que todavia no es el caso de un gran numero de
alumnos y estudiantes) y el teclado de ordenador.

La evolucion de nuestro entorno, a la que me referiré en el siguiente
apartado, progresivamente ha hecho surgir una nueva meta para la escue-
la (ensenar informatica o el pensamiento informatico) y una nueva tarea
escolar (programar). A mi parecer, se trata de un acontecimiento bastante
poco frecuente —aun en fase de iniciacion—, puesto que la mayoria de las
tareas escolares (leer un libro, tomar apuntes, resolver un problema, redac-
tar un texto, etc.) datan de varios siglos atras.

Segun Pierre Tchounikine (2017), el fin de esta ensefianza atafe a “las
competencias subyacentes a aquello que denominamos ‘pensamiento in-
formatico’, [...] es decir: saber descomponer un problema en subproblemas
mas 51mples saber reflexionar sobre las tareas necesarias para resolver un
problema en términos de etapas y acciones (algoritmo); y saber describir
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los problemas y las soluciones en diferentes grados de abstraccion; lo que
permite identificar similitudes entre problemas y, en consecuencia, poder
usar de nuevo elementos de la solucion”. Puede traducirse en subobjetivos
como “comprender el concepto de algoritmo™ o “practicar el concepto
de algoritmo”. La ensefanza del pensamiento informatico se puede ra-
mificar en numerosas disciplinas, mas alla de las matematicas (véanse los
ejemplos proporcionados por Tchounikine y por la comunidad Scratch,
https://scratch.mit.edu). Como vemos en la definicion anterior, la tarea
correspondiente es justamente la resolucion del problema. Sin embargo,
a mi parecer, en el marco de esta actividad, la programacion introduce
elementos radicalmente novedosos.

Si bien las tecnologias digitales y de la informatica como ciencia han
desembocado en la creacion de nuevas disciplinas universitarias, el efecto
en la enseflanza primaria y secundaria ha sido mas lento. Las primeras
iniciativas importantes datan de 1970-1971, aunque en los afios sesenta
tuvieron lugar algunas iniciativas aisladas, como la del instituto Bellevue
de Toulouse (1966-1968), donde se uso6 el ordenador para enseiar mate-
maticas a alumnado de once y doce afios.

Creo que los dos casos que acabo de mencionar demuestran que estas
tecnologias y esta ciencia pueden conllevar la aparicién de nuevas tareas
en la escolaridad de forma mas temprana. Desde luego, ambos ejemplos
parten de tareas antiguas (redactar un texto, resolver un problema), pero,
a mi parecer, el grado de modificacion que experimentan es muy profundo.

La evolucion de los conocimientos escolares considerando el entorno
de la informacion

La modificacion del entorno de la informaciéon no hace referencia
unicamente a las herramientas empleadas por el alumnado, sino a la pro-
pia informacion, es decir, a aquello a partir de lo cual se elaboran los
conocimientos del alumnado. El hecho de que todo o practicamente todo
saber sea accesible a los seres humanos que saben leer y tienen un orde-
nador conectado a internet, casi gratuitamente y en cualquier momento,
[transforma las tareas para acceder a estos conocimientos en el seno de
la escuela?

En internet, el hecho de que los datos, inconmensurablemente mas
profusos, sean accesibles de una forma, también inconmensurablemente
mas veloz, modifica con profundidad las tareas de busqueda de informa-
cién. Hace treinta afios, se trataba de una actividad relativamente costosa
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en cuanto al tiempo, entonces nos interesaba mucho saber bien qué bus-
cabamos para evitar perder demasiado tiempo. El documento que halla-
bamos, en general, estaba publicado por un editor reconocido y redacta-
do por un autor competente. En todo caso, eso pensabamos: entonces,
se dedicaban muy pocos estudios a verificar si esta creencia estaba bien
fundamentada.

Ahora que internet y los motores de busqueda nos dan acceso a la in-
formacion, este tiempo practicamente ha desaparecido. Dado que el coste
ha disminuido hasta el extremo, nos podemos permitir buscar una infor-
macion sin saber del todo qué buscamos. Ademas, en la mayoria de casos,
prescindimos de la mediacion de un profesional de la documentacion. Asi,
accedemos a datos cuya fuente no siempre es facil de identificar, ni siempre
es fiable o movida por buenas intenciones. Estos cambios no afectan tan
solo al alumnado, sino también a nuestro entorno de informacion como
ciudadanos de paises ricos (Boubée y Tricot, 2011). Un alumno puede
buscar incluso si no sabe qué busca, basta con una palabra para lanzar la
consulta y obtener sistematicamente un resultado.

Asimismo, el objetivo inicial, tal vez confuso, evoluciona rapido. Los
limites de la memoria inmediata de los seres humanos son tales que en una
situacion asi, al cabo de entre quince y veinte minutos, muchos alumnos
—y por supuesto, también adultos— llegan a olvidar su objetivo inicial. De
esta manera, podrian estar completamente satisfechos de haber hallado
algo que no buscaban (Rouet y Tricot, 1998).

Por tanto, la subtarea de “evaluar la pertinencia y la calidad del docu-
mento seleccionado” se convierte en crucial.

Quien busca informacion ya no tiene que lidiar con la penuria, sino con
la abundancia. En el contexto en el que esta accion se ha convertido en
algo cotidiano, banal y mas accesible, pero no necesariamente mas sencillo
para todo el mundo (Cordier, 2015), las especificidades de la tarea escolar
de busqueda de informacion —por ejemplo, la importancia de verificar las
fuentes— pueden ser dificiles de percibir. Sahut (2014) muestra muy bien,
en la encuesta que realizo con 850 jovenes de entre doce y veinticinco afios,
que los usuarios de Wikipedia verifican las fuentes en el marco de un tra-
bajo académico, pero no durante una actividad de ocio.

La lectura de textos en Wikipedia es un ejemplo interesante de modifi-
cacion de una tarea. Es probable que la humanidad nunca haya leido tanto
como hoy. En Estados Unidos, por ejemplo, los adultos leen, de media, 4
horas y 30 minutos al dia, en oposicién a una 1 hora y 46 minutos hace
cuarenta anos (White et al., 2010). Si comparamos los cuarenta afios que
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separan 1970 de 2010 con los 5000 anos que separan la invencion de la
escritura de 1970, entonces no nos queda mas remedio que admitir que
Umberto Eco y Jean-Claude Carriére tenian razon (jy cuanta!) cuando
escribieron en 2009: “No esperéis libraros de los libros™.

