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Un cambio social real nunca ha sido llevado a cabo sin una revolucion...
Revolucion no es sino el pensamiento llevado a la accion.

Emma Goldman

Las revoluciones cientificas mds importantes incluyen, como unica caracteristica en comun,
el destronamiento de la arrogancia humana de un pedestal tras otro de convicciones previas

sobre nuestro lugar en el centro del cosmos.
Stephen Jay Gould

La revolucién:

Una verdadera revolucion se distingue de un simple cam-
bio por su intensidad por la magnitud de estructuras que
remueve (las verdaderas revoluciones son siempre mas
estructurales que el simple cambio) y por el consecuente
impacto que genera, es decir, por los niveles y dimensio-
nes a los que afecta. El estudio de la mente ha pasado en
las dltimas décadas por una revolucion. La forma como
entendemos nuestro cerebro, los procesos cognitivos vy,
consecuentemente, el aprendizaje se han transformado
de un modo mucho mas rapido del que podemos procesar.

Las estructuras afectadas por esta revolucion vienen
transformando concepciones muy profundas y largamen-
te arraigadas sobre lo que es aprender, sobre como se
aprende, y sobre el rol que cumplimos como aprendi-
ces y como docentes. Ello no es, sin embargo, un sim-
ple cambio. Esta revolucion cuestiona nuestra manera
de mirarnos como seres humanos, nuestras ideas sobre
lo que somos capaces de hacer y sobre cual es la mejor
manera de hacerlo. Asistimos, pues, a la construccion de
una nueva manera de vernos a nosotros mismos.

Ello, ademas de fascinante, es inminente. Es decir: ES.
El impacto de estas ideas sobre el aprendizaje no tiene
marcha atras. No es que se haya revisado un modelo exis-

tente para pulirlo, afinarlo y rearmarlo con una serie de
cambios. No es que haya un nuevo modelo discutiéndole
a un modelo anterior. Es mas bien que el paradigma de
ensefianza tradicional, a la luz de la revolucion en el es-
tudio de la mente, se ha vuelto sencillamente inviable.

Las innovaciones educativas -innovaciones respecto de
ese inmenso saco que llamamos “clase magistral” o “pa-
radigma tradicional”- no constituyen mas que un esfuer-
Zo por intentar implementar algo que resulte mas con-
sistente con la manera como entendemos que los seres
humanos aprendemos. Es decir, son estrategias, recursos
y aproximaciones que facilitan el proceso de aprendizaje
y lo llevan a ser mas eficaz, mas profundo y, en Ultima
instancia, mas divertido.

A nivel mundial, se habla desde hace algunos anos de
una nueva ciencia del aprendizaje (Bransford, Brown y
Cocking 2000), la cual recoge toda la discusion, los ha-
llazgos y los cuestionamientos provocados por la revolu-
cion en el estudio de la mente y que da sustento tedrico
a las innovaciones respecto del paradigma tradicional de
ensefianza-aprendizaje. A la luz de todo esto, en muchos
paises ya nada ha vuelto a ser igual. Es mas, en muchos
lugares, el término “innovacion educativa” se ha vuelto
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obsoleto en tanto alejarse del paradigma tradicional de
ensenanza se ha ido volviendo la norma. En algunos lu-
gares, resulta innecesario establecer la importancia del
aprendizaje activo, el rol de los saberes previos, o de
situar al estudiante como el eje del proceso. Ello se ha
vuelto sentido comun y se habla ahora de como ir mas
alla. Pero, claro, enfaticemos: en algunos lugares.

La presente es una reflexion en torno de la innovacion en
la educacion, especificamente en la educacion superior
y particularmente en contextos en los que el sentido co-
mun institucional y nacional no apuntan en la direccion
de esta revolucion; en contextos donde las demandas y
retos de esta nueva ciencia del aprendizaje todavia no
son parte de la agenda. Innovar en contextos como este
es, pues, una discusion desde la marginalidad. Pero ese
ha sido el comienzo del cambio en casi todos lados. Por
ello, empecemos revisando brevemente la historia.

LLa revolucién en la mente
y la nueva ciencia del aprendizaje:

Defiendo la revolucién...en nuestras cabezas.
John Lennon

Deciamos que el estudio de la mente ha pasado literal-
mente por una revolucion. Las cinco Ultimas décadas del
siglo veinte desencadenaron una serie de cambios que, al
confluir, organizaron el resquebrajamiento de la concep-
cion reinante que se tenia sobre el cerebro, la mente, el
desarrollo humano y el aprendizaje.

El desarrollo de técnicas mucho mas precisas para estu-
diar el cerebro ha vuelto imposible pensar en la mente
como una caja negra en la que no importa lo que suceda.
Hasta hace muy poco, los métodos mas comunes para in-
vestigar el cerebro (estudios post-mortem o de animales)
limitaban la posibilidad de obtener informacion respecto
del cambio a lo largo del tiempo (Lenroot y Giedd 2006).

