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Prólogo

 



Evidencia es seguramente el término más controvertido en nuestra profesión. Algunas personas dan preferencia a la evidencia publicada en revistas, otras a su experiencia como docentes; pero la habilidad está en combinar estos dos tipos de evidencias, que es algo que este libro hace de maravilla.


En mis trabajos sobre el Aprendizaje Visible he aportado evidencias basadas en investigaciones publicadas en tesis y revistas. Mi intención era comparar la historia de esas influencias con una eficacia por encima y por debajo de la media. La idea era identificar intervenciones que tuvieran una alta probabilidad de éxito, y luego invitar a la comunidad educadora a evaluar el impacto de sus implementaciones. Pero hay un mensaje subyacente más importante: menos sobre lo que el profesorado hace, más sobre cómo piensa; de ahí los Marcos Mentales y el “conoce el impacto”.


Geoff Petty tiene el talento necesario para proporcionar los métodos y herramientas que ayudan al profesorado a conocer su impacto. Sobresale su excelente capacidad de destacar la importancia de los conocimientos previos y de dar sentido a estos conocimientos, lo que hace de una forma muy motivadora y convincente.


Desde un punto de vista crítico, enfatiza que aprender es algo más que recordar: también es la elaboración de significado. Pero está claro que, antes de que el alumnado pueda relacionar y ampliar ideas, necesita ideas propias. Al principio del proceso de aprendizaje, el énfasis puede estar en adquirir conocimientos, pero luego la elaboración de significado se convierte en un imperativo.


Petty tiene un estilo de escritura y un don para el lenguaje que hace que estos temas cobren vida y aporta muchas ideas fundamentales que pueden ponerse en práctica en cualquier aula. Es este equilibrio de ideas críticas, basado en un importante corpus de estudios de investigación y en experiencias en el aula, lo que hace que este libro sea tan valioso.


Utilizar evidencias es algo parecido a preparar una comida. Mi último encuentro con Geoff fue en el restaurante londinense de su hija. Comí los mejillones y, ¡vaya!, ¡pedí la receta!


Compré los mejillones (los conocidos como “de labio verde” de Nueva Zelanda, ¡por supuesto!), piqué la cebolla y el ajo; puse el vino, los mejillones, el ajo y la cebolla en una sartén de fondo grueso, esperé a que los mejillones se abrieran, añadí la nata, esperé dos minutos, añadí el perejil y serví. Pero no eran lo mismo. Solo leyendo la última línea, “la magia podría estar en esta reducción”, me hizo darme cuenta de que únicamente seguir la receta no era suficiente.


Este libro ha ayudado a poner esa “magia en la reducción” de tantos estudios de investigación, tanta experiencia, tanta sabiduría. Disfrute y enseñará aún mejor.


 



John Hattie, profesor laureado de Educación en la 
Universidad de Melbourne, Australia, y presidente del Consejo del Instituto 
Australiano para la Enseñanza y el Liderazgo Escolar, abril de 2018 








Introducción

¿Qué puede hacer este libro por usted?


 



Enseñar a la perfección es imposible: la sobrecarga de trabajo es grande, pero, aun así, el profesorado influye en la vida del alumnado para siempre. Por ello, este libro ofrece consejos prácticos sobre cómo mejorar su forma de enseñar para que tenga el mayor efecto en el rendimiento de su alumnado, y con el menor tiempo y esfuerzo por su parte. Se centra en los métodos, estrategias y técnicas de enseñanza recomendados por las investigaciones más fiables. A lo largo del libro los llamo simplemente “métodos”. Los métodos de enseñanza tienen más efecto en el rendimiento que cualquier otro factor que podamos cambiar. La docencia es mucho más que el rendimiento del alumnado, pero los métodos que mejor funcionan son casi siempre aquellos que el alumnado disfruta, los que más lo motivan, los que le plantean retos y le hacen creer en sí mismo, suscitándole un interés intrínseco por su asignatura.


Este libro resume los consejos extraídos de mis abundantes años de lectura de investigaciones sobre cómo enseñar. Sin embargo, no intentará ofrecer una descripción exhaustiva de toda la evidencia sobre lo que constituye una docencia de alta calidad. El capítulo catorce aborda la investigación sobre la mejora del rendimiento del alumnado y explica que la mejor forma de lograrla es recurriendo a revisiones de investigaciones de múltiples fuentes de evidencia para obtener conclusiones lo más fiables posible. En esencia, si todas o la mayoría de las escuelas de investigación dicen “haga esto” en sus resúmenes y ninguna dice “no lo haga”, entonces merece intentarlo en su propia aula o curso a modo de prueba. Esta “triangulación” de evidencias es la base de las recomendaciones de este libro. Al final de cada capítulo, los “recuadros de evidencias” ofrecen un resumen de las mismas.


Una advertencia. Los métodos que encontrará en este libro probablemente no funcionarán la primera vez. Usted no tendrá familiaridad con ellos, ni tampoco su alumnado. De hecho, los mejores métodos suelen exigir mucho a sus estudiantes. Necesitará probar un método cinco veces para descubrir si es susceptible de funcionar para usted y su alumnado, y unas veinticinco veces para sacarle todo el partido y sentirse realmente cómodo al usarlo. Esto puede parecer sorprendente, pero las investigaciones sobre la mejora del profesorado insisten en que este necesita probar repetidamente los nuevos métodos, reflexionando y perfeccionándolos cada vez. Estos ensayos deben realizarse en una “comunidad de práctica”; en otras palabras, debe hablar con sus colegas sobre los intentos de mejora, tanto los de ellos como los suyos propios, haciendo lo que yo llamo “experimentos asistidos”. Encontrará más detalles al respecto en el capítulo catorce. Si su institución no la ha establecido, puede crear su propia comunidad informal de práctica.


En lugar de empezar con los detalles académicos de la criba de evidencias, pasaré rápidamente a las conclusiones. Si usted prefiere los fundamentos antes que las conclusiones, empiece por el capítulo catorce y luego vuelva a leer el resto del libro en orden.


Por supuesto, puede simplemente ir directo a lo que le interese: muchos capítulos se explican por sí mismos.


Mucha gente piensa que los mejores docentes han nacido con dones especiales. Pero hay cientos de miles de experimentos en los que se eligió al azar a docentes con experiencia para probar estrategias de enseñanza altamente eficaces como las de este libro. Estos métodos mejoraron enormemente el aprendizaje estudiantil. Así pues, parece que la clave de una buena docencia no es la persona que enseña, sino el uso eficiente que hace de estrategias de enseñanza de alto rendimiento. Puede convertirse en un docente excepcional si aprende a utilizar bien métodos de enseñanza excepcionales.


Gran parte de este material apareció por primera vez en mi libro Evidence-Based Teaching: A Practical Approach (Enseñanza basada en evidencias: Un enfoque práctico), pero ha sido sustancialmente actualizado y mejorado. Parte del material es una adaptación de artículos que aparecieron por primera vez en InTuition. Agradezco particularmente a Liz Singh su paciencia, su capacidad editorial y tantas otras cosas. 







Parte I 


¿Qué es el aprendizaje y qué lo favorece?


 









Capítulo uno


Asegúrese de que el alumnado elabora significados: coconstructivismo
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Figura 1.1. Aprendizaje previo y aprendizaje nuevo.




Sabemos, por las revisiones de las investigaciones, que el aprendizaje suele ser un proceso de mejora por ensayo y error. Es raro que el aprendizaje sea un proceso inmediato de “¡Oh, ya lo tengo!” (aunque esto puede ocurrir, por ejemplo, cuando un estudiante reestructura lo que ya sabía).


El alumnado aprende codificando el significado de lo que ha aprendido en un pequeño grupo de células cerebrales interconectadas: las neuronas. Este aprendizaje no será perfecto a la primera y habrá que mejorarlo. Este conjunto de células cerebrales se denomina constructo (hay que tener en cuenta que la palabra “constructo” puede significar otras cosas en otros libros). Por supuesto, la forma en que se representa el aprendizaje en el cerebro es mucho más compleja de lo que se muestra en mi diagrama, que solo tiene fines explicativos y no es en absoluto anatómicamente correcto.


La persona que aprende necesita conectar este nuevo constructo (el nuevo aprendizaje se muestra en color gris en el diagrama) con lo que ya sabía cuando empezó la clase (se muestra en negro en el diagrama). Los conocimientos y destrezas familiares están en negro en el diagrama. Los nuevos aprendizajes no familiares están en gris.