La llegada de los ordenadores a nuestra vida implica, en primer lugar,
mas tiempo de lectura. Wikipedia se ha convertido en uno de los diez si-
tios web mas visitados del mundo, y el primero con finalidades educativas.
La integracion de la enciclopedia para buscar informacion es tan fuerte
(Tricot, Sahut y Lemarié, 2016) que el recuento de las consultas de sus ar-
ticulos y modificaciones permite pronosticar la propagacion de epidemias
de gripe o de dengue con varios dias de antelacion, o incluso el éxito de
una pelicula en las salas de cine antes de su estreno. El hecho de que los
autores de cada articulo, ademas de ser varios, sean desconocidos para ¢l
lector constituye una caracteristica importante de Wikipedia. Por tultimo,
gracias al sistema de enlaces hipertextuales, el lector puede hacer clic en
una palabra que lo conducira, en décimas de segundo, a otro articulo,
cuando no ha terminado ni de leer el primero.

Asi pues, jen qué consiste la tarea de lectura y comprension de un tex-
to en Wikipedia? Sin duda, se trata de una tarea de grandes exigencias, en
la que la comprension depende tanto de la capacidad del lector para elabo-
rar un modelo a partir de multiples fuentes (Scharrer y Salmeron, 2016),
como de la capacidad de lidiar con el objetivo de la lectura mientras esta
avanza; y, por ultimo, de la capacidad de evaluar la calidad, la fiabilidad
y la pertinencia de la informacién tratada. Claramente, se produce una
mutacion profunda de la tarea de lectura.

ALGUNOS EJEMPLOS Y EXTRATEGIAS

Las calculadoras en clase de algebra

La bibliografia sobre el uso de la calculadora en clase de algebra esta
sobre todo centrada en el efecto que tiene sobre el aprendizaje del alumna-
do (Ruthven, 1990), su motivacion o el nivel de exigencia de los examenes,
con o sin calculadora (por ejemplo, Loyd, 1991). El efecto de la calcula-
dora sobre las tareas del alumnado parte, por un lado, de la “automati-
zacion”: determinadas tareas de calculo que antafo correspondian a los
alumnos, ahora corresponden a las calculadoras. Sin embargo, no se trata
de una automatizacién completa, puesto que el alumno sigue al mando;
es ¢l quien decide qué calculo tiene que hacer la maquina, introduce los
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valores y las operaciones. Por ello, Lagrange (1999) prefiere hablar de asis-
tencia, un poco —dice— como el sistema de gestién de vuelo que ayuda al
piloto de avidén. Algunos autores, a partir de esta constatacion llegan facil-
mente a la siguiente conclusion: el alumnado tiene, entonces, mas tiempo y
disponibilidad para las tareas matematicas menos “calculatorias”, las mas
“auténticamente matematicas” o de “alto nivel matematico” (Henningsen
y Stein, 1997). No obstante, como plantean estos mismos autores, el que el
alumnado se involucre en dichas tareas de “alto nivel matematico” depen-
de de muchos otros factores, en especial, vinculados al modo de disenarlas
de los docentes. Las tareas del alumnado dependen en gran medida de
las consignas del docente, que, a fin de cuentas, es quien decide cuales se
realizaran con calculadora. Estas decisiones estan especialmente influen-
ciadas por las creencias de los docentes de matematicas sobre el papel de
las calculadoras en el aprendizaje del alumnado (Doerr y Zangor, 2000).
Goos et al. (2003) describen cuatro tipos de tareas:

a) Tareas en las que el alumno se somete a la calculadora, no entiende
el calculo realizado por ella ni es capaz de explicar el resultado ob-
tenido.

b) Tareas en las que la maquina ayuda al alumno en un calculo y le
permite obtener un resultado mas fiable con mayor rapidez.

¢) Tareas en las que la maquina es la compaiiera del alumno, le permi-
te acceder a recursos, en particular, representaciones graficas, que
mejoran su comprension.

d) Tareas en las que la calculadora es una extensién del alumno, quien
opera con ella, y con ella puede explorar terrenos que si no, no ex-
ploraria. Para el alumno, sus propias capacidades matematicas son
aquellas de la pareja que ¢l forma con la calculadora.

Las pizarras interactivas

La bibliografia empirica sobre las pizarras interactivas cuenta con
bastantes aportaciones, las primeras sintesis se publicaron en 2005. La
mayoria de articulos muestran la diversidad de usos, los efectos sobre la
motivacién del alumnado o la vanidad de las politicas de equipamiento
cuando no van acompaiiadas de una politica de formacion del profesora-
do, mientras que muy pocos estan dedicados a lo que me interesa aqui: las
tareas del alumnado. Las pizarras interactivas son, en efecto, herramien-
tas genéricas; a fin de cuentas, no son mas que pantallas tactiles gigantes
conectadas a un ordenador. Permiten hacer en clase lo mismo que un or-
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denador, no se refieren, pues, a una tarea especifica. No obstante, hay una
utilizacion que me parece particularmente interesante: la colaboracion o
la interaccion de la clase entera (whole-class interactive teaching).

Antes de la aparicion de las pizarras interactivas, cuando treinta alum-
nos y un docente interactuaban en clase, se podian llevar a cabo muchas
tareas (Musial et al., 2012): por ejemplo, la clase magistral, la clase dia-
logada, las preguntas al docente, la elaboracién de una sintesis colectiva.
Estas tareas de toda la clase se organizaban, en general, con el docente
en el centro, en una interaccion “en estrella”. En tales condiciones, era
dificil plantear tareas de resolucion colectiva de problemas, de elaboracion
comun de un conocimiento o de un texto. La pizarra interactiva posibilita
organizar tareas colectivas (Mercer, ef al., 2010). La contribucién de cada
cual esta mediada por el estado de desarrollo de la tarea, cada cual inter-
viene en el instante en el que permlte que la tarea progrese. Irdnicamente,
esta forma ° oportunlsta sin supervision y dependiente del desarrollo de
la tarea, de organizar la puesta en funcionamiento colectiva de una tarea
compleja, en informatica, se basa en los modelos blackboards (Nii, 1986).

Las publicaciones sobre estas nuevas tareas de didlogo en clase ponen
en entredicho la posibilidad de prescindir de la supervision, ya que el do-
cente conserva el papel de dirigir la interaccion (Gillen et al., 2007). Sin
embargo, si que existe una posibilidad de esfuerzo real del alumnado en
una tarea colectiva de la clase entera.

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

Hace unos quince afios, al entrar en la escuela, las herramientas
digitales se harian pasar por simples herramientas, cuando en reali-
dad, forzarian al profesorado a transformar sus practicas. Yo mismo
consideré esta idea una perfecta estupidez y la combati como pude.
Hoy admito que me equivocaba.