Hasta los anos sesenta, por lo menos, teniamos una ima-
gen sobre el cerebro y su evolucion a lo largo del ciclo vital
mucho mas estatica y acabada. El desarrollo de métodos
de neuro imagen como la resonancia magnética funcional
(fMRI) nos abri6 el cerebro (literalmente) y nos permitio
verlo en movimiento, con imagenes tridimensionales muy
detalladas de seres humanos vivos y obtenidas, ademas,
de manera no invasiva (Casey, Davidson y Rosen 2002).
Desde ahi, hemos aprendido que, contrariamente a lo que
creiamos, el cerebro no termina su desarrollo en la infan-
cia. Por el contrario, la corteza prefrontal -responsable de
las funciones integradoras o de control ejecutivo (Diamond
2003), vinculada con la habilidad para inhibir impulsos,
sopesar las consecuencias de nuestros actos, establecer
prioridades y desarrollar estrategias (Giedd, 2004)- sufre
una serie de cambios significativos entre la infancia y la
adolescencia, y no se encuentra completamente desarro-
llada hasta alrededor de los veinte anos.
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Podria pensarse que el valor de hallazgos como estos
para el aprendizaje es que iluminan el camino respecto
de establecer Unicamente qué cosas podemos aprender
en los diferentes momentos del ciclo vital. Sin embargo,
la acumulacién de evidencia acerca de los cambios en la
organizacion y funcionalidad del cerebro como producto
del aprendizaje han replanteado por completo la relacion
entre el cerebro y su entorno.

Los estudios sobre la plasticidad del cerebro nos han de-
vuelto la imagen de un cerebro adaptandose ante las ad-
versidades que podria enfrentar. Asi, ante la pérdida de
funciones de algun tipo debido a una enfermedad o lesion,
otra zona del cerebro suple la funcion perdida y la com-
pensa. Esta maravillosa posibilidad de recuperarnos se
penso originalmente como asociada Unicamente a ciertas
situaciones externas y extremas. La historia en nuestros
dias es, sin embargo, diferente. La evidencia obtenida
desde que el cerebro se abriera ha llevado a concebir la
plasticidad como la norma, como una manifestacion mis-
ma del aprendizaje del cerebro (Bates y Elman 2002). Asi,
cada vez que aprendemos algo -a sostener un tenedor, a
dar un paso, un nuevo concepto o una férmula matema-
tica- se imprime en nuestro cerebro una nueva conexion
entre neuronas que almacena, para cuando lo necesite-
mos indicaciones -sobre como sostener el tenedor, como
dar el paso, qué contiene dicho concepto, cual es la for-
mula aprendida-. Nuestro cerebro, entonces, cambia con
el aprendizaje. Mas aun, nuestros cerebros son diferentes
en funcion de nuestros aprendizajes. Los taxistas londi-
nenses, por ejemplo, tienen un hipocampo mas grande
que los conductores de buses de la misma ciudad. Ello se
debe a que dicha region es la especializada en adquirir
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informacion espacial para movilizarse de manera eficiente
(Michelon 2008). La naturaleza del cerebro es, pues, la
del verse afectado por la inevitabilidad del aprendizaje.
La relacion naturaleza-cultura o cerebro-aprendizaje es
claramente reciproca e infinitamente mas rica y compleja
de lo que podria haberse pensado.

Al mismo tiempo que la imagen del cerebro se iba abrien-
do, hacia finales de los anos cincuenta, el paradigma
conductista -que entendia el aprendizaje como el forta-
lecimiento entre conexiones de estimulos y respuestas,
y desestimaba la importancia de los procesos mentales
internos para explicar el comportamiento- empieza a re-
sultar insuficiente.

La llamada revolucion cognitiva surgié como consecuencia
de tres procesos fundamentales. En primer lugar, tene-
mos que la Segunda Guerra Mundial origin6 una serie de
demandas -tales como la necesidad de entrenar soldados
rapidamente en el manejo de equipos complejos- y una
serie de preguntas -;como resolver los problemas de aten-
cion que surgen debido al estrés?- (Anderson 2005), que no
podian ser resueltas por el paradigma conductista. Surgio
asi la Teoria de la Informacion que explicaria el procesa-
miento de informacion y que se convertiria mas adelante
en la Teoria del Procesamiento de la Informacion, linea
central de la psicologia cognitiva.

Paralelamente, los avances en ciencias de la computacion
y especificamente en la inteligencia artificial alimenta-
ron el desarrollo de la metafora de la mente como una
computadora, lo que genero un enriquecedor intercambio
entre dichas disciplinas y la psicologia cognitiva. El Gltimo
proceso tiene que ver con el desarrollo de una perspectiva
y el redescubrimiento de otra. En los anos cincuenta, el
lingliista Noam Chomsky empieza a mostrar al lenguaje
de manera mucho mas compleja de lo que el conductismo
lograba explicar. La naciente ciencia cognitiva encontro
en la lingliistica a una aliada que le permitia explicar pro-
cesos mentales de manera mucho mas profunda.