Este constructo es la versión del aprendiz de lo que ha aprendido. Normalmente estará incompleta y contendrá algunas concepciones erróneas. Cada individuo de su aula tendrá un aprendizaje previo diferente y formará constructos distintos para el nuevo aprendizaje. Lamentablemente, lo que sus estudiantes almacenan en la memoria no es solo un registro fiel de sus explicaciones. Se lo inventan todo.



[image: ] Para que lo sepa

El coconstructivismo NO es lo mismo que el “constructivismo” de los años sesenta del siglo pasado; este último exigía una orientación mínima por parte del docente, el coconstructivismo exige una dirección pedagógica cuidadosa.



Aprender no es solo recordar: es elaborar significado


Si el alumnado se limitara a recordar lo que se le ha dicho, nunca cometería errores ni tendría concepciones erróneas. El único fallo en su aprendizaje serían las omisiones. Nunca estaríamos ante afirmaciones como estas, que proceden todas de exámenes reales de estudiantes:


– Nombre una enfermedad común en los cultivos de cereales.


“Germen de trigo”.


– ¿Cómo se mantienen calientes los mamíferos cuando hace frío?


“Usando chaquetas”.


– ¿Cómo se alimenta una ameba?


“La ameba recoge su alimento utilizando una pata postiza”.


– “Los gusanos se mantienen cohesionados por el poder de succión de sus pequeñas patas”.


– “Durante el nacimiento de un bebé, en primer lugar, la madre se queda embarazada... y después se le dislocan las caderas”.


– “La madre experimenta dolores de parto porque el bebé está girando sobre sí mismo y poniéndose en posición para salir de cabeza”.


No afirmo que todos los disparates sean concepciones erróneas, a veces son simplemente confusiones de palabras:


– “Lo resolvimos mediante un proceso de iluminación”1.


– “Sujetamos el crisol con nuestras chanclas2”.


Otras veces se trata simplemente de faltas de ortografía:


– “Los antiguos británicos hacían sus casas de barro y se apareaban en el suelo3”.


Sin embargo, la primera lista de disparates deja claro que el alumnado se inventa sus propios significados. Si lo piensa un poco, ¿qué otra cosa podría hacer? El cerebro no es una grabadora.


El alumnado aprende aquello en lo que piensa


El influyente psicólogo cognitivo Dan Willingham escribió que “la memoria es el residuo del pensamiento”. Quiere decir con esto que aprendemos aquello en lo que pensamos, y cuanto más arduamente pensamos en el material nuevo, mejor lo aprendemos. Cuando sus estudiantes razonan acerca del material que usted les ha enseñado, se crean y refuerzan los vínculos neuronales entre el constructo y sus aprendizajes previos, y el propio constructo se arraiga más firmemente en el cerebro del alumnado.


Si el material simplemente es presentado sin que el alumnado piense mucho en él, entonces dicho material no se conectará bien con su aprendizaje previo, por lo que este:


•	No entenderá bien el material.


•	No podrá recordar lo aprendido, ya que los vínculos con ello serán débiles.


•	No pensará espontáneamente en el nuevo aprendizaje cuando sea pertinente y útil.


Veamos un ejemplo para que quede más claro.
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Necesitamos desarrollar relaciones entre constructos


 


La investigación sobre los exámenes SAT reveló que el 80 % de los niños de 12 años con calculadora podía hacer lo siguiente:


225 π 15 =


 Sin embargo, solo el 40 % podría dar respuesta a lo siguiente:


Si un jardinero tiene 225 bulbos para colocar equitativamente en 15 parterres, ¿cuántos bulbos habría en cada parterre?


 


La mayoría de los alumnos que suspendieron no sabían qué operación matemática utilizar.


El alumnado necesita establecer relaciones entre conceptos.
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Figura 1.2. Conceptualización de la división.




Imaginemos que Joanna, una niña, aprende a dividir por primera vez con un profesor que adopta métodos coconstructivistas para fomentar un aprendizaje profundo. En lugar de enseñarle a teclear números en una calculadora sin comprenderlos, intenta que Joanna comprenda Joanna que ya sabe. Antes de empezar a trabajar con la división, utiliza un método llamado “preguntas de recuerdo pertinentes” (véase el capítulo seis). Le pide a Joanna que recuerde su experiencia de “cortar cosas” y empieza a relacionarlo con la división. Si cortas el pastel, ¿en cuántos trozos lo dividirías? Del mismo modo, relaciona el “reparto” con la división. Si hubiera seis caramelos para repartir entre dos niños, ¿cuántos le tocarían a cada uno? Joanna ya tiene construcciones para “repartir” y para “trocear”, y la maestra está consiguiendo que construya su concepto de división a partir de y sobre este aprendizaje ya existente. La profesora le da a Joanna algunas actividades para recortar papel y repartir ladrillos, y pide a Joanna que emplee el término dividir y lo relacione con cortar y repartir. Sin estos vínculos con la experiencia previa, su concepto de división probablemente no estaría conectado con su aprendizaje previo. Estos vínculos entre constructos son muy importantes por dos razones. En primer lugar, crean “significado”. Cuando entendemos algo, significa que podemos explicarlo en términos de otra cosa. Si buscamos división en un diccionario infantil probablemente diría algo sobre “repartir”; y, en segundo lugar, estos mismos vínculos hacen que nuestro aprendizaje sea funcional. Cuando resolvemos problemas, pensamos siguiendo estos vínculos relacionales. Si Joanna aprendió bien la división, basándola firmemente en su aprendizaje y su experiencia, cuando se le planteó una pregunta del tipo Si un jardinero tiene 225 bulbos para repartir en 15 parterres, ¿cuántos bulbos habrá en cada parterre?, entonces se plantearía lo siguiente: “Esta es una pregunta para cortar, así que divido” o “Esta es una pregunta para repartir, así que divido”.


Los vínculos entre el nuevo aprendizaje y su aprendizaje y su experiencia anteriores han hecho que su aprendizaje sea significativo y funcional. En cambio, los alumnos a los que se acaba de enseñar a dividir a menudo no saben cuándo es útil o necesario dividir, ni siquiera qué es una división.



La necesidad de tareas desafiantes


Otra lección que podemos aprender de este ejemplo es que el alumnado necesita tareas desafiantes que requieran razonamiento, en lugar de tareas exclusivamente “memorísticas” en las que sigan un esquema o un procedimiento. Volveré sobre esta cuestión en capítulos posteriores. No hay nada malo en aprender algo de memoria; en muchos casos es la única manera de hacerlo. Sin embargo, lo que se ha aprendido se debe comprender si el deseo es que sea de alguna utilidad para quien lo aprende.


Dado que el aprendizaje es tan delicado y está tan sujeto a error, no es de extrañar que una de las formas más eficaces de aumentar el rendimiento sea verificar y corregir el aprendizaje del alumnado. A veces se denomina a esto “evaluación formativa”, feedback o “evaluación para el aprendizaje”, pero los significados de estos términos se han desvirtuado, por lo que me ceñiré al término “verificar y corregir”, ya que “expresa lo que pone en el envase”. La verificación y la corrección pueden ser realizadas por el propio estudiante, por sus pares, a través del diálogo, o por su docente. En general, cuanto más rápido se detecten y corrijan los errores, mejor. El verificar y corregir se puede hacer verbalmente, en un debate, o se puede hacer también evaluando el trabajo de sus estudiantes. Sin embargo, en cada caso el alumnado debe entender la verificación, debe percibir y comprender su error, y cambiar su constructo. Todo esto suele ocurrir en un instante:


Estudiante: “El pez más grande es la ballena”.


Compañera: “No, eso no es correcto. Una ballena es un mamífero”.


Estudiante: “¿Qué?”.


Compañera: “Respira aire y lo expulsa en chorro y todo. No es un pez, ¿o sí?”.


Estudiante: “¡Ah, vale!”. (Esta alumna mejora entonces su constructo de “ballena” y se recuerda a sí misma que no todo lo que parece un pez en el mar es en realidad un pez).


Por supuesto, algunos constructos necesitan más trabajo de corrección que los del ejemplo anterior.  


El Ciclo de Aprendizaje de Calidad


El diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad que figura a continuación sintetiza un proceso de enseñanza-aprendizaje eficaz para enseñar un tema.
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Figura 1.3. Diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad.




Veamos el ciclo del diagrama siendo utilizado en la práctica. A continuación, examinaré el ciclo en términos más generales. He aquí un ejemplo de una de las muchas secuencias didácticas que sigue el ciclo. Es una adaptación del excelente Evaluación del aprendizaje: puesta en práctica, de Paul Black et al. (2003).