La evolucion de nuestro entorno tecnoldgico, cientifico y de in-
formacion tiene un efecto sobre la forma de ensefiar de los docentes,
pero, especialmente, sobre lo que ensefian y sobre el modo en el que el
alumnado realiza determinadas tareas. A pesar de ello, este conjunto
de innovaciones pedagogicas surgidas de las tecnologias digitales es
mucho menos 4gil e indiscutible de lo previsto. El efecto de estas no-
vedades tiene que evaluarse caso por caso, tarea por tarea.
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9. El planteamiento
“por competencias”
es mas eficaz

UNA MODA DESAFORTUNADA QUE ESCONDE
UNA VERDADERA APORTACION

El planteamiento por competencias tiene una historia bastante recien-
te, unos cuarenta afos, y bastante especificamente francéfona. Por razo-
nes lingiiisticas, es bastante dificil hallar en otros idiomas la distincion que
hacemos entre competencias y conocimientos por un lado, y entre compe-
tencias y habilidades por otro. Topamos con la misma dificultad lingiiistica
a la hora de traducir la oposicion entre conocimientos 'y saberes: una dis-
tincion fundamental en la francofonia que no tiene equivalente exacto en
otras lenguas. Este aspecto lingiiistico no seria muy relevante en el contex-
to de esta pequefia obra si no contuviera una fuerte dimension conceptual:
en efecto, no es solo que la palabra competencia no exista en el sentido en
el que la usamos nosotros, sino que, tal vez, no existe el concepto.

Sin embargo, en griego antiguo, la palabra “areté” corresponde bastante
bien a la competencia, con una connotacion muy positiva, que ha dado lu-
gar a traducciones como virtud o excelencia. La connotacion moral otorga-
da a la palabra latina virtu en la tradicidn cristiana, a veces, nos ha hecho ol-
vidar el otro sentido de la palabra, que se halla en el lenguaje corriente, por
ejemplo, cuando hablamos de la virtud medicinal de tal planta, o cuando
Moliére se burlaba del enfermo imaginario, con la virtud dormitiva del opio.

Para los griegos, la areté correspondia a la capacidad de un individuo
para cumplir una mision, para alcanzar una meta, para realizar una tarea
con éxito, utilizando todas sus cualidades personales y sus conocimientos.
La areté se podia observar en ambitos muy diversos, entre las personas o
los animales. Era, segun Aristoteles, “una disposicion adquirida volunta-
ria”. Por ello, he traducido areté por competencia en la cita del Menon al
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inicio del primer capitulo, cuando Platon pregunta a Socrates si la areté se
adquiere mediante la ensefianza, o bien mediante la practica, si es innata
0 si se origina de otro modo.

El enfoque por competencias proviene del mundo laboral: al inicio de
los afios setenta, se empezo a plantear la cuestion de como se podia reco-
nocer, incluso remunerar, el hecho de que un asalariado fuera capaz de ha-
cer bien lo que se esperaba de €1, mientras que antes, mas bien se reconocia
y se remuneraba el titulo o el puesto.

En las instituciones de formacion y mas tarde en las instituciones es-
colares, se formulo6 la misma pregunta: ;como caracterizar la finalidad de
una formacién teniendo en cuenta lo que las personas formadas sabran
hacer al terminarla? Sin embargo, en vez de reducir “lo que los individuos
saben hacer” a habilidades, se definié la competencia como la capacidad
de los individuos para realizar una determinada tarea especificando las
habilidades, los conocimientos conceptuales y los “saber estar”, implica-
dos en dicha realizacion, o incluso necesarios para ella.

Por ejemplo, si un objetivo de formacion de una facultad de periodis-
mo es conseguir que el alumnado sepa llevar a cabo la tarea de “redactar
un articulo periodistico™:

e El planteamiento por “habilidades” se centrara en la puesta en prac-
tica de la tarea, la cual se analizara como una sucesioén de subtareas
que los estudiantes se entrenaran para realizar una tras otra y, des-
pués, progresivamente, todas a la vez.

© El planteamiento por “competencias” se centrara en los conocimien-
tos necesarios para poner en practica la tarea, incluyendo las habi-
lidades de redaccidn, pero también los conocimientos conceptuales,
por ejemplo, sobre la estructura retérica de los articulos periodis-
ticos o el saber estar, como la ética del periodismo. Estos conoci-
mientos se pondran en practica al redactar articulos. La confusion
entre el enfoque centrado en la tarea y el enfoque centrado en la
competencia ha provocado enormes estragos, ya sea por eliminar los
conocimientos o por situarlos en el centro: utilizar el planteamiento
por competencias para expulsar los conocimientos es un sinsentido.

o El planteamiento “académico” abordara la estructura retérica de los
articulos periodisticos y la ética del periodismo ignorando la tarea:
durante los estudios, el alumnado no redactara articulos o redactara
muy pocos.

Elimpacto del planteamlento por competencias es importante. Por ejem—
plo, ha representado una pequeiia revolucién en la formacién de los ingenie-
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ros; ha estructurado la redaccion de los programas de la Educacion Nacional
en Francia en 2016; etc. El texto del Marco comun europeo de referencia
para la ensefianza de lenguas de 2001, en su version inglesa, menciona el con-
cepto de competencia y lo define asi: Competences are the sum of knowledge,
skills and characteristics that allow a person to perform actions (Las compe-
tencias son la suma del conocimiento, las habilidades y las caracteristicas que
permiten a una persona llevar a cabo acciones). Sin embargo, la expresion
que se usa en inglés es language skills y no language competences.

Mas alla de la ensenanza de lenguas, Europa promueve la idea de que
una descripcion detallada comun de las formaciones favorece la movilidad
de los estudiantes. La descripcién comun propuesta o impuesta es la de las
competencias, debido a que estudiantes, docentes y empresarios compren-
den mejor las “competencias lingiiisticas” que los planes de estudio.

En particular, este planteamiento ha desembocado en proyectos del
tipo Europass (pasaporte de movilidad europea) o la solicitud de anexar
sistematicamente un complemento al titulo que especifique las competen-
cias adquiridas. Ello ha tenido consecuencias desastrosas (véase Del Rey,
2010), en especial la siguiente: no se debe enseflar nada que no se pueda
describir en forma de competencias.

En el presente capitulo, no abordaré esta dimensién politica que, a mi
parecer, es fruto de una clara instrumentalizacioén. Trataré de informar
acerca de los trabajos sobre el concepto de competencia (véase Rey, 2014,
para una sintesis mas completa, y Coulet, 2011, para los aspectos teéricos)
para demostrar que, en mi opinion, en el plano del aprendizaje, este con-
cepto corresponde mucho mas a una toma de conciencia que a una inno-
vacion. Seglin este punto de vista, surgido de las corrientes del aprendizaje
situado y del enfoque funcional del conocimiento, siempre que se enseia,
se enseflan competencias y conocimientos, ambos son estrictamente inter-
dependientes. Sin una tarea que realizar, los conocimientos no son nada;
sin conocimientos, las tareas no pueden llevarse a cabo.