De modo similar, el redescubrimiento por parte de la aca-
demia estadounidense del psicologo suizo Jean Piaget le
permite recuperar su interés por el estudio de la evolu-
cion de la mente -en general-, y de los procesos de apren-
dizaje -en particular-, a lo largo del ciclo vital, algo que
el conductismo habia optado por ignorar, y le anade una
enorme riqueza conceptual y metodoldgica a la naciente
ciencia cognitiva. El estudio sobre como aprendemos en
las distintas etapas de vida se empieza a nutrir del cons-
tructivismo Piagetano y se empiezan asi a emplear marcos
conceptuales mucho mas ricos e interesantes que dialogan
entre si (ver Kuhn y Pease 2006 para un estudio sobre este
tema).
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En el otro extremo de la revolucion en Neurociencia, las
Ultimas dos décadas del siglo veinte asistieron a la afirma-
cion de la importancia de las diferencias culturales en el
estudio del desarrollo humano y de los procesos de apren-
dizaje. Los influyentes estudios sobre validez ecologica de
Bronfenbrenner basicamente cambiaron la agenda de la
psicologia evolutiva (Muss 1996) poniendo en el corazon
del debate la influencia del contexto (social, cultural) en
el aprendizaje y el desarrollo humano. El surgimiento de
una linea de investigacion autodenominada psicologia(s)
cultural(es) a partir de los anos noventa refleja el esfuerzo
por intentar entender el desarrollo del mundo psicologico
en interaccion con su entorno cultural (Valsiner 2000).

La tensa relacion entre el estudio de los absolutos (psico-
logicos) vy los relativos (culturales) empieza en las Gltimas
décadas a resquebrajarse y se vuelve asi imposible negar
el rol preponderante de la cultura en el desarrollo humano
y especificamente en el desarrollo cognitivo del ser hu-
mano. La evidencia acumulada por esta via muestra una
relacion estrecha entre aprendizaje y cultura e indica la
manera como las normas culturales y sociales de los con-
textos afectan el aprendizaje de una manera poderosa.

Este conjunto de transformaciones originan lo que llama-
mos desde hace algun tiempo la nueva ciencia del apren-
dizaje. Ciencia que es, por definicion, interdisciplinar, que
recoge aportes de la Neurociencia, la Psicologia Evoluti-
va, la Psicologia Cognitiva, la Lingiistica, la Antropologia
y por supuesto la Pedagogia para explicar cuales son los
principios fundamentales de los buenos aprendizajes y
qué entornos los favorecen y potencian. Ciencia que -y
esto es quizas lo mas revolucionario- se entiende a si mis-
ma como tal y no como una mera especulacion respecto
al aprendizaje. En su sistematizacion de nueva ciencia del
aprendizaje, Bransford, et al. (2000) titulan al primer ca-
pitulo: El aprendizaje: de especulacion a ciencia. (p. 3).
Como tal, la nueva ciencia del aprendizaje se entiende a
si misma como una observacion sistematica de la realidad,
que apunta a recoger evidencia respecto del aprendiza-
je mediante métodos uniformes y publicos, que pretende
explicar y predecir el funcionamiento de la mente, de la
misma manera que cualquier otra ciencia que se respete
a si misma.

La evidencia empirica acumulada por esta nueva ciencia
del aprendizaje ha permitido proponer tres principios
fundamentales: la bisqueda de aprendizajes con enten-
dimiento y comprension, el rol central de los saberes pre-
vios y la experiencia en el proceso de aprendizaje, asi
como de la necesidad del aprendizaje activo. Estos tres
principios sostienen muchas de las innovaciones pedagogi-
cas, de las técnicas y metodologias que intentan alejarse
de los formatos expositivos tradicionales.

2 En Anderson (2005), hay una discusion bastante clara de todos los procesos aqui descritos que confluyen para promover la revo-

lucion cognitiva.
En Blanco & Negro (2010) Vol. 1 N° 1

CENTRO PARA EL

MAGISTERIO
UNIVERSITARIO

ISSN:2221-8874 (En linea)




¢Y todo esto como se aterriza?

Permitidme que diga, aun a riesgo de parecer ridiculo,
que el verdadero revolucionario se guia por grandes
sentimientos de amor.

Ernesto Che Guevara

La primera vez que Alberto dicto, reprodujo de forma
exacta la manera como le ensefaron: se puso de pie
delante de sus alumnos en medio del salén de clases y
hablé-hablé-hablo.

Al cabo de unos minutos, noté que él se encontraba cada
vez mds entusiasmado al tener la oportunidad de com-
partir sus ideas sobre un tema que le gustaba y que, sin
embargo, las miradas inicialmente atentas y expectan-
tes de sus alumnos se tornaban adormiladas, perdidas,
aburridas.

Alberto se consideraba a si mismo una persona intere-
sante, capaz en todo caso de transmitir la pasidon que
sentia por un tema. Consideraba, ademds, que su tema
era algo importante, y que podia afectar la vida de sus
estudiantes. ;Qué estaba pasando?

Esa tarde, al volver a casa, Alberto hizo una lista de
algunas cosas que podia probar en su curso para intentar
motivar a sus alumnos.