En este ejemplo, doy por supuesto que se ha enseñado al alumnado a crear mapas mentales, tal y como se describe en el capítulo tres:


1.	Se advierte al alumnado de lo que está a punto de ocurrir, mediante la descripción de la secuencia siguiente. Se comprueba el aprendizaje previo relevante (en color negro en el diagrama).


2.	El docente explica algún material nuevo.


3.	Se pide al alumnado que cree un mapa mental que resuma el tema. (Hacer el mapa mental requiere que cada estudiante cree un constructo (representado en color gris en el diagrama) y que piense qué es lo más importante del mismo y cómo se relaciona con lo que ya sabe).


4.	Cuando su mapa mental está casi terminado, la persona lo deja en su mesa y se mueve por el aula para mirar los mapas mentales del resto del grupo. El objetivo es aprender a mejorar los mapas mentales propios. (Esta actividad proporciona al alumnado una verificación y corrección de su comprensión actual [constructo]).


5.	El alumnado perfecciona sus mapas mentales, lo que a su vez mejora sus constructos.


6.	El alumnado recibe criterios para autoevaluar (o evaluar en grupo) sus mapas mentales, por ejemplo, una lista de cosas que deberían aparecer en su mapa. (Esta autoevaluación o evaluación por pares, sobre la que el alumnado fue prevenido, vuelve a mejorar sus constructos).


Observe que el alumnado perfecciona sus constructos al menos dos veces, durante los pasos 4, 5 y 6. Por ejemplo, un alumno podría pensar lo siguiente al observar el trabajo de una compañera en el paso 4:


– “¡Oh, había olvidado eso!”.


– “¡Oh, esa es una buena forma de describirlo!”.


Después, el alumnado pasa por este mismo proceso de mejora cuando autoevalúa o evalúa entre pares sus mapas mentales comparándolos con la lista de verificación o el mapa mental del docente. (Véase el capítulo tres para una explicación más completa).


Es importante tener en cuenta que las secuencias didácticas no suelen incluir estas rutinas de verificación y corrección. Por ejemplo, el alumnado no aprendería tan bien si su docente enseñara el nuevo contenido y luego le diera apuntes sobre el mismo. Esto se debe a que no tendría que formar un constructo, ni mejorarlo; tampoco necesitaría pensar mucho sobre el tema. Además, el docente no sabría si el alumnado ha comprendido el tema y, por tanto, no podría verificar y corregir los malentendidos, ni adaptar su enseñanza de ninguna otra forma.


Por supuesto, el diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad no es anatómicamente correcto. Es muy “diagramático”; pero explica lo que ocurre cuando aprendemos.


El Ciclo de Aprendizaje de Calidad en términos generales


Si el alumnado debe elaborar sus propios significados, vinculados a lo que ya sabe, creará concepciones erróneas y otros desaciertos mientras lo hace, por lo que es necesario verificar y corregir constantemente su aprendizaje. Usted, sin embargo, tiene demasiadas ocupaciones para hacer todas las comprobaciones necesarias. Más adelante veremos algunas buenas maneras de conducir al alumnado por este ciclo, que supondrán poco esfuerzo por su parte.


Usted utiliza el propósito de su clase para elegir, o diseñar, una tarea o secuencia de tareas que requerirán que el alumnado se forme un constructo de lo que va a enseñar. Hay evidencias sólidas que sugieren que el alumnado suele tener más éxito en esta tarea si se le proporcionan las siguientes herramientas:


•	Prototipos (ejemplos de buenas prácticas), ejemplos resueltos y quizá criterios de éxito para mostrarle lo que se espera de él al completar las tareas.


•	Objetivos o tareas previas a su presentación; esto también ayuda al alumnado a comprender lo que se espera de él.


•	Una verificación de los aprendizajes previos esenciales para la comprensión del nuevo material.


La tarea, o la secuencia de tareas, puede requerir que el alumnado dé respuestas prácticas, orales o escritas; lo fundamental es que estas respuestas dejen claro el grado de comprensión de cada estudiante. Mucho más que eso, si la clase está bien planificada, cualquier error ayudará a mejorar el aprendizaje estudiantil requerido para que el alumnado mejore sus constructos. Los errores cometidos por una proporción importante del alumnado pueden ser atendidos por usted, por ejemplo, repitiendo la clase.


Las verificaciones y correcciones del trabajo del alumnado deben ser frecuentes.


¿Cómo de rápido?


El ciclo puede funcionar en escalas de tiempo rápidas, medias y largas:


•	Inmediata: por ejemplo, el diálogo entre docente y estudiantes puede aportar información sobre la comprensión de cada uno y corregirla.


•	En la clase: durante la misma se puede establecer una secuencia de tareas que exija al alumnado elaborar una comprensión y, a continuación, verificar y corregir dichas comprensiones.


•	Entre clases: el profesorado puede supervisar el aprendizaje después de la clase y establecer trabajos de corrección, prácticas adicionales y otros planes de acción que se desarrollen durante días, semanas o meses para subsanar errores y omisiones en el aprendizaje.


Lo ideal es actuar en todos estos intervalos de ser necesario, como casi siempre lo es.


Lo que esperamos conseguir con los métodos de enseñanza


Mientras lee este libro, tenga en cuenta que un buen método de enseñanza debe garantizar:


•	Que el alumnado se centre con cierta intensidad al menos en el contenido fundamental del tema que está enseñando.


•	Un alto índice de participación: todo el alumnado pensando intensamente, no solo una parte de él.


•	Una verificación y corrección por parte del alumnado: autocomprobaciones espontáneas o planificadas, comprobaciones entre pares y oportunidades de diálogo entre estudiantes para que puedan corregir cualquier error u omisión en el aprendizaje.


•	Una verificación y corrección por su parte: oportunidades para detectar los puntos fuertes y débiles del aprendizaje de sus estudiantes, de modo que pueda solucionar cualquier problema y elogiar los progresos.


•	Una experiencia de aprendizaje agradable.


•	Una visión de cómo funciona su asignatura, si es posible.


 


Impulsores del aprendizaje de calidad
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¿Cómo puede asegurarse de que cada alumno recorre el Ciclo de Aprendizaje de Calidad mientras le presenta material nuevo o mientras realiza una tarea? Los alumnos deben recorrer deliberadamente el Ciclo de Aprendizaje de Calidad con una secuencia de tareas que incluya al menos algunas de las siguientes:


• Comprobación por parejas: comprobar y corregir mutuamente el borrador del compañero por medio del diálogo.


• Bola de nieve: los alumnos trabajan primero individualmente y luego mejoran su trabajo, primero en parejas y, de nuevo, después de que las parejas se hayan formado, de cuatro en cuatro, para para llegar gradualmente, a través del debate, a un mejor trabajo acordado (véase aquí).


• Autoevaluación o evaluación por pares: pueden realizarse contrastando respuestas, soluciones desarrolladas, listas de verificación o criterios de evaluación proporcionados por usted.


• Planteamiento de preguntas asertivo: puede haber un debate en clase sobre las ideas/soluciones modelo, o sobre las ideas/soluciones sugeridas por el alumnado.


• ConTrol del docente: por ejemplo, “Cuando hayas completado las preguntas 1 a 4, dímelo y las examinaré”.


• Test formativo: para verificar y corregir la comprensión de los contenidos centrales (véase el capítulo once). El alumnado se puede preparar para este test en pequeños grupos y estos pueden competir entre sí si lo desean, o mejor, competir contra un objetivo, como obtener, digamos, una puntuación de 8/10 en el test. Y lo que es más importante, los grupos y su docente ayudan después a solucionar los errores encontrados.


Al presentar nuevas destrezas al alumnado, puede utilizar:


• Tareas de escucha activa: por ejemplo, una tarea establecida antes de su propia explicación para responder a una pregunta o para explicar parte de su intervención a un compañero después de que este haya recibido el input que usted le dio (véase el capítulo ocho).


• Modelos: se muestran “modelos” al alumnado, es decir, soluciones modelo, trabajos ejemplares, ejemplos resueltos, vídeos del desempeño de expertos, etc. El objetivo es mostrar “el cómo”. A continuación, el grupo estudia, comenta o explica estos modelos por parejas (véase el capítulo siete).


• Evaluación ficticia: los modelos como los anteriores pueden ser imperfectos, en cuyo caso el alumnado puede evaluar, mejorar, completar o comentar dichos modelos (véase el capítulo siete).