BALANCE DE LOS TRABAJOS CIENTIFICOS

Si la competencia es la capacidad de un individuo de llevar a cabo
una tarea, entonces, para describir una competencia hacen falta dos ele-
mentos: la tarea y aquello que permite realizarla. Si un individuo no sabe
realizarla, entonces no es competente. Si la sabe realizar, entonces es com-
petente. Si no la sabe llevar a cabo espontaneamente, pero le resulta una
tarea suficientemente cercana para emprender su realizacién avanzando a
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tientas, haciendo intentos y cometiendo errores, si se ve obligado a razonar
y a formular hipotesis, entonces esta tarea constituye un problema para él.
Si al final la realiza, y entiende lo que le ha conducido al éxito, entonces
ha aprendido algo. Si alguien le explica o le muestra como realizar la tarea
y él comprende, realmente, como realizarla, entonces ha aprendido algo.

En general, denominamos “recurso” o “conocimiento” a este “algo”
que permite llevar a cabo la tarea. La proxima vez que el individuo tenga
que realizarla, es posible que consiga rescatar de su memoria este conoci-
miento. Avanzard mucho menos a tientas, cometera menos errores, realiza-
ra la tarea mas deprisa. Incluso, esperamos que si dicho conocimiento es
pertinente para realizar otra tarea, entonces podra recuperar de la memoria
este conocimiento y utilizarlo. En general, denominamos transferencia a
esta movilizacion de un conocimiento para realizar una nueva tarea. Tam-
bién es de esperar que se podra movilizar dicho conocimiento para todas
aquellas tareas en las que sea pertinente. Denominamos generalizacion a
esta movilizacion del conocimiento para realizar cualquier tarea nueva.

Si se lleva al extremo, este planteamiento permite considerar que es po-
sible ensefiar y aprender un conocimiento sin la tarea en un primer momen-
to, y después, en un segundo momento, aplicarlo a una o varias tareas. Por
lo tanto, segtin el enfoque clasico que acabo de presentar, podemos definir:

® Competencia_= {Tarea ; Conocimiento }
© Aprendizaje: modificacion del Conocimiento,
© Transferencia: utilizacion del Conocimiento_para realizar la Tarea,

e Generalizacion: utilizacion del Conocimiento, para realizar toda Ta-
rea, siempre que el Conocimiento_sea pertinente.

No todo esta siempre tan claro en este enfoque. Por ejemplo, ;la trans-
ferencia y la generalizacion son aprendizajes o son una modificacion del
dominio de validez del conocimiento? Trataré de demostrar coémo, a partir
de los anos sesenta, esta concepcion clasica ha sido deteriorada, e intenta-
ré abordar el “planteamiento clasico” antes mencionado.

(Se pueden adquirir conocimientos sin realizar tareas?

Uno de los incalculables méritos de Piaget fue llamarnos la atencién
sobre el hecho de que los seres humanos, como los animales, interactian
constantemente con su entorno, y que esta accidén sobre el entorno es la
fuente del aprendizaje. Dicha accion esta guiada por finalidades, incluyen-
do la de explorar nuestro entorno. Toda nueva finalidad y toda modifica-
cion de nuestro entorno es una oportunidad de aprendizaje.
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De Piaget (1937) recordamos que eligidé la palabra “construccion”
para describir el proceso mediante el cual la accion en el entorno genera
conocimientos, por asimilacion de nuevos conocimientos y asentamiento
de conocimientos antiguos. Segun esta importante teoria sobre el aprendi-
zaje, el conocimiento surge de la accion finalizada en el entorno y solo se
puede construir a partir de conocimientos anteriores. Sin accion finaliza-
da, no tenemos muy claro de qué manera se aprende.

A pesar de ello, Piaget no estaba especialmente interesado en el apren-
dizaje escolar. Entonces, podemos imaginar que en clase las cosas son di-
ferentes. Por ejemplo, un docente puede impartir un conocimiento sin que
los alumnos tengan, necesariamente, una tarea que realizar cuando se les
explica algo. Los alumnos escuchan y aprenden escuchando.

A mi parecer, hoy disponemos de suficientes resultados convergentes
(Chi y Wylie, 2014; Fiorella y Mayer, 2015) para afirmar que los alumnos
aprenden si para ellos “escuchar” es una tarea. Aprenden si estdn activos
en el plano cognitivo, si se hacen preguntas (;Qué quiere decir el profesor?
(Para qué me es util? ;Qué me ensena?); si intentan entender. Si el alumna-
do y el docente creen que el reto es aprenderse de memoria una definicion
para restituirla el dia de la evaluacidn, entonces “aprender de memoria” es
una tarea, ni mejor ni peor que las otras.

Creo que la unica y verdadera cuestion es: jen qué entorno esta tarea y
este conocimiento seran pertinentes? Me parece que el gran error es creer
que un conocimiento adquirido asi con una tarea especifica se podra mo-
vilizar para una tarea de resolucion de un problema o de produccion. Si
un alumno se aprende de memoria la definicion del teorema de Pitagoras,
todo va sobre ruedas mientras la tarea consiste en “dar la definicion del
teorema de Pitagoras”. Cuando se tiene por objetivo otras tareas, hay que
utilizar otras tareas durante el aprendizaje e, incluso, hay que construir
otro conocimiento del teorema de Pitagoras (debo este ejemplo a Bastien
y Bastien-Toniazzo, 2004; esta extensamente desarrollado en Musial et al.,
2012). Esta es la primera razon por la que creo que es imposible ignorar el
planteamiento por competencias: representa una incitacion sistematica a
especificar la tarea o las tareas a las que va dirigido el aprendizaje y que se
utilizaran en el transcurso de este.

La generalizacion de los conocimientos en tela de juicio

Si nuestros conocimientos “ingenuos” o “cotidianos” suelen ser genera-
les, a veces, incluso demasiado, cada vez hay mas dudas sobre nuestra capa-
cidad de generalizar los conocimientos escolares. Hasta se puede defender
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que los conocimientos escolares son especificos. Con John Sweller (Tricot y
Sweller, 2014, 2016) definimos un conocimiento especifico como aquel que
puede conducirnos a acciones que permitan realizar tareas especificas en pe-
riodos de tiempo no especificados. Por ejemplo, se pueden resolver muchos
problemas utilizando el teorema de Pitagoras, pero no pueden resolverse sin
conocerlo. Definimos este conjunto de problemas como un “dominio”, el
teorema de Pitagoras es un constituyente de los conocimientos especificos
de este dominio, necesarios para resolver dicho conjunto de problemas.