Durante las siguientes semanas, Alberto se dedico a pro-
bar todas aquellas cosas que él creia que funcionarian.
Todas eran cosas que él habia hecho como alumno: in-
tenté mandarles a leer un texto para motivar la clase v,
al preguntar por él, descubrié que nadie parecia haberlo
leido. Intenté abrir un espacio de discusion preguntan-
do a los alumnos sobre el texto a inicios de clase, pero
nadie estuvo dispuesto a compartir sus impresiones. Ello
era extrafio. El habia visto a sus estudiantes llegar a
clase con el texto subrayado, con el texto -por asi decir-
lo- trabajado. ;Por qué no hablaban en clase? Pensé que
quizds convenia utilizar algun recurso tecnoldgico como
el Power Point. Y ahi fue que las cosas se tornaron cada
vez peores. Las negras y pesadas cortinas que tenian que
estar cerradas para que las imdgenes de Power Point se
vieran aumentaban el ya intenso calor del aula, todo lo
cual invitaba al suefio. Las clases seguian siendo largos
monologos en los que Alberto solo escuchaba su propia
voz, pero esta vez con largos pdrrafos escritos en diapo-
sitivas de Power Point.

Alberto penso que quizds su experiencia como alumno no
era la mejor fuente para extraer ideas sobre como ense-
Aar. Después de todo, él estaba al final de sus cuarentas
y sus alumnos bordeaban los 19, ;qué podian tener en
comun? El habia crecido sin Internet, videojuegos, pa-
dres divorciados, calentamiento global ni sociedad de la
informacioén. Ese era el punto, pensd, tenia que pensar
como alguien que no era él. Alberto se dedicé a pasear
por el patio de la facultad simplemente observando a
estudiantes de la edad de los suyos. jLos vio conversar
con tanta pasion! Se les veia tan “enfrascados” en com-
prenderse, no parecian tener el tono de sus discusiones
como estudiante, en las que el objetivo era convencer
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al otro. Por el contrario, parecian dispuestos a llegar a
puntos en comun. Mostraban, ademds, relaciones muy
ludicas, llenas de risa y cordialidad. Alberto creia en la
discusion como una manera de aprender, asi que decidio
empezar por ahi.

La siguiente clase llegd con el texto que sus alumnos
debian leer habiéndolo él trabajado de otra forma. Lo
dividio en preguntas, las cuales ofrecid a sus estudiantes
para la discusion. Las preguntas eran amplias y comple-
jas, pero contestables. Requerian que integraran infor-
macion del texto y que fueran un poco mds alld. Estaban
ademds puestas de forma ludica, con comparaciones con
la vida cotidiana. Alberto les pidié que en grupos discu-
tieran las preguntas para al final anotar sus respuestas
consensuadas.

Alberto sintidé que estaba acompanado en el aula por pri-
mera vez: sus alumnos hablaban, sonreian, levantaban
la mano para hacerle preguntas. Estaban “enfrascados”
en la discusion de la misma manera como los observo
en el patio. Al corregir los trabajos, Alberto notd, sin
embargo, que estos no parecian tener la contribucién
de cuatro mentes. Alberto decidid pedirles que trabajen
las preguntas ahora en parejas, de modo que la carga se
distribuyera mejor. Luego, probd que respondan pregun-
tas primero de manera individual y luego en parejas, y
otro dia que intercambiaran sus respuestas a distintos
textos una vez resueltas, de modo que cubrieran mds
de un tema. Las posibilidades se volvieron infinitas. Mds
aun, los espacios de exposiciones de Alberto se transfor-
maron por completo. Una vez que sus alumnos tomaron
la palabra, Alberto descubrié que si leian, que si tenian
algo que decir y que lo importante era saber hacerles
preguntas que tuvieran sentido. El hielo se habia roto.
Sus alumnos ahora lo interrumpian mientras hacia sus
presentaciones para hacerle preguntas, para discutirle
algtn punto, para pedirle aclaraciones o para contar
ejemplos personales. Alberto se descubrio a si mismo
divirtiéndose nuevamente. Habia [legado a ellos.
Alberto habia hecho una revolucién en su aula.
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Si bien la historia que estamos contando parece ser li-
neal, evidentemente no lo es. La relacion entre teoria
y practica, entre la concepcion que se tiene sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje y el curriculo que se
termina implementando, las relaciones entre el como se
aprende y el como se termina ensefando no han sido ni
directas ni necesariamente dialogantes.

No es cierto que las aulas se hallaban dominadas por un
Unico paradigma tradicional hasta que llegoé la nueva
ciencia del aprendizaje a iluminar el camino y transfor-
mar todo lo existente. Tampoco diremos que todo cam-
bio vino alentado como consecuencia de evidencia obte-
nida a partir de la investigacion. En muchos casos, por
el contrario, las nuevas practicas y la constatacion de
que algo muy interesante venia sucediendo en las aulas
orientaron, motivaron y empujaron a los investigadores
a identificar qué es lo que sucedia ahi que parecia fun-
cionar.