Llamo a estos métodos “impulsores del aprendizaje de calidad” porque llevan al alumnado, de la forma más agradable posible, por el Ciclo de Aprendizaje de Calidad para crear una mejora continua. Todos los métodos anteriores pueden adaptarse para que funcionen en casi cualquier escenario pedagógico, incluido el aprendizaje en línea o e-learning. De hecho, en el e-learning los procesos de verificación y corrección que ofrecen estos métodos son especialmente importantes, ya que no suele haber ningún docente que se dé cuenta de si un estudiante tiene dificultades. Todos estos métodos impulsan la mejora continua del aprendizaje del alumnado. Además de potenciar el aprendizaje, estos métodos facilitan la evaluación, ya que los errores del alumnado se corrigen en clase.


Debe establecer tanto tareas de reproducción como de razonamiento


Las tareas se dividen en dos tipos: tareas de reproducción y tareas de razonamiento. Necesitamos ambos tipos de tareas.


Tareas de reproducción


Aquí, el alumnado repite conocimientos o destrezas que han sido enseñados directamente por su docente o explicados directamente mediante los recursos. Por ejemplo:


•	Copiar un diagrama con etiquetas.


•	Repasar una definición o una explicación sencilla que se haya dado anteriormente.


•	Completar un cálculo de una forma mostrada anteriormente.


Estas tareas son un punto de partida útil. Sin embargo, no requieren que el alumnado procese el material en su totalidad, solo que lo reproduzca. Tampoco es necesario que este aplique lo aprendido en nuevos contextos, ni siquiera que lo comprenda bien. Estas tareas sencillas garantizan que todo el alumnado pueda, con la práctica, tener éxito. Pero tienen el inconveniente de que no exigen a quienes aprenden que conecten firmemente su significado con el aprendizaje existente para crear una comprensión funcional segura.


Los verbos típicos para las tareas de reproducción son enunciar, recordar, definir, enumerar, describir, dibujar un diagrama que muestre, y así sucesivamente.


Tareas de razonamiento


Suponiendo que no se hayan dado ya las respuestas a las siguientes preguntas, estas son las tareas de razonamiento.


Para estudiantes de bajo rendimiento:


– ¿Cuál de estos seis cuchillos sería el mejor para cortar las manzanas y por qué? 


– ¿Cómo podemos asegurarnos de que no se nos olvida nada cuando vamos de compras? 


Para estudiantes de alto rendimiento:


– ¿Cómo podría mejorarse este plan de negocios?


– ¿Cuál de estos factores influyó más en el pensamiento político de Harold Macmillan y por qué?


– ¿Qué le ocurre al producto si se eleva al cuadrado un número menor que 1? ¿Por qué?


Aquí, cada estudiante debe procesar y aplicar lo que ha aprendido, vinculándolo con el aprendizaje y la experiencia preexistentes. Deben pensar con ella. Como consecuencia del razonamiento implicado, la tarea requiere que todo el alumnado forme y mejore un constructo vinculado con el aprendizaje ya adquirido.


El profesorado que está obligado a abarcar mucho material en poco tiempo, o que da clases a estudiantes cuyas aptitudes de razonamiento son débiles, suele ceñirse a tareas de reproducción. El problema de esto es que el alumnado no crea sus propios significados.


Hay más detalles sobre ello en mi libro Teaching Today (Enseñar hoy) (2014), donde muestro que un alumno puede obtener respuestas correctas a preguntas sobre un texto sin sentido, como el poema “Jabberwocky”, de Lewis Carroll4, por supuesto sin haberlo comprendido.


Las preguntas de razonamiento son necesarias para la diferenciación
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Figura 1.4. Cómo afectan las tareas a la participación cognitiva.




John Biggs (2011) imaginó a dos personas sentadas una al lado de otra en la misma clase: Susana, que es buena aprendiz, y Roberto, que no lo es. Supongamos que ambas están razonablemente bien motivadas.


Si su profesora aplicara un método pasivo, como el discurso docente, proporcionando una demostración o mostrando un vídeo, Susana razonaría durante esta presentación, preguntándose “¿Por qué es así?; “Pero ¿qué pasaría si...?”; “¿Cómo se podría utilizar eso en la práctica?”, etc. Para responder a sus propias preguntas, tendría que dar un sentido a lo que se le está enseñando y relacionarlo con sus conocimientos previos. Roberto, sin embargo, solo intentaría recordar lo que le han dicho. No trataría de darle un sentido personal riguroso como Susana.


La razón por la que Susana aprende bien y Roberto mal puede no tener que ver necesariamente con la inteligencia, ni siquiera con el aprendizaje previo o la motivación. La diferencia es que Susana intenta habitualmente dar sentido a lo que se le presenta. Pasa por los procesos cognitivos necesarios para un aprendizaje de buena calidad: elaborar significados relacionados con lo que ya sabe y razonar con ello. Tiene los hábitos y aptitudes que crean el aprendizaje profundo.


Por el contrario, Roberto solo aprende en profundidad cuando se le plantean tareas de razonamiento u otras tareas que lo obligan a pasar por esos procesos cognitivos. Existen “Robertas” al igual que “Robertos”, ¡por supuesto!


La diferenciación requiere que se asignen tareas de razonamiento a todo el alumnado, sea cual sea su nivel. Entonces, cada estudiante pasará por los procesos cognitivos necesarios para un buen aprendizaje.
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¿Qué es el aprendizaje superficial y qué es el aprendizaje profundo?


El aprendizaje superficial es el qué. Permite al alumno recordar hechos y habilidades importantes, pero la comprensión es limitada y puede ser inexistente.


El aprendizaje profundo da sentido y comprensión. Incluye el por qué, el cuándo y el cómo, además del qué. Puede reconocer y utilizar lo aprendido en diferentes contextos. El aprendizaje profundo establece vínculos entre conceptos relacionados y permite al alumno explicar bien lo aprendido y saber cuándo es pertinente.



Construir escaleras de tareas


Muchos problemas en el aprendizaje y la enseñanza pueden remontarse a la naturaleza de las tareas que se plantearon, o deberían haberse planteado, al alumnado. Son las tareas activas y de razonamiento las que crean comprensión y un aprendizaje más profundo, especialmente para los “Robertos” de este mundo. Estas tareas pueden ser de cualquier tipo; pueden ser preguntas verbales o debates en clase, así como tareas que requieran que el alumnado trabaje de forma práctica o en papel.


En resumen, el razonamiento crea la implicación estudiantil, una comprensión profunda y un aprendizaje que es funcional. Por tanto, debemos establecer tanto tareas de razonamiento como tareas de reproducción. Necesitamos tanto el aprendizaje superficial como el profundo. Una buena forma de garantizar esta mezcla es construir una escalera de tareas. Esto se estudiará en detalle en el capítulo nueve. Para aprender bien un tema, el alumnado debe empezar con tareas de reproducción sencillas, pasar después a tareas de razonamiento sencillas y terminar con tareas de razonamiento desafiantes, incluyendo tareas que persigan la transferencia del aprendizaje. Las tareas inferiores están cuidadosamente diseñadas para preparar al alumnado para las tareas posteriores y las últimas tareas alcanzan los objetivos del tema. También transfieren el aprendizaje para que esté disponible siempre que pueda ayudar al aprendiz.
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Figura 1.5. Construir una escalera de tareas.




Si establecemos escaleras de tareas para el alumnado y utilizamos los impulsores mencionados con anterioridad para garantizar que su aprendizaje se verifique continuamente y se corrija lo antes posible, la mayor parte del alumnado debería aprender muy bien.


¿Qué requiere un Aprendizaje de Calidad?


Así pues, a grandes rasgos, el Aprendizaje de Calidad requiere lo siguiente:


•	Asegurarnos de que el aprendizaje previo relevante esté firmemente establecido y sea correcto antes de enseñar el nuevo contenido. Esto sirve para que el nuevo aprendizaje pueda asentarse sobre bases firmes.


•	Plantearnos algunas tareas desafiantes para que el alumnado piense intensamente acerca del nuevo aprendizaje: esto le hace vincular de manera más firme el nuevo aprendizaje con su aprendizaje previo. El razonamiento también instaura con más fuerza el nuevo constructo. Cuanto más razonen los aprendices con el nuevo aprendizaje, mejor lo entenderán y lo recordarán.


•	Cuando el alumnado forme por primera vez su constructo, probablemente estará incompleto, contendrá concepciones erróneas y no estará tan arraigado al aprendizaje previo como debería estarlo para una comprensión plena. Por tanto, es necesario verificar y corregir el constructo y sus conexiones con el aprendizaje previo. Esto lo pueden hacer sus propios estudiantes, entre pares o usted.