Tomemos un ejemplo en el terreno profesional (Tricot y Sweller, 2016).
La memoria de los controladores aéreos ha sido ampliamente estudiada
durante los tultimos cincuenta afos (por ejemplo, Yntema, 1963). Yntema
pretendia averiguar por qué “los jugadores de cartas, los controladores
aéreos y las personas que se dedican a sus actividades cotidianas demues-
tran aptitud para tratar un gran numero de cosas al mismo tiempo” (Ynte-
ma y Mueser, 1960, pag. 18). En la tradicion de Miller (1956) —que “descu-
bri6o” la capacidad de la memoria a corto plazo y observo que, para todas
las tareas de dicha memoria, el rendimiento de los seres humanos nunca
va mas alla de 7 +/- 2 informaciones—, Yntema queria saber si los contro-
ladores aéreos tenian una mejor capacidad general para gestionar grandes
cantidades de informacion, ya que basta con subir a una torre de control
para constatar que se dedican a eso. En consecuencia, Yntema evalud las
capacidades mnemonicas de los controladores aéreos mediante tests en el
laboratorio, como asociar letras y formas, colores, signos, etc. Los resulta-
dos indicaron que los controladores aéreos no eran mas diestros que la po-
blacién en general a la hora de manejar grandes cantidades de informacion.

Diez afios mas tarde, Bisseret (1970) empled el mismo tipo de tareas,
pero las abord6 de una forma diferente, utilizando datos significativos, en
lugar de tareas de laboratorio sin vinculo alguno con los conocimientos
profesionales. Su experimento incluia una descripcion de varios aviones y
cada descripcion contaba con siete variables. Se manipulaban dos facto-
res: el nimero de aviones y la experiencia del controlador aéreo. Bisseret
descubrid que los resultados mejoraban cuando aumentaba la experiencia.
El nimero medio de valores retenidos era de 22,8 en los noveles y de 30 en
los expertos, ambos resultados superaban las capacidades habituales de la
memoria a corto plazo (7 +/-2).

Por primera vez, se pudo formular la hipotesis de que las capacida-
des de memoria de trabajo dependen de conocimientos especificos. Los
controladores aéreos no ganan una competencia general, jno tienen una
mayor capacidad de memoria, de atencion o de concentracion! Han desa-
rrollado una competencia especifica.
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Mas cerca del ambito escolar, muchos articulos subrayan una parado-
ja directamente ligada a esta capacidad de memoria de trabajo: mientras
que el resultado de los tests de capacidad de memoria de trabajo esta fuer-
temente correlacionado con el éxito escolar, el hecho de lograr aumentar
el resultado en los tests de memoria de trabajo gracias al entrenamiento
no se traduce en una mejora del rendimiento escolar (véase la sintesis de
Corbin y Camos, 2013).

En general, la bibliografia sobre el asunto interpreta el primer hecho di-
ciendo que el éxito escolar es consecuencia de la capacidad de memoria de
trabajo, pero no puede interpretar el segundo hecho. De nuevo, los conoci-
mientos especificos aprendidos en la escuela son un firme candidato para
resolver la paradoja: podrian favorecer el éxito en los tests. De acuerdo con
este enfoque, aumentar el dominio de validez de un conocimiento significa
extender el conjunto de tareas que este conocimiento permite llevar a cabo,
es decir, incrementar su competencia en un terreno especifico. O, para formu-
larlo como Claude Bastien (1997), es contextualizar los conocimientos.

Competencia = {Tarea ; Tarea ,; Tarea ,; Conocimiento }

Esta es la segunda razén por la que encuentro interesante el plantea-
miento por competencias: al obligarnos a especificar tareas, nos libra de
conceptos muy vagos, como “inteligencia”, “capacidad de abstraccion” y
otros como “buena memoria”.

El problema de los conocimientos

Para mantener la referencia a Piaget, el problema de los conocimien-
tos podria presentarse asi: cuando un individuo domina el conocimiento
necesario y suficiente para realizar una determinada tarea, es frecuente
observar que este individuo no logra movilizar dicho conocimiento para
dicha tarea. Piaget lo denominé “desfases horizontales”, otros le han dado
nombres distintos, pero lo que me interesa aqui es que eso corresponde a
la pesadilla cotidiana del profesorado: mis estudiantes o alumnos tienen
el Conocimiento , estoy seguro de ello, este conocimiento es necesario y
suficiente para llevar a cabo una Tarea, y, sin embargo, no consiguen reali-
zarla. Se podia argumentar: “Eso significa que no dominan bien el Cono-
cimiento ”, pero desde mediados de los afios sesenta se admite lo siguiente:

® Que eso afecta a todos los seres humanos, no solo a los alumnos.
® Que se debe a un conjunto de razones bastante complejas.

® Que el unico modo de estar seguro de saber realizar la Tarea
mediante el Conocimiento_es hacerlo con frecuencia.
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Por ejemplo, tratemos de resolver el siguiente problema: “He compra-
do una bola de petanca y un boliche. En total me ha costado 1,10 €. La
bola cuesta 1 € mas que el boliche. ;Cuanto cuesta el boliche?”. La mayo-
ria de adultos —generalmente, estudiantes— responde “10 céntimos”, pero
la respuesta correcta es 5 céntimos. ;Podemos concluir que la mayoria de
adultos cultos no saben hacer una suma o una resta?

La dificultad de este problema radica en el hecho de que “10 céntimos”
nos salta a la vista: el total es 1,10 €; la bola cuesta 1 € y el boliche, 10
céntimos. En cambio, lo que esta escrito es: “La bola cuesta 1 € mas que
el boliche”. Al verificarlo, si la bola cuesta 1 € y el boliche, 10 céntimos, la
diferencia es de 90 céntimos y no de 1 €. La solucion, por lo tanto, es 1,10 €
=1,05€+0,05€y 1,05€-0,05€=1¢€.

Se trata de un problema muy célebre, conocido como “Bat and ball”, y
su dificultad se suele interpretar del siguiente modo: hay que inhibir la res-
puesta intuitiva, aun cuando es totalmente verosimil (Trémoliere y De Neys,
2014) o, en todo caso, pensar en verificarla para plantear correctamente el
problema. No obstante, el problema se asemeja tanto a un problema facil
que no pensamos en verificar la solucion. Habria que establecer un conflicto
entre nuestro conocimiento intuitivo y nuestro conocimiento racional, un
conocimiento racional que no activamos en este caso (Kahneman, 2012).

Por lo tanto, este problema es dificil de resolver para personas que, sin
embargo, tienen todos los conocimientos necesarios para resolverlo, ya si-
tuemos estos conocimientos en el plano matematico (suma y resta) o en el
estratégico (pensar en verificar). El dominio del conocimiento necesario y
suficiente para realizar la tarea no es predictivo en cuanto a la realizacion
efectiva de esta.

Esta es la tercera razon por la que el planteamiento por competen-
cias me parece interesante: el conocimiento es insuficiente para predecir
la realizacion de la tarea. Por lo tanto, para predecir la “capacidad de un
individuo para realizar una tarea” es imprescindible el binomio {Tarea ;
Conocimiento }. En otras palabras, el conocimiento es suficiente si se des-
cribe con suficiente precision con respecto al problema planteado.