Alberto representa a un tipico profesor innovador sin-
ceramente preocupado por los estudiantes. Alberto se
cuestiona profundamente y se confronta con lo poco util
de sus experiencias. Hay que ser muy inteligente y suma-
mente humilde para poder llegar a esa conclusion, para
decirnos a nosotros mismos algo asi de duro. Normalmen-
te, los seres humanos valoramos enormemente nuestras
experiencias y tendemos a generalizarlas. Pero Alberto
es un profesor extraordinario, no uno normal. El logra ir
mas alla de lo que aprendio6. Logra darse cuenta de que
las cosas no van a funcionar por los caminos que a él se le
ocurran y decide ir a observar a sus alumnos, algo tipico
ademas de un cientifico: ir a obtener evidencia. Pero,
ademas, Alberto continia monitoreando sus logros. Una
vez que observa a sus alumnos en esa primera clase, no
puede dejar de hacerlo. Ese es un punto fundamental.
Un profesor innovador, uno verdaderamente revolucio-
nario, se ve en los ojos de sus estudiantes y logra saber
si esta llegando o no. El monitoreo de Alberto se vuelve
permanente: ajusta su metodologia, sus estrategias y sus
decisiones a lo que logra observar en sus alumnos. Y esa
posibilidad de mirar, esa preocupacion e interés porque
sus alumnos realmente aprendan es lo que transforma
absolutamente todo.

Muchas innovaciones en educacion provienen de esfuer-
zos similares a los de Alberto. El caso del Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP), una aproximacion curricular
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que viene revolucionando la educacién superior, es un
buen ejemplo. Un grupo de profesores de Medicina de
la Universidad de McMaster en Canada, al observar que
sus alumnos no lograban desarrollar las habilidades cli-
nicas necesarias a través del método de ensefianza tra-
dicional, es decir, de largas y grandes clases expositivas,
decidieron probar algo diferente: probaron trabajar con
un curriculo invertido (Barrows y Tamblyn 1980). Asi, los
conocimientos y habilidades fueron aprendidos a través
de la resolucion de problemas reales que los médicos
suelen enfrentar. Es asi que los estudiantes analizaban
historias médicas para determinar condiciones clinicas
y posibles tratamientos (ver Barrows 2000 para una re-
vision de la evolucion del ABP desde la década de 1960).
Los profesores en McMaster empezaron a identificar lo-
gros importantes en sus alumnos, se empez6 a dar forma
y a sistematizar la metodologia. Lo que vino después es
lo que suele suceder con innovaciones de este tipo: el
ABP empez6 a correr como reguero de poélvora en la edu-
cacion superior, y luego se dirigié hacia otros niveles de
instruccion. Se empezo a publicar libros sistematizando
las experiencias de implementacion del ABP (por ejem-
plo, Stepien y Gallagher 1992; Groh y Allen 2004) y guias
sobre como hacerlo (por ejemplo, Torp y Sage 2002). Se
dictaron seminarios, grupos de discusion, foros y asocia-
ciones®. Lareflexion empez6 a orientarse hacia qué hacia
tan efectivo al ABP y las respuestas fueron inicialmente
-y fundamentalmente- tedricas: el ABP funciona porque
corresponde con la manera como realmente aprendemos
los seres humanos, funciona porque la metodologia en-
cierra los principios constructivistas fundamentales o los
principios fundamentales de la teoria del procesamiento
de informacion, etc. Para este momento, el ABP ya es-
taba listo para ser evaluado (ver Pease 2008 para una
evaluacion del ABP).

El ABP ha seguido una historia similar a otras innovacio-
nes tales como el aprendizaje colaborativo, el estudio
de casos o los mapas mentales. La innovacion de profe-
sores como Alberto, sensibles y conscientes de los pro-
cesos de aprendizaje de sus alumnos, origind propuestas
que se alejaban de la manera tradicional de entender la
ensefanza. Esas nuevas propuestas parecian funcionar y
generar beneficios, y parecian ser consistentes con algo
distinto, con otra manera de entender los procesos de
ensenanza-aprendizaje. Estaban siendo consistentes -en
muchos casos sin saberlo- con la naciente nueva ciencia
del aprendizaje.

3 La conferencia de la American Education Research Association-AERA, la principal conferencia estadounidense sobre investigacion
en educacion, tiene entre sus grupos de discusion mas productivos uno orientado especificamente al ABP.
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Y todo eso, ;realmente funciona?

La historia ahora es mucho mas sencilla. La nueva ciencia
del aprendizaje, al dirigir su atencion a lo que sucede en
el aula, ha alimentado y dado sustento tedrico a muchas
de las practicas que se venian realizando en los salones
de clase. La investigacion curricular, en ese sentido, se
ha dinamizado enormemente en las Gltimas décadas. La
evidencia que se viene acumulando ahora apunta no solo
en direccion a los principios que permiten aprender me-
jor, sino, ademas, hacia la identificacion de cuales son
las mejores maneras de implementar dichos principios
en la practica docente.