•	Incluso si hace todo lo anterior de forma brillante, el alumnado olvidará pronto este nuevo aprendizaje, a menos que lo reutilice en unas seis ocasiones más. El cerebro tiene un sistema automático para asegurar que no se sature de información innecesaria; funciona de forma inconsciente y brillante, y se llama olvido. Por tanto, debe asegurarse de que sus estudiantes repasan y reutilizan el nuevo aprendizaje y, preferiblemente, que este sea verificado y corregido, pero no necesariamente por usted. Esto se denomina “práctica espaciada”. Encontrará más detalles al respecto en el capítulo doce.



[image: ] Reflexión

El enfoque del aprendizaje descrito anteriormente se denomina a veces “coconstructivismo” porque el docente, el estudiante y los compañeros cooperan para crear buenas construcciones. No hay que confundirlo con la teoría del aprendizaje de los años sesenta, que muchos llaman “constructivismo” y que defendía que los alumnos solo debían recibir una orientación mínima y elaborar los nuevos aprendizajes prácticamente por sí mismos. No es sorprendente que los alumnos aprendan mejor con una orientación que sin ella.


Este modelo “coconstructivista” del aprendizaje se resume en el Ciclo de Aprendizaje de Calidad, en el paso de calidad del aprendizaje.



Necesitamos tanto el aprendizaje superficial como el profundo


El aprendizaje superficial es un primer paso importante hacia el aprendizaje de un nuevo tema; se habrá producido si el alumnado es capaz de recordar contenidos clave, como los siguientes:


– El signo de división en la calculadora tiene este aspecto: ÷. Si teclea 17 π 3 =  en su calculadora, esta hará la división por usted.


– 12 dividido entre 2 es 6...


O para el tema de las ensaladas en un catering:


– Las ensaladas pueden contener hojas como lechuga, col y hierbas. Las ensaladas deben ser preparadas poco antes de su consumición y con ingredientes lavados...


Este aprendizaje superficial es vital y se da en todas las asignaturas; sin él, el aprendiz no tiene ninguna esperanza de progresar en el tema.


El aprendizaje superficial permite a la persona que aprende recordar hechos importantes y desarrollar destrezas sencillas. Sin embargo, no es suficiente para crear un verdadero entendimiento o para que el aprendizaje sea funcional. Además, se olvida rápidamente a menos que le siga un aprendizaje profundo.


Se puede considerar el aprendizaje superficial como un constructo que no está suficientemente conectado con otros constructos relevantes. Hemos visto que la división necesita estar bien conectada con constructos como “trocear” y “repartir” para crear un significado y una comprensión funcional. Un matemático se dará cuenta de que la división también está relacionada con la multiplicación, las proporciones como los senos y los cosenos, y otros conceptos. El alumnado poseedor de aprendizaje superficial ve la división como un tema casi totalmente separado y sin relación con otros conceptos, un pequeño silo autocontenido de conocimientos. En el peor de los casos, el aprendizaje superficial no se comprende, solo se recuerda.


El aprendizaje profundo requiere relaciones entre conceptos


El aprendizaje profundo crea un significado para el concepto al conectarlo con otros conceptos; más o menos como un diccionario define una palabra que no entendemos explicándola en términos de palabras que sí entendemos: “dividir es repartir”. El aprendizaje profundo se ve favorecido si el alumnado ve el concepto en diferentes contextos y lo contempla desde distintas perspectivas. También contribuye a este que el concepto se represente de forma visual y concreta, y de manera tanto informal como en lenguaje académico formal, como se explica en el capítulo siguiente.


Por ejemplo, una comprensión superficial del concepto de “ensaladas” en un curso de restauración podría incluir una lista de los alimentos que suelen contener las ensaladas: lechuga, col, tomate, pepino, garbanzos, etc. Esto crea un silo desconectado de conocimientos. Una comprensión más profunda de las ensaladas, desde el punto de vista de la restauración, se obtendría considerando las ensaladas desde diferentes perspectivas, como las siguientes:


– Los costes de los distintos ingredientes de la ensalada.


– Cuándo están esos ingredientes en temporada.


– El tiempo necesario para preparar esos ingredientes.


– Cuánto tiempo pueden almacenarse los ingredientes.


– El kilometraje implicado en la compra y el transporte de ingredientes para la ensalada.


– El valor nutritivo de los distintos ingredientes de la ensalada.


– El color de los ingredientes de la ensalada y la forma de presentarlos.


Observe que esto relaciona las ensaladas con otros conceptos como la “estacionalidad” y el “coste”, para los que el alumnado ya tendrá un constructo.
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Figura 1.6. Aprendizaje superficial de la ensalada
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Figura 1.7. Aprendizaje profundo de la ensalada con vínculos relacionales.



Las relaciones entre conceptos hacen que el aprendizaje sea funcional y se recuerde mejor


Estas relaciones entre los constructos profundizan aún más en el aprendizaje. Por ejemplo, los alimentos de temporada, con poco kilometraje para su transporte, suelen ser baratos y nutritivos en comparación con los importados. Solo de un estudiante con una comprensión profunda de las ensaladas podría esperarse que aborde preguntas como las siguientes: “Idee una ensalada de bajo coste para los meses de invierno con un alto valor nutricional” o “¿Qué factores hacen que fluctúe el coste de los ingredientes de las ensaladas?”.


El hecho de relacionar el concepto de ensalada con la estacionalidad, con el coste, con la nutrición, etc., es lo que permite al alumnado responder a estas preguntas. El pensamiento relacional favorece el aprendizaje profundo, es decir, un aprendizaje funcional que permite al alumnado hacer un uso productivo e independiente de su aprendizaje.


Las relaciones se mantienen en ambos sentidos. Si les pregunta a sus estudiantes, en la vida real o en un examen, cómo reducir los costes de funcionamiento de un restaurante, deberían responder algo como esto: “Asegúrese de utilizar ingredientes para la ensalada que sean de temporada y tengan poco kilometraje alimentario”. Pero solo lo harán si disponen de un aprendizaje profundo. La queja habitual de que el alumnado no puede “establecer el vínculo”, o no puede “ver la conexión” es una demanda de razonamiento relacional que requiere un aprendizaje profundo. Estos vínculos y conexiones son enlaces físicos construidos en el cerebro del alumnado, por cada estudiante, como consecuencia de una buena enseñanza.


Toda asignatura es un complejo de interrelaciones como esta, y cuantas más conexiones haya entre los conceptos (constructos), más profundo, más funcional será el aprendizaje y mejor se recordará.


Con el aprendizaje superficial, los conceptos de ensaladas, estacionalidad, coste y nutrición son cuerpos de conocimiento en gran medida desconectados: los conceptos son silos separados de aprendizaje superficial. En este caso, gran parte del alumnado no es capaz de establecer los vínculos necesarios para responder a preguntas de la vida real. No verá necesariamente la relevancia de la estacionalidad para la nutrición, o de los kilómetros recorridos para el coste.
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Internet tiene muchos hiperenlaces en los que puede hacer clic y relacionar una página web con otra. El cerebro también tiene este tipo de enlaces entre conceptos.


Imagínese lo limitado y reducido que sería internet sin estos enlaces relacionales.



Cómo se puede transferir el aprendizaje profundo


El aprendizaje de un tema se puede transferir a veces a otros temas que tengan características similares. Por ejemplo, tras haber enseñado al alumnado sobre ensaladas, nutrición y estacionalidad, una profesora podría preguntar lo siguiente:


– ¿Hemos visto estos asuntos antes? ¿Hay otros temas en los que salgan a relucir la estacionalidad, el coste, los kilómetros recorridos y la nutrición?


Es posible que el alumnado no perciba estos vínculos, pero la profesora puede señalar que el pescado y la carne, que ya estudiaron antes, también son, al menos en parte, estacionales, y que cuando la carne o el pescado están en temporada son igualmente nutritivos y menos costosos. También se ven influenciados por el kilometraje. Esto se denomina “transferencia”. Una actividad útil para la transferencia es buscar similitudes y diferencias entre las ensaladas y el pescado, o las ensaladas y la carne. Los diagramas de Venn pueden ayudar en esta labor (véase el capítulo tres).


De forma similar, un profesor de Matemáticas puede, quizá en un momento futuro apropiado, señalar las similitudes y diferencias entre:


– División y multiplicación.


– División y cocientes o fracciones.


– División y senos y cosenos.


Una vez más, las similitudes y diferencias ayudan a establecer esta transferencia, junto con la pregunta de ¿Dónde hemos visto esto antes?