Los limites del planteamiento por competencias

El planteamiento por competencias, sin embargo, no resuelve todos los
problemas. Al contrario, plantea problemas formidables. A mi parecer, el
mas grave radica en la paradoja siguiente: la definicién de una competencia
es —como acabamos de ver— necesariamente muy precisa, incluso microsco-
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pica, puesto que especifica todas la tareas que permite realizar cada cono-
cimiento. Ello tiene por resultado listas de objetivos de aprendizaje extre-
madamente largas y tablas de evaluacion que nadie puede leer. Asi solo son
eficaces las competencias macroscopicas, en especial, cuando queremos en-
trevistarnos con los padres de un alumno o con un empresario: tal individuo
es capaz de salir adelante en este conjunto inmenso de tareas, como “dirigir
y animar un equipo multiprofesional en el sector de prestacion de asistencia
médica y servicios” o “expresarse para ser escuchado y comprendido”. No
obstante, con esta descripcion, no estoy del todo seguro de que se puedan
llamar “competencias”: la férmula “objetivos generales de la formacion o
de la ensefanza” me parece mas apropiada.

ALGUNOS EJEMPLOS Y ESTRATEGIAS

(Realmente sabemos concordar el participio pasado en francés?

En 1996, Pierre Largy, Michel Fayol y Patrick Lemaire llevaron a cabo
una serie de experimentos destacados en los que mandaban a los estudiantes
que escribieran, bajo dictado, frases con un plural mudo, como “Le chien
des voisins arrive”. En su gran mayoria, los estudiantes superaron con éxito
las pruebas de este tipo. Sin embargo, si durante el dictado se les encargaba
una tarea de interferencia (retener una lista de palabras), el 20 % de ellos
cometia un error ortografico y escribia “Le chien des voisins arrivent’™. Si
bien es cierto que todos conocian la regla, algunos la habian automatizado
y otros, no. En condiciones normales, como la tarea no es muy dificil, todos
lograban movilizar la regla. En condiciones de sobrecarga cognitiva, los que
habian automatizado la regla conseguian movilizarla, puesto que movilizar
un automatismo no supone ningun coste cognitivo. Los otros, que conocian
la regla pero necesitaban prestarle atencion, no lograron movilizarla dado
que la tarea de interferencia movilizaba sus recursos de atencion.

Este resultado no solo muestra que construimos diferentes conoci-
mientos sobre un mismo saber; sino también que es posible que un conoci-
miento nos permita realizar una tarea bajo una condicion A, mientras que
no nos lo permita bajo una condicion B. Salir adelante en la condicion A
no requiere el mismo conocimiento que salir adelante en la condicion B,
aunque el saber requerido es el mismo.

' N. dela T. “Le chien des voisins arrive” significa “El perro de los vecinos llega”, mientras
que “Le chien des voisins arrivent” significa “El perro de los vecinos llegan”. Sin embargo,
en francés, ambas frases se pronuncian exactamente igual.
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Este ejemplo explica por qué un mismo alumno puede tener un nivel
de ortografia muy diferente segun si la tarea es un dictado o una redaccion.
En mi opinion, ilustra de forma magistral el concepto de competencia.

Tal vez, la dificultad de automatizar la regla de concordancia con el
verbo auxiliar avoir se debe al hecho de que no corresponde del todo al
francés oral. Esta regla fue importada por Clément Marot del italiano
—idioma en el que funciona muy bien oralmente—, cuando se invent6 el
francés escrito a raiz de la ordenanza de 1539 del rey Francisco I de Fran-
cia, la cual ordenaba que los documentos oficiales dejaran de redactarse
en latin para pasar a escribirse en francés.

Se atribuye a Voltaire la siguiente cita: “Clément Marot trajo dos cosas
de Italia: la sifilis y la concordancia del participio pasado... jCreo que la
que ha provocado mas estragos es la segunda!”. Valéry Giscard d’Estaing,
expresidente de la Republica Francesa y hoy miembro de la Academia
Francesa®, en 1974, habria aludido a “les décisions que j’ai pris*” y a “tou-
tes les décisions que je vous avais promis*”. Asi, conocer la concordancia
del participio pasado en francés hasta el punto de no equivocarse nunca me
parece una idea bastante ilusoria. De nuevo, el concepto de competencia
como tandem conocimiento-tarea nos saca del apuro y nos ilustra el tema.

Enseiar soft skills en la Facultad de Ingenieria

La formacién en Ingenieria se ha basado, tradicionalmente, en discipli-
nas cientificas y métodos de ingenieria. Sin embargo, como ya he menciona-
do al hablar sobre la pedagogia por proyectos (véase capitulo 5), desde hace
unos cuarenta afnos, en numerosos paises se observa un movimiento que
considera que esta formacion no es suficiente, que no abarca todo lo que
los ingenieros necesitan saber y saber hacer para su oficio. Los ingenieros
dirigen y presentan proyectos, coordinan reuniones, trabajan en equipo, dis-
cuten y negocian con companeros extranjeros, redactan informes, etc. Por lo
tanto, su formacion debe prepararlos para ello. A menudo, agrupamos este
conjunto bajo denominaciones como “competencias de gestion”, “compe-
tencias interpersonales e intrapersonales” o “soft skills (competencias blan-

2 N. de la T. Institucidon que se encarga de regular la lengua francesa.

? N.delaT. “Las decisiones que he tomado”. En espafol no existe el fenémeno de concor-
dancia del participio pasado. El ejemplo muestra un caso en el que se obvia la concordancia,
ya que deberia decir: “Les décisions que j’ai prises”.

4 N. de la T. “Las decisiones que os habia prometido”. Sucede lo mismo que en la oracioén
anterior, deberia decir: “Les décisions que je vous avais promises”.
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das)”, en oposicion a hard skills, que se basan en el aspecto técnico de las
ciencias. En la encuesta que dirigimos a instancias de cuatro facultades de
Ingenieria de Toulouse (Chénerie et al., 2015), pudimos constatar que los
1600 estudiantes de Ingenieria encuestados percibian que estos soft skills
eran muy utiles: los puntuaron con una media de 4,1 en un abanico entre 1
y 5. Eso no significa que dichas competencias sean faciles de ensenar. Una
solucion seria ensefiarlas como habilidades que se adquieren exclusivamente
mediante la practica. Para aprender a dirigir proyectos, seria necesario y su-
ficiente dirigir proyectos. En cambio, otra solucion consistiria en ensefiar los
conocimientos de las disciplinas en cuestién —gestion, comunicacién, inglés,
etc.— como disciplinas académicas, desconectadas del oficio de ingeniero.

El planteamiento por competencias, al focalizar la atencion de los for-
madores en el tindem {Tarea ; Conocimiento }, nos proporciona un anti-
doto contra ambos riesgos: lo que hay que ensefiar son competencias, s
decir, conocimientos que permiten realizar tareas.