En Estados Unidos, por mencionar un caso, existe actual-
mente un movimiento muy fuerte por la implementacion
Unicamente de innovaciones educativas que hayan sido
validadas previamente por investigacion empirica. Asi,
por ejemplo, un estandar en la educacion escolar en
ciencias es la ensenanza basada en inquiry -o ‘aprendi-
zaje basado en la investigacion’, a falta de un térmi-
no semejante en espanol-. La aproximacion consiste en
el desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico:
identificar una pregunta de investigacion, disefar una
investigacion para examinar dicha pregunta, analizar in-
formacion empirica, extraer inferencias a partir de la
misma y generar conclusiones y justificaciones (ver Jong
y Van Joolingen 1998 para mas sobre esta aproximacion).
Al poner el tema en agenda, la proliferacion de estudios
orientados a medir la eficacia del método basado en la
investigacion ha sido enorme (ver Kuhn y Pease 2009 para
una revision de distintos métodos y una propuesta de un
método de aprendizaje basado en la investigacion).

Las innovaciones ahora tienden a ser evaluadas y a ser
afinadas a partir de investigacion empirica. Esto es una
conquista por dos motivos: en primer lugar, ya no es-
tamos ante docentes que son alentados a ir en una u
otra direccion en funcion de las “modas” pedagogicas
que aparecen. Por el contrario, la sustentacion mediante
investigacion empirica de la efectividad de las innovacio-
nes permite separar el trigo de la paja y sugerir imple-
mentar lo que verdaderamente funciona. Pero, ademas,
por otro lado, nos encontramos en un momento Unico
donde el dialogo entre aulas y academia podria producir
avances realmente asombrosos. Y, efectivamente, cada
vez sabemos mas de una serie de innovaciones, respecto
de cémo se aprende mejor y respecto de como ensenar
mejor.

Sabemos, por ejemplo, que los alumnos aprenden el mis-
mo contenido tres veces mejor, logrando los niveles de
analisis, integracion, aplicacion y transferencia mas al-
tos con métodos que involucran problemas (Pease 2008);
que logran niveles de transferencia mayores aprendiendo
con métodos que involucran casos que oyendo exposicio-
nes (Bransford et al. 2000); que dicho trabajo con casos,
ademas, prepara mejor a los alumnos para poder apren-
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der de un texto o de una exposicion, aun si los casos son
trabajados individualmente (Schwartz y Bransford 1998);
que los alumnos logran un mayor manejo de informa-
cion ademas del desarrollo de habilidades sociales y de
liderazgo y un mayor fortalecimiento de su autoestima
con métodos colaborativos (ver Johnson, Johnson y Smi-
th 2007), por solo citar algunos ejemplos. La lista podria
ser mucho mas larga de lo que podemos discutir aqui.

Los beneficios en términos de aprendizaje han sido sis-
tematicamente documentados. Sin embargo, una de las
ganancias quizas mas importantes al pasar de una aproxi-
macion centrada en el docente a una centrada en el es-
tudiante sucede de manera implicita.

El curriculo oculto de los métodos tradicionales mas ex-
positivos, centrados en el profesor promueve, de manera
implicita la pasividad, el ser un receptor del aprendiza-
je. La relacion entre el docente y los alumnos es asimé-
trica y hay poca (o en casos extremos nula) interaccion
entre los estudiantes. En las concepciones mas tradicio-
nales, el aula es concebida como un espacio en el que
basicamente se registra informacién (en la memoria en
el mejor de los casos, en el cuaderno en la mayoria de
ellos), la cual sera aprendida posteriormente fuera del
aula. Pero mas interesantes alun son las relaciones de po-
der que suceden en esta aproximacion. Al ser el docen-
te quien sabe y transmite, quien profesa y demuestra,
quien plantea los ejercicios y los responde, quien elije
los casos y los desarrolla por si mismo, quien resuelve
preguntas y plantea preguntas solo para saber si los es-
tudiantes saben, se refuerza una vision del aprendizaje
absoluta, donde es el profesor el que sabe y los alum-
nos, no. El estudiante como el no empoderado -como
el que no sabe- debera, pues, beber del conocimiento
producido, presentado y explicado por un otro. No de-
bera crear ni recrear el conocimiento. El estudiante no
produce conocimiento, solo lo recibe. Es muy dificil ima-
ginar algo mas ajeno a la practica profesional que una
vision del aprendizaje de este tipo. No es sorprendente
que en paises de tendencia autoritaria, como el nuestro,
ciertas aproximaciones tengan mas acogida que otras.
El peligro es, sin embargo, que no logremos formar de
manera efectiva ciudadanos democraticos, en tanto es
poco probable aprender a ser un ciudadano democratico
cuando las experiencias de aprendizaje son esencialmen-
te antidemocraticas (Apple y Beane 1995).