La transferencia ayuda al alumnado a ver su asignatura como un todo coherente y significativo con patrones que se repiten, en lugar de como una colección aparentemente aleatoria de hechos discretos e inconexos. La transferencia también ayuda a sus estudiantes a percibir su asignatura como más satisfactoria intelectualmente, así como más significativa.


No basta con explicar las relaciones: el alumnado debe aprender a pensar con ellas


Un buen docente presentará estas relaciones relevantes, pero, a menos que el alumnado tenga que pensar haciendo uso de ellas, es probable que las olvide rápidamente. Sus estudiantes tendrán que pensar, y sobre todo pensar funcionalmente, en las relaciones entre conceptos repetidamente y en diferentes ocasiones, para integrar estas relaciones en sus cerebros. Es importante reconocer que lo que ocurre aquí es que estamos estableciendo un vínculo físico dentro del cerebro del alumnado. Esto no sucederá si no hay repetición. Si la memoria es el residuo del pensamiento, entonces el alumnado debe realizar tareas que inciten a la reflexión para incorporar los constructos y los vínculos entre ellos. Es entonces cuando obtenemos el aprendizaje profundo.


Alumnas comprometidas, como Susana, que hemos considerado antes, tenderán a crear al menos algo de aprendizaje profundo sin la ayuda de un docente, pero los “Robertos” y las “Robertas” no suelen hacerlo. Se trata de una cuestión de equidad, además de una cuestión de calidad.
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El aprendizaje profundo se produce por el solapamiento de las siguientes experiencias:


• Ver y utilizar el concepto en muchos contextos diferentes.


• Ver y utilizar el concepto desde múltiples perspectivas o puntos de vista.


• Emplear el concepto en varias ocasiones por separado.


• Relacionar el concepto con otros conceptos relevantes o, lo que es lo mismo, relacionar el tema con otros temas relevantes. (Esto significa relacionar un constructo con otro, por ejemplo, relacionar las “ensaladas” con la “estacionalidad”, o la división con las proporciones).


• Razonar activamente en torno al concepto y a las relaciones con otros conceptos relevantes, por ejemplo, resolviendo problemas y respondiendo a preguntas.


• Verificando y corrigiendo este razonamiento.


La transferencia del aprendizaje se produce por el solapamiento de las siguientes experiencias:


• Examinar las semejanzas y diferencias entre conceptos similares y relaciones similares.


• Buscar “patrones” comunes a temas diferentes, pero relacionados.


• Reconocer “dónde hemos visto esto antes”.


• Reconocer que los mismos principios generales pueden afectar a diferentes temas,


por ejemplo, mantener bajos los costes, la satisfacción del cliente



La transferencia de destrezas, más que de conocimientos, se considera en el capítulo trece.


El profesorado dispone de un plan de estudios saturado, un tiempo limitado y, a veces, tenemos exámenes cruciales que solo exigen recordar cosas sencillas. En consecuencia, muchos docentes sucumben a la tentación de enseñar temas en silos de aprendizaje superficial. Saltan de tema en tema con prisa a través del plan de estudios sin mostrar la rica interconectividad de su asignatura. Y luego se decepcionan cuando sus estudiantes no pueden responder a lo que, a su modo de ver, es una pregunta bastante sencilla:


– Idee una ensalada de bajo coste y con un alto valor nutricional para los meses de invierno.


Ya vimos esta cuestión anteriormente, con la siguiente pregunta: Si un jardinero dispone de 225 bulbos para colocar a partes iguales en 15 parcelas, ¿cuántos bulbos habría en cada parcela?


Si no hay aprendizaje profundo, podría decirse que no hay aprendizaje real en absoluto.


Las consecuencias del modelo coconstructivista son profundas


La capacidad del cerebro para crear constructos y establecer vínculos entre ellos se denomina plasticidad neuronal y se mantiene hasta bien avanzada la vida. La consecuencia de esta plasticidad neuronal es que el alumnado es mucho más educable de lo que algunos docentes creen. Si enseñamos bien, las “Robertas” y “Robertos” que hemos considerado antes aprenderán casi tan bien como nuestras “Susanas”. Siempre que exista un aprendizaje previo, siempre que se exija al alumnado que forme un constructo, siempre que los constructos estén bien relacionados y siempre que todo este aprendizaje esté bien comprobado y corregido, la mayor parte del alumnado ubicado en un curso adecuado aprenderá bien. El límite no es el alumnado ni el profesorado, sino la enseñanza.


Que “aprendemos aquello en lo que pensamos intensamente” es casi indiscutible en la ciencia cognitiva. Todas las investigaciones mencionan la idea de que el alumnado necesita desarrollar relaciones entre los conceptos y dentro de ellos para comprenderlos en profundidad. El progreso, durante la enseñanza de un tema determinado, de la memorización (aprendizaje superficial) a la comprensión estructurada en profundidad (aprendizaje profundo), y después a la transferencia del aprendizaje, se subraya explícitamente en Bransford (2000, págs. 233-247), en la sección de “Conclusiones”. Esto está implícito en todas las referencias cualitativas presentadas aquí, excepto quizá en Rosenshine, pero su artículo es breve.
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El capítulo catorce establece que las fuentes de pruebas más fiables son pruebas resumidas, y que debemos triangular tres fuentes.


Pruebas procedentes de resúmenes de investigaciones cualitativas: la idea de que el aprendizaje se codifica en conexiones neuronales que construyen los propios alumnos sobre lo que ya saben es aceptada casi universalmente por todas las disciplinas que estudian el cerebro o la mente: fisiología neuronal, psicología, sociología, filosofía, neurocirugía, etc. La idea de que el feedback y la corrección son necesarias para mejorar las construcciones de los alumnos es aceptada por todas las referencias principales, que comienzan aquí. El Ciclo de Aprendizaje de Calidad se basa en estas dos premisas.


El coconstructivismo NO es lo mismo que el “constructivismo” de los años sesenta del siglo pasado; este último exigía una orientación mínima por parte del profesor, mientras que el coconstructivismo exige una dirección cuidadosa por parte del profesor.


El lema “aprendemos lo que pensamos” es casi indiscutible en la ciencia cognitiva. La idea de que los alumnos necesitan desarrollar relaciones entre conceptos para comprenderlos en profundidad. se menciona en todas las investigaciones. El progreso, durante la enseñanza de un tema determinado, desde la memorización (aprendizaje superficial) a la comprensión estructurada en profundidad (aprendizaje profundo) y, a continuación, la transferencia del aprendizaje se destaca explícitamente en Bransford (2000, págs. 233-247), en la sección de “Conclusiones”. Esto está implícito en todas las referencias cualitativas, excepto quizá en Rosenshine, pero su artículo es breve.


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: el modelo conceptual de Hattie Donoghue (2016) se ideó tomando como referencia la enorme base de datos de Hattie de investigaciones cuantitativas comparadas. Exige explícitamente que el aprendizaje pase del aprendizaje superficial al aprendizaje profundo y a la transferencia (véase el capítulo quince para una síntesis a este respecto).


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Ayers (2004) observó explícitamente que los docentes sobresalientes que estudió utilizaban, durante la enseñanza de un tema, una secuencia que iba desde las preguntas/tareas cerradas sobre el aprendizaje superficial hacia el trabajo individual o en grupo sobre tareas abiertas que requerían un razonamiento desafiante; a esto le seguía que el alumnado elaborara sus propias notas. El profesorado experto de Hattie establece tareas de aprendizaje profundo con mucha más frecuencia que el profesorado experimentado, pero con menos eficiencia.



Lecturas adicionales

Véanse también las principales referencias en el capítulo quince “Lecturas complementarias y referencias”.


•	ADEY, P. y DILLON, J. (eds): Bad Education: Debunking Myths in Education. Open University Press, Buckingham, 2012.


•	 AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes external examination in New South Wales, Australia”. British Educational Research Journal, vol. 30, n.º 1, febrero de 2004.


•	 BRANSFORD, J. D., et al.: How People Learn: Brain, Mind, Experience and School. National Research Council, Washington,2000. Este libro es el resultado del trabajo de más de veinte académicos durante dos años en un gran proyecto a nivel nacional para sintetizar lo que se sabe sobre el aprendizaje.


•	 HATTIE, J. A. C. y  ANDERMAN, E. M. (eds): International Guide to Student Achievement. Routledge, Nueva York, 2013. Contiene más de ciento cincuenta ensayos breves sobre los principales factores que afectan al aprendizaje del alumnado, cada uno de ellos escrito por un experto en ese campo de investigación.
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Capítulo dos

Enseñar lo difícil: de lo concreto a lo abstracto y múltiples modos de representación


 



Todo aprendiz, ya sea poco o muy eficiente, aprende cada nuevo tema de lo concreto a lo abstracto. También aprende de lo conocido a lo desconocido, porque relacionan el nuevo aprendizaje con el anterior para darle sentido.