CONCLUSION Y PISTAS PARA LA ACCION

El concepto de competencia puede ser victima de su propio éxito.
Resuelve problemas tedricos importantes, entre los cuales el que he
denominado el “problema de los conocimientos”. Como comprendi
gracias a los estudiantes de la promocion 2016 de la escuela de psi-
comotricidad de Toulouse, este concepto nos permite centrar la aten-
cion sobre el tandem {Tarea; Conocimiento} de la siguiente forma:

Es el medio para aprender

- ——— b
! \/
Tarea Conocimiento
A :
b e e e e e e e e e e e e e e e o o ——— — — -

Es el medio para realizar

Desde esta perspectiva, el concepto de competencia es de gran
utilidad para definir los objetivos de ensenanza, para planificar di-
cha ensefianza y para analizar las dificultades del alumnado. No obs-
tante, en la practica, presenta un obstaculo importante: la necesidad
de especificar las tareas asociadas cuando se utiliza para evaluar las
competencias de un alumno o estudiante.
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Conclusion

Creo que tras la muerte y el dolor, el formalismo y la rutina,

ninglin mal amenaza mas nuestra educacion que el sentimentalismo.
El sentimentalismo se da

cuando el sentimiento se separa de la accion.

Joun Dewey (1897)

A lo largo de mi carrera, creo que he conseguido establecer el retrato
robot de un buen docente. Es innovador. Hace que los alumnos mani-
pulen, los hace descubrir por si mismos, se basa en su interés, los pone a
trabajar en grupo, en especial en el contexto de proyectos y les propone
situaciones auténticas. Desde hace algunos afos, invierte la clase de vez en
cuando, es un usuario apasionado de lo d1g1ta1 y, por supuesto, ensefia por
competencias. Cada vez que no procede asi, deja de ser un buen docente:
pone en practica una “pedagogia tradlclonal”.

Esta visién un tanto caricaturesca de la pedagogia innovadora que se
opondria a la tradicional, jcorresponde a una realidad? ;Estas innova-
ciones son novedosas de verdad? ;Mejoran el aprendizaje del alumnado?
(Cuales son los resultados de las investigaciones en este ambito? Estas son
las preguntas a las que esta pequefia obra ha tratado de dar respuesta.

En primer lugar, pretendia senalar que estas “innovaciones pedagdgicas”
a menudo son simplistas o tratan de reducir la actividad de ensefiar a una
unica dimension, una Unica manera de hacer. Que existan recetas para hacer
la masa de las creps, y no para ensefiar, puede ser debido a que ensefiar es
un poco mas complejo, un poco mas dificil.

Enseiiar es un oficio de inventiva, en el que cada situacion es distinta,
disefiada especificamente para unos alumnos concretos que adquieren un
determinado conocimiento durante un cierto tiempo y en un cierto lugar,
por medio de métodos de inventiva y de conocimientos cientificos (Musial,
Pradeére y Tricot, 2012). Es un oficio de relacion, en el que es necesario lograr
el éxito juntos, el docente en la ensefianza y el alumnado en el aprendizaje
(Sensevy, 2011). Por ello, podremos hacer trabajar a los alumnos en grupos
reducidos para una determinada tarea y, sobre todo, no hacerlos trabajar
en grupo para otra. Hacerlos manipular para tal aprendizaje, pero, sobre
todo, no hacerlos manipular para otro.
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Asimismo, queria subrayar hasta qué punto estas ideas no suelen ser
innovadoras. Los seres humanos, como los otros animales, tienen una ca-
pacidad de aprendizaje que corresponde a su capacidad para adaptarse a su
entorno y a los cambios de dicho entorno. Los aprendizajes adaptativos se
realizan en inmersion y de una forma extremadamente veloz.

No obstante, si observamos mas de cerca el comportamiento de los
mamiferos sociales en el transcurso de su infancia, constatamos que hacen
mucho mas que eso: juegan, exploran el entorno e interactuan entre igua-
les. Estas tres actividades estan presentes con una sistematicidad notable, y
dicha omnipresencia ha llevado a los investigadores en la materia a emitir
la hipotesis de una utilidad de estas actividades: serian las que permiten
aprender, los motores del aprendizaje adaptativo (Geary, 2008). Asi, es-
tas especies habrian evolucionado para que dichas actividades fueran una
fuente de goce o de motivacion. Al involucrarse en esta actividad por pla-
cer, los mamiferos sociales maximizan la funcion adaptativa del aprendi-
zaje. Al llegar a adultos en un entorno estable, jugaran menos, exploraran
menos, interactuaran menos..., salvo para alimentarse y reproducirse.

El aprendizaje escolar es muy diferente: es mucho mas lento y se basa
en la realizacion de tareas como resolver problemas, leer textos, etc.; ade-
mas, requiere atencion e implicacion por parte del alumnado.

A mi parecer, las innovaciones pedagogicas, desde hace varios siglos, tra-
tan de utilizar en clase los motores del aprendizaje adaptativo, mas “autén-
ticos™: los juegos, la exploracion —el descubrimiento, la manipulacion, los
proyectos—, y las interacciones entre companeros —¢l trabajo en grupo—. Todo
ello para incrementar el interés del alumnado y su grado de implicacion. Es
una muy buena idea, siempre y cuando no se traduzca en un aumento dema-
siado elevado de la exigencia cognitiva de la tarea, es decir, siempre y cuando
no se transforme en una “pedagogia para buenos alumnos”.

Este pequeiio libro tiene una limitacion importante: solo trata por en-
cima los grandes temas que aborda. Cada capitulo podria dar lugar a una
obra de algunos cientos de paginas si hubiera que analizar la cuestion de
forma exhaustiva y seria. Este modo tan general de abordar las cuestiones
tiene una consecuencia lamentable: a este nivel de generalidad, no se ven
las innovaciones. Las tnicas innovaciones pedagogicas observables en los
ultimos diez o veinte afios son microscopicas, ataiien a pequerios detalles y no
a las grandes ideas de las que se ocupa este libro.

Asumiendo que los propoésitos de esta obra solo eran generales, ofrez-
co, a continuacion, un resumen de la confrontacién entre los nuevos “mi-
tos” que he abordado y el estado actual de los conocimientos cientificos.
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CONCLUSION

FAVORECER LA
MANIPULACION
POSIBILITA
UNMEJOR
APRENDIZAJE

Hacer que los alumnos o
estudiantes manipulen para

que aprendan mejor es una idea
pedagdgica importante y muy
antigua. La manipulacion es
sobre todo pertinente cuando

el conocimiento que se trata de
adquirir es una habilidad, cuando
el alumnado comprende qué hace
y por qué lo hace.

Cuando el objetivo es elaborar
un conocimiento conceptual,
entonces lo que importa es el
hecho de estar activo en el plano
cognitivo. La manipulacion no
debe representar una exigencia
inasequible para el alumnado.