La nueva ciencia del aprendizaje que da sustento y pro-
pone la innovacion curricular entiende el aprender de
manera muy distinta. Aprender es un proceso de cons-
truccion personal, de interaccion entre el individuo que
aprende y el entorno. Aprender es hacer y sentir, y pen-
sar y crear. Aprender es sobre todo preguntarse. Es todo
eso al mismo tiempo. El curriculo oculto de esta aproxi-
macion establece relaciones mucho mas democraticas

ISSN: 2221-8874 (En linea)




entre docente y estudiante. Entiende que ambos son
sujetos activos y participes del proceso de ensefianza-
aprendizaje, que ambos construyen sus propios apren-
dizajes respecto del contenido. Propone que lo que uno
trae -sus experiencias, ideas, historia- es relevante para
aprender, es mas, es el recurso que permite aprender. El
alumno, en este contexto, no entiende el conocimiento
como algo externo a ser adquirido, sino como un proceso
del cual él puede participar, con sus propias construccio-
nes y aproximaciones. Esta vision guarda relacion mucho
mas cercana con la educacion democratica, al conce-
bir los entornos de aprendizaje como comunidades de
aprendices, donde las relaciones entre los miembros son
esencialmente democraticas*.

Sabemos hasta este punto, entonces, ya muchas cosas.
Pero, ;qué venimos haciendo con ellas?

Innovar desde la marginalidad

Alberto prepard su curso con mucha emocion. Actualizo
la bibliografia pertinente, los ejercicios para ilustrar los
temas y empezd a tomar decisiones respecto de la mejor
manera de trabajar los contenidos. Llegé el momento de
delinear una estrategia que permita elegir las técnicas y
métodos que promuevan que sus alumnos aprendan mds
profundamente y mejor.

Alberto queria ser coherente con lo que habia venido
escuchando y trabajando ultimamente respecto del
aprendizaje activo, los métodos y técnicas de innovacion
educativa y, por ello, decidié elegir una estrategia que
sea consistente con los mismos. Ya que su curso deman-
daba un fuerte trabajo a nivel conceptual de temas muy
diversos, decidid trabajar con técnicas pedagdgicas que
permiten procesar informacion de manera profunda, en
tiempo relativamente corto; decidid, ademds, enrique-
cer el andlisis de los contenidos mediante la externali-
zacion del pensamiento promovida por la discusion de
ideas y contextualizar los temas en casos que permitie-
ran su aplicacion.

Alberto estaba muy satisfecho con lo que sus alumnos
iban consiguiendo en el curso. Veia que sus alumnos
realmente aprendian, que llegaban a niveles de discu-
sién y a un manejo de los temas bastante profundos. Sus
notas ademds lo reflejaban y el nivel de andlisis y com-
prension que conseguian de los contenidos daba clara
cuenta de ello. Se les veia muy motivados por aprender
y bdsicamente contentos. Al conversar con ellos de ma-
nera informal, sus alumnos le decian que estaban disfru-
tando mucho del curso y sacdndole un enorme provecho.
Alberto se sentia muy contento.

Llego el fin del semestre; la mayoria de sus alumnos tuvo
un desempefio muy bueno.

Alberto se encontraba muy entusiasmado por recibir los
resultados de la encuesta a profesores, en la que sus
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alumnos opinaban sobre él. Tenia muchas expectativas
de recibir retroalimentacion sobre su desempenio y creia
que, dado lo que habia observado a lo largo del semes-
tre, el resultado seria muy bueno. Al leer las encuestas,
Alberto se quedd en shock: su desempero era medido de
manera realmente baja. En realidad, nunca habia sido
evaluado de un modo tan bajo en las encuestas, en nin-
guna institucion en la que hubiese trabajado. “Esto no
es posible”, pensaba Alberto. “He visto claramente que
mis alumnos se encontraban satisfechos, es mds, jme lo
han dicho!”.

Desconcertado, Alberto empezd a analizar la encuesta
y descubrié que la mayor parte de sus alumnos habian
marcado la opcién “ni de acuerdo ni en desacuerdo” en
la mayoria de preguntas. Cuando les preguntaban, por
ejemplo, si el profesor era claro en sus exposiciones
o si preparaba bien sus exposiciones sus alumnos mar-
caban masivamente “ni de acuerdo ni en desacuerdo”.
Alberto pensé que sus alumnos habian marcado la res-
puesta correcta, es decir, aquella que describia mejor
lo que habia sucedido a lo largo del semestre, debido
a que en sus clases él no realizaba exposiciones, sino
que sus alumnos trabajaban en grupos, exponian ellos,
resolvian problemas y hacian experimentos. No tenia
sentido, pues, hablar de exposiciones claras o bien pre-
paradas. Sus alumnos no podian evaluarlo en términos
de sus habilidades para preparar exposiciones, no tenian
como estar de acuerdo o en desacuerdo. Lo que no lo-
graba entender Alberto era por qué se le asignaba a las
respuestas “ni de acuerdo ni en desacuerdo” un valor
bajo si ello era una respuesta que describia a un tipo de
curso. Al revisar todas las preguntas con detenimiento,
Alberto finalmente entendio lo que habia sucedido. Las
preguntas de la encuesta estaban orientadas a evaluar
una clase expositiva, conducida por el docente en la que

4 Dos estudios muy interesantes sobre el tema de educacion democratica son el de Apple y Beane (1995) y el de Arnot y Dillabough (2000).
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los alumnos tenian un rol mds bien pasivo. Nada mds aje-
no a su curso. La encuesta no daba, pues, cuenta de un
docente como él, que trabajaba con aprendizaje activo,
con métodos mds innovadores respecto a la clase expo-
sitiva. “Han intentado medir un circulo con una regla”,
penso.