Gran cantidad de docentes siguen creyendo en la idea de los “estilos de aprendizaje”, como el VAK (Visual, Auditivo, Kinestésico) o los estilos de aprendizaje “cerebral izquierdo” y “cerebral derecho”. Una revisión de la investigación sobre los estilos de aprendizaje resumida por Frank Coffield y sus colegas ha desacreditado esta idea: realizaron un compendio de las evidencias que demuestran que enseñar a un estudiante un “estilo de aprendizaje” que supuestamente le conviene no favorece realmente su aprendizaje.


Lo que sí funciona es casi lo contrario: estudiantes y docentes utilizando muchos estilos diferentes. Esto se resume en el diagrama de la Figura 2.2, que muestra una forma específica de “representaciones múltiples”. La idea es que, cuando se aprende por primera vez un concepto o una idea difícil, el alumnado se beneficia si su docente parte de la experiencia concreta estudiantil y explica el nuevo aprendizaje en un lenguaje corriente, apoyándose en representaciones visuales o diagramáticas del nuevo material. Una vez comprendido esto, se puede enseñar al alumnado la forma académica más común de describir los conocimientos, utilizando representaciones abstractas y simbólicas. Observe la Figura 2.2, Múltiples modos de representación, antes de seguir leyendo.


Gran cantidad de docentes tienden a utilizar solo una o dos representaciones del nuevo material que están transmitiendo. A menudo sienten una atracción fatídica por las formas abstractas, simbólicas y generales de representación que suelen encontrarse en los libros de texto. Pero estas son un punto de llegada: olvidan que su propia comprensión se desarrolló primero aplicando los otros modos de representación.


Por ejemplo, una profesora de Matemáticas podría introducir la idea de la división en una clase de Educación Primaria empleando únicamente el razonamiento abstracto, 15 dividido entre 5 es 3; mientras que otro profesor podría utilizar todos los modos de representación. (Examinamos la “experiencia concreta existente” de “cortar” y “repartir” en el capítulo anterior). El enfoque de la representación múltiple ha demostrado ser mucho más efectivo, y no solo en Matemáticas.
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Explicar la división aritmética con representaciones múltiples 


Experiencia existente: la profesora explica que “cortar” y “repartir” son ejemplos de “dividir”.


Nueva experiencia concreta: la profesora pide al alumnado que utilice fichas para realizar tareas como “repartir”, por ejemplo, 12 fichas entre 4 estudiantes.


Representaciones en lenguaje cotidiano: la profesora no utiliza enunciados como 12 dividido entre 4, que es una representación abstracta, sino que empieza con expresiones como Tenemos 12 caramelos, vamos a repartirlos equitativamente entre 4 personas. ¿Cuántos caramelos recibe cada una?


Representaciones visuales (no verbales): la profesora muestra imágenes en diapositivas, carteles, animaciones en impresas que muestran visualmente, por ejemplo, 12 fichas clasificadas en 4 montones.


Representaciones abstractas y simbólicas: finalmente, la profesora muestra cómo se divide 12 en 4 montones y lo describe del siguiente modo: Tenemos 12 y lo estamos repartiendo entre 4 personas; en otras palabras, estamos dividiendo 12 entre 4. Lo escribimos así: 12 π 4. La representación abstracta y simbólica puede comenzar después de muchas horas de clase sobre la división, y puede que no se utilice de forma exclusiva hasta muchas horas después.



Lo importante es recordar que el cerebro representa el concepto de “división” de varias formas diferentes simultáneamente, en particular de forma visual y verbal. Está ampliamente reconocido que el cerebro hace uso de esta “codificación dual” y no solo en Matemáticas. El alumnado que aprende adecuadamente puede proporcionar estas representaciones múltiples por sí mismo, pero si la profesora se las proporciona, o mejor aún, exige a sus estudiantes que las utilicen, todo el grupo consigue una comprensión más profunda.


Prosigamos con las Matemáticas durante un breve ejemplo más. El alumnado suele tener problemas con el Álgebra. La expresión abstracta y simbólica “2a - 3 = 45” parece paradójica para muchas personas. ¿Cómo se puede sustraer un número a una letra? ¿Cómo puede algo ser “desconocido” y sin embargo formar parte de un cálculo? Sin embargo, gran parte del alumnado está familiarizado con las incógnitas, por ejemplo, con el reto de adivinar cuántos caramelos hay en un tarro. ¿Y si en un tarro hubiera dulces a y en otro dulces b?



[image: ]

Figura 2.1. El álgebra puede ser más fácil de entender cuando se basa en una situación concreta.



Ahora el alumnado puede expresar una situación concreta utilizando las representaciones abstractas del Álgebra. Los diagramas proceden de un excelente blog: “Sweet Algebra: A Model” (Álgebra dulce: un modelo), de Tom Sherrington5.
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Figura 2.2.         



Explicar con múltiples modos de representación


Tal y como pretende mostrar el diagrama de la Figura 2.2, si un concepto o tema resulta difícil para el alumnado puede ser de ayuda que vea una serie de ejemplos concretos del mismo y razone a partir de estos. Cuanto más variados sean los ejemplos, mejor. La persona que está aprendiendo comienza entonces a expresar el nuevo aprendizaje en términos de su aprendizaje y experiencia existentes.


También puede ser favorable proporcionar una nueva experiencia concreta (como un juego o una simulación, o la demostración de un experimento científico por parte del docente).


Esto ayuda al alumnado a expresar estas ideas o a oírlas expresadas en términos del lenguaje “cotidiano”: “el voltaje es la presión sobre los electrones”, en lugar de “la fuerza electromotriz produce un gradiente de potencial”. Estas representaciones en lenguaje cotidiano ayudan a fijar el concepto antes de “etiquetarlo” en lenguaje académico. Las representaciones visuales, tanto ilustrativas como diagramáticas, pueden ser de gran ayuda en este sentido. Esto permite que las ideas se representen en el cerebro de forma tanto verbal como visual.


Si el aprendizaje va bien y si se acentúan los vínculos entre estas representaciones, el alumnado será capaz de comprender, en última instancia, las representaciones abstractas y simbólicas de este nuevo aprendizaje.


Transmitir conceptos abstractos en materias no matemáticas


El alumnado no solo se encuentra con conceptos difíciles en el ámbito matemático. Supongamos, por ejemplo, que parte de sus estudiantes tienen problemas para comprender los conceptos del Parlamento del Reino Unido y del Congreso de Estados Unidos. El alumnado suele tener la concepción errónea de que el Parlamento o el Congreso son lo mismo que el Gobierno, el Ejecutivo o el partido político en el poder en ese momento.


Otro concepto con el que el alumnado puede tener problemas es el de “imperialismo”. El alumnado asume a menudo que el imperialismo es la continuación inevitable a cualquier simple conquista militar. La comprensión estudiantil de los conceptos de “Parlamento”, “Congreso” e “imperialismo” puede mejorar si el concepto se presenta en muchos o en todos los múltiples modos de representación de los ejemplos de “Pruebe esto...” que aparecen a continuación. Otra estrategia útil es confrontar las ideas preexistentes mostrando una contradicción directa con respecto a su creencia errónea. Esto se denomina “conflicto cognitivo” y es una forma estupenda de disipar las concepciones erróneas del alumnado. A continuación, se muestran algunos ejemplos.
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Ejemplo 1. Perfeccionando los conceptos de “Parlamento” o “Congreso” 


Ejemplos concretos y contrajemplos: ejemplos de proyectos de ley que han pasado por las dos Cámaras del Parlamento o del Congreso sin que los partidos de la oposición se hayan opuesto con éxito al proyecto. Ejemplos de proyectos de ley tanto exitosos como fracasados ayudarán a mostrar el funcionamiento del Parlamento o del Congreso. También mostrarán la diferencia entre el partido gobernante y el Parlamento o el Congreso.


Analogías: comparar el Parlamento con la forma en la que una familia puede tomar la decisión de irse o no de vacaciones. Podrían contemplarse las familias democráticas y las autocráticas.


Representaciones visuales: organigramas y otras “infografías” que muestren cómo se elaboran las leyes, el papel del Gobierno y el de la oposición. Diagramas de Venn superpuestos que comparen el Parlamento o el Congreso con el Gobierno y el partido político líder.