. ELAPRENDIZAJE
: MEJORA CUANDO
. LOSALUMNOS
. INDAGANY
:  DESCUBREN
. POR SIMISMOS

Cuando un alumno indaga,
descubre por si mismo la
solucién a un problema e
identifica claramente qué
conocimiento le ha permitido
resolverlo, entonces aprende.
De nuevo, se trata de una idea
pedagdgica antigua.

Esta clase de conocimiento tan
exigente puede fracasar por un
gran numero de motivos.

Explicar la solucion del problema
al alumno es una etapa muy
importante para el aprendizaje:
en un segundo momento, el
estudiante, lo resolverd por si
mismo.
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. BASARSEEN
: LOSINTERESES
: DELOS ALUMNOS
: ACRECIENTASU
. MOTIVACION Y SU

:  APRENDIZAJE

Desde siglos atras, sabemos que
el interés del alumnado es un
componente importante para el
aprendizaje.

Sin embargo, aunque el interés
de los alumnos es necesario para
el aprendizaje, no es suficiente.
Para actuar sobre su interés
debemos idear situaciones que
tengan sentido para ellos, y que
les lleven a entender por qué
van a adquirir un determinado
conocimiento; proponer
actividades interesantes,
sorprendentes, ludicas —en
tanto que sirvan al aprendizaje
perseguido—; elegir ejemplos o
ejercicios que ilustren la utilidad
del conocimiento asi como el
progreso que conlleva.
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LOS ALUMNOS
APRENDEN MEJOR '
EN GRUPO

El trabajo en grupos constituye
una de las principales ideas
pedagogicas del siglo XX, ya
que puede aumentar la exigencia
de la tarea y la implicacion del
alumnado al mismo tiempo.

Para llevarlo a cabo es necesario
saber identificar como se diseria,
para qué tarea y al servicio de
qué aprendizaje.

El trabajo en grupo puede
funcionar en aquellas tareas
para las que es necesario, ya sea
por la propia naturaleza de la
tarea, por su complejidad o por
su dificultad.

En estos casos, para favorecerlo,
podemos ayudar al alumnado a
organizarse.



CONCLUSION

: 5.
. LAPEDAGOGIA

POR PROYECTOS

:  DASENTIDO AL
APRENDIJAZE

La pedagogia por proyectos es
una idea con varios siglos de
antigliedad.

Si bien tiene una definicion
precisa, como se puede usar en
gran diversidad de contextos, y
durante mucho tiempo, es muy
dificil de evaluar.

Parece que gracias a la pedagogia
por proyectos podemos involucrar
a los estudiantes en multiples
actividades y que, a posteriori, su
percepcion es muy positiva.

A pesar de ello, los proyectos
también son situaciones muy
exigentes que pueden generar
dificultades importantes.

: LAS SITUACIONES
: DE CLASE
: TIENEN QUE SER
AUTENTICAS

Las situaciones auténticas son
al mismo tiempo interesantes
y dificiles de implementar,
puesto que posiblemente son
demasiado complejas.

Hay que encontrar un equilibrio
entre la implicacion del
alumnado, que puede mejorar
gracias a las situaciones
auténticas, y los recursos
disponibles, que pueden menguar
en determinadas las situaciones.

Recurrir a ellas supone un
riesgo importante: hay que
guiar al alumnado hasta que
sea capaz de tratar con una
determinada situacion, pero no
es confrontarlo directamente
con dicha situacion compleja.
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7.

HAY QUE INVERTIR
LA CLASE:

| LAS APORTACIONES '

CONCEPTUALES
ENCASA,

SU APLICACION
EN EL AULA

La clase invertida es una
oportunidad para reflexionar
sobre la complementariedad entre
el trabajo en clase y el que se
hace fuera.

Organizar el tiempo y el espacio
es, sin duda, un componente
central en la actividad docente
al servicio del aprendizaje

del alumnado.

Puede resultar muy interesante
que los alumnos o estudiantes se
preparen antes de asistir a clase,
como se viene haciendo desde
siglos atras.
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LODIGITAL
PERMITE INNOVAR
EN PEDAGOGIA

Las herramientas digitales, al
entrar en la escuela, pueden
provocar la evolucién de las
practicas y los contenidos de
la ensefianza, al igual que del
modo de realizar determinadas
tareas por parte del alumnado.

A pesar de ello, este conjunto
de innovaciones pedagogicas
es menos agil de lo previsto.
Actualmente es del todo
imposible saber si, en general,
mejoran el aprendizaje del
alumnado.

Estas novedades deben evaluarse
caso por caso, tarea por tarea.
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EL
PLANTEAMIENTO

“POR
COMPETENCIAS”
ES MAS EFICAZ

El concepto de competencia
resuelve problemas tedricos, nos
hace centrar la atencion sobre
el tandem Tarea-Conocimiento.

Es de gran utilidad para definir
los objetivos de ensefianza,
para planificar dicha enseiianza
y para analizar las dificultades
del alumnado.

Sin embargo, en la practica, el
concepto de competencia no
resuelve ninguna dificultad de
los docentes cuando la emplean
para evaluar en qué es realmente
competente, o no, un estudiante.
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Es una realidad que /a innovacion es necesaria en Educacion. Ante un mundo
cambiante, la escuela no puede permanecer estatica. El profesorado. el alumnado y
las familias que forman parte de esta sociedad liquida tienen nuevos estilos de vida,
nuevas necesidades, nuevas demandas. Urge cuestionarse ciertos planteamientos
para proponer una ensefianza mds eficaz.

Pero, ;como llevarla a cabo? Es una cuestion compleja y delicada. Muchas veces
se tiende a presentar como innovadoras ciertas pedagogias que no son mas que
reciclaje de otras anteriores. Y, lo que es peor, bajo la influencia de las modas y
la presion del contexto, los educadores se precipitan en ¢l uso de dispositivos y
metodologias a veces inciertos.

Tomemos por ¢jemplo algunas afirmaciones extendidas sobre innovacion: “hay
que invertir la clase”, “la tecnologia es imprescindible en el aula”, “los alumnos
aprenden mejor cuando descubren por si mismos™... ;Se trata de ideas realmente
nuevas? ;Han demostrado su validez? ;Qué dicen las investigaciones sobre ellas?

André Tricot desentraiia la realidad de nueve mitos o realidades pedagogicos con-
tempordneos. Los docentes hallardn en este libro elementos para alimentar sus
propias opiniones, asi como pistas para implantar buenas prdcficas educativas
realmente innovadoras.

André Tricot es profesor universitario, impatte psicologia en 1a Escuela Superior del
Profesorado y la Educacion de Toulouse, y es miembro del laboratorio Cognicion,
Lenguas, Lenguaje, Ergonomia (CLLE).
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