Representaciones en lenguaje cotidiano: lo ideal es que las explicaciones comiencen con el lenguaje cotidiano, por ejemplo: El partido o los partidos en el poder pueden sugerir una nueva ley, pero puede que no guste a todos los miembros. Si hay suficientes políticos en contra de la nueva ley propuesta, pueden unirse y emplear el Parlamento para impedir que se convierta en ley. Esto luego se expresa utilizando términos como “proyecto de ley”, “la oposición” o “la Segunda Cámara”.


Conflicto cognitivo: la diferencia entre el partido gobernante y el Parlamento podría demostrarse estudiando el destino de un proyecto de ley que fracasó a pesar del apoyo del Gobierno y del partido gobernante.


La diferencia entre el Gobierno y el partido gobernante se puede demostrar subrayando que solo algunos miembros del partido en el poder son elegidos para formar parte del Gobierno, por ejemplo, siendo nombrados ministros.


Los juegos de clasificación de tarjetas “decisiones-decisiones” (capítulo tres) y las “preguntas de diagnóstico” (capítulo once) pueden ayudar a desplazar las concepciones erróneas por medio del conflicto cognitivo. Los diagramas de semejanzas y diferencias, con sus diagramas de Venn superpuestos, ponen de manifiesto las diferencias entre conceptos que se solapan y por tanto suelen confundirse.


Ejemplo 2. Corregir el concepto de “imperialismo”


Ejemplos concretos y contraejemplos: los relatos breves sobre el Imperio romano y el Imperio británico podrían utilizarse como ejemplos de imperialismo. A continuación, habría que compararlos con una derrota militar directa.


Analogía y lenguaje cotidiano: si un matón te da una paliza y te roba la cartera, es una derrota militar. Si te da una paliza y luego te obliga a unirte a su banda, a llevar la ropa que le gusta, a escuchar la música que le gusta y a unirte a su religión, eso es imperialismo.


Lenguaje cotidiano: se pide al alumnado que elabore una definición de “imperialismo” trabajando en parejas o de tres en tres. A continuación, estas se comparten con la clase y usted dirige el debate utilizando el cuestionamiento asertivo, hasta que la clase consensúe su definición. En ese momento, o más adelante, puede dar una definición más formal relacionándola con la definición de la clase.

Representaciones visuales: mapas mentales e ilustraciones que muestren el imperialismo a través de la influencia que la nación conquistadora ejerce sobre las naciones de su imperio, por ejemplo, en la arquitectura, la religión, los sistemas judiciales, los sistemas de gobierno y la educación. El objetivo es demostrar que el imperialismo es algo más que una conquista militar. Conflicto cognitivo: debatir por qué el Imperio británico fue más que una colección de derrotas militares y su influencia en las naciones tras su independencia.
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Transmitir un concepto difícil utilizando representaciones múltiples y conflictos cognitivos


En primer lugar, describiré un enfoque para enseñar el “flujo de caja”, que es un concepto o forma de razonamiento difícil. A continuación, generalizaré esta estrategia didáctica para que pueda aplicarla para transmitir otros conceptos difíciles.


Una profesora de Ciencias Empresariales da a conocer el concepto de “previsión del flujo de caja” con una actividad en la que se utiliza una hoja de cálculo. Pero sus estudiantes “no lo pillan”. El flujo de caja es el flujo de dinero que entra y sale de una empresa. Es necesario preverlo para que el equipo directivo sepa de cuánto efectivo dispondrá en el banco para las compras y los salarios durante un período determinado. La profesora descubre que sus estudiantes confunden el flujo de caja con las pérdidas y ganancias, y que no recurren al flujo de caja para resolver problemas a menos que se les indique. Piensan simplemente que la previsión del flujo de caja no es necesaria, especialmente para una empresa rentable.


La profesora se da cuenta de que sus estudiantes utilizan un esquema (esquema es el nombre que se da al concepto o forma de ver que el alumnado utiliza, erróneamente o no, cuando piensa en algo) de “pérdidas y ganancias” en lugar del esquema de “flujo de caja continuado” cuando cometen sus errores. La profesora abandona la actividad de la hoja de cálculo (de abstracto a abstracto) y piensa en ejemplos, metáforas y modelos sencillos de previsión del flujo de caja.


Muestra al alumnado un modelo simplificado o una analogía del flujo de caja: una bañera que se llena sin colocar el tapón.
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Figura 2.3. Conceptualización del flujo de caja.



Su lección comienza con una “preparación concreta”, que consiste en plantear las preguntas de este modelo:


— ¿Qué proporciona el flujo de entrada? El alumnado sugiere: “recibos de clientes”.


— ¿Qué proporciona el flujo de salida? El alumnado sugiere: “salarios, compras de materiales y maquinaria”.


— ¿Qué ocurre si el flujo de entrada es mayor que el de salida? El alumnado sugiere: “sube el nivel del agua, es decir, aumenta el dinero en el banco”.


— ¿Qué ocurre si el flujo de salida es mayor que el de entrada? El alumnado sugiere: el nivel del agua baja, es decir, el dinero en el banco disminuye.


La profesora se da cuenta de que no tiene sentido enseñar el esquema del flujo de caja sin “desenseñar” el uso erróneo del esquema de pérdidas y ganancias que están evidenciando la mayoría de sus estudiantes.A continuación, describe una empresa de carpintería que fabrica mesas y sillas de roble de forma muy rentable: las entradas han sido mayores que las salidas durante algún tiempo, por lo que el depósito está medio lleno. Luego crea un “conflicto cognitivo” con este escenario altamente simplificado. La empresa de carpintería obtiene un pedido importante de una gran empresa. La dirección calcula que este pedido tan grande y urgente generará un gran beneficio. Pero la empresa de carpintería quebró. ¿Por qué?


Se pide al alumnado que debatan en parejas. Al principio muestran mucho desconcierto: utilizando el esquema de pérdidas y ganancias no parece haber ningún problema y sospechan que se trata de una “pregunta trampa”. Pero, poco a poco, empiezan a darse cuenta de que, para satisfacer un gran pedido urgente, la empresa debe comprar muchos materiales, tal vez otra máquina, y contratar y formar a más personal para atender el pedido a tiempo.


El debate en clase es vivo y útil. Al final, los alumnos se dan cuenta de que es vital hacer previsiones de tesorería, incluso cuando una empresa es muy rentable. Un estudiante al que se le pide que resuma lo que ha aprendido en clase dice: "Para conseguir una gran afluencia en el futuro, primero necesitas nuevos equipos y material. Comprar eso crea grandes salidas en el presente, y solo puedes hacer grandes salidas si tienes dinero en el banco hoy". Si nos fijamos en el diagrama de los múltiples modos de representación, veremos que se trataba de una "formulación en lenguaje cotidiano", pero, con la ayuda del profesor, la clase consiguió una descripción más formal que significaba lo mismo. En las siguientes lecciones, la profesora utilizó las fórmulas del lenguaje formal y del lenguaje cotidiano, una junto a otra, y recordó a sus alumnos el diagrama de la "bañera con el enchufe desenchufado".
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¿Cuál fue el enfoque empleado en el estudio del caso práctico anterior?


1. Identifique los conceptos difíciles de su asignatura, aquellos que al alumnado le resultan difíciles y que a menudo generan concepciones erróneas.


2.  Identifique, si puede, el esquema que utiliza el alumnado cuando malinterpreta el tema.


3.  Identifique situaciones concretas que:


• Son ejemplos simplificados de la situación (la empresa de muebles de roble que quiebra).


• Son modelos o analogías de la situación (el diagrama de “la bañera sin el tapón puesto”).


4. Aplique su ejemplo concreto, modelo o analogía para crear un conflicto cognitivo entre el esquema ingenuo que el alumnado está utilizando para entender erróneamente el tema y la realidad de la situación. Por supuesto, el esquema que intenta transmitir debe resolver correctamente ese conflicto cognitivo.


5. Muestre al alumnado el conflicto y pídale que lo debatan en parejas o en pequeños grupos. Utilice el debate del aula para escuchar sus reflexiones. Pida a sus estudiantes que comenten los razonamientos del resto, por ejemplo: ¿Quién está de acuerdo con Toño y por qué? o ¿Quién está en desacuerdo y por qué? (véase el concepto de cuestionamiento asertivo, en el capítulo cinco). Consiga gradualmente que la clase descubra por qué el esquema ingenuo no funciona y qué esquema deben emplear. Acepte con agrado una “formulación en lenguaje cotidiano” por parte de la clase.
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