Karl Marx (1973) sostenia que el comunismo que él pro-
ponia no era viable, a menos que hubiera una transfor-
macion a nivel mundial. Howard Gardner (2002), padre
de la Teoria de las Inteligencias Muiltiples -que puso en
cuestion el rol preponderante de las pruebas de coefi-
ciente intelectual (IQ) -, sostiene que la aproximacion
al aprendizaje que encierra esta teoria no es viable, a
menos que se revise el corazon de la concepcion misma
de inteligencia -y de ello- lo que significa medirla. Al
Gore, Premio Nobel de la paz por su labor de difusion
sobre la importancia de actuar sobre el problema del
calentamiento global, entendia que la Unica forma en
que los Estados incorporarian politicas de proteccion del
medio ambiente era si todos los paises, los que conta-
minan y los que no lo hacen, los que tienen mas y me-
nos poder a nivel internacional, participaban del debate
(Gore 2007).

Puede que lo que estas tres personalidades indican no
nos resulte sorprendente. Los procesos de cambio de
cualquier tipo, que suponen alejarse de estructuras pre-
dominantes, existentes por mucho tiempo y, por ello,
arraigadas en el sentido comdn y en el saber hacer, re-
quieren invariablemente de un cuestionamiento a las
bases mismas que sostienen dichas estructuras. Sin em-
bargo, dicho cuestionamiento se traducira en un cambio
solamente si se entienden todos los sistemas y niveles
involucrados, los cuales se veran afectados por la sola
propuesta de lo que implica innovar.

La educacion no escapa a esta regla. Innovar en educa-
cion implica replantear lo que se entiende por ensefar,
por aprender y la forma como se concibe el conocimiento
mismo. Pero, al mismo tiempo, como cualquier proceso
de cambio en cualquier sistema, afecta a toda la institu-
cion educativa, de arriba a abajo y por ambos lados, y de
alli que la innovacion requiera de condiciones institucio-
nales que la favorezcan.

Alberto, como sabemos, es un profesor innovador y en
ese sentido revolucionario. Sin embargo, Alberto es un
revolucionario desde la marginalidad. Su apuesta no es,
pues, la mayoritaria ni la mas extendida en la institucion
en la que trabaja. Incluso, debe enfrentarse a patrones
de medida obsoletos, o en todo caso insuficientes, para
detectar innovaciones.

Las encuestas docentes son un excelente termémetro
para medir el clima institucional respecto de la innova-
cion educativa. La encuesta elegida para evaluar a los
docentes deberia encontrarse alineada con lo que la ins-
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titucion busca promover. Ello podria suceder de mane-
ra explicita e intencional o de manera implicita. Puede
una institucion poner en agenda el tema de la innovacion
educativa como algo importante y, sin embargo, tener, al
mismo tiempo, mecanismos -como la encuesta docente-
que lo desalienten. Las instituciones suelen estar llenas
de contradicciones como esta, lo que no suele ocurrir es
que ellas duren demasiado.

Pero analicemos como asi es que una encuesta puede
no representar a profesores como Alberto. Un profesor
que trabaja por ejemplo el 80% de su tiempo con casos o
con actividades colaborativas emplea las presentaciones
o exposiciones donde hay una transmision de contenido
de docente a estudiante, de manera muy distinta a un
profesor que expone verbalmente sus ideas el 80% de su
tiempo. El “dictado” para el primero consistira en promo-
ver la discusion, generar preguntas, estimular el debate
grupal o hacer “cierres” sintetizando las ideas centrales
del tema. Este profesor cede el control del analisis a los
estudiantes y ello implicara que él tenga que manejar to-
dos los contenidos y que los tenga en mente permanen-
temente para ayudar a los alumnos a conectar la tarea
asignada con los mismos, para responder las preguntas
en el momento que surjan y para formular preguntas ne-
cesarias de no estar yendo el analisis por donde deberia
ir. De este modo, una encuesta docente que pregunte
sobre si las presentaciones del profesor son claras y si
estan bien preparadas tienen sentido en una encuesta
orientada a evaluar el desempeno de profesores que
principalmente exponen al estilo de una clase expositi-
va, que conservan el control del analisis y del proceso de
aprendizaje, corresponden pues a una aproximacion mas
centrada en el docente que en el alumno. Preguntas de
ese tipo, sin embargo, carecen de sentido en las aulas de
profesores que trabajan con cualquiera de los métodos
mas centrados en el alumno y orientados al aprendizaje
activo.

Volviendo al caso de Alberto, seria interesante averiguar
qué hizo él en un siguiente semestre. ;Fue su conviccion
tan solida como para seguir innovando? ;Volvio a clases
mas tradicionales buscando una mejor evaluacion en las
encuestas? La pregunta es clave, debido a que los resul-
tados de las encuestas no solo permiten obtener retroali-
mentacion de los alumnos para la mejora del curso, sino
que ademas se utilizan para otro tipo de decisiones. Al-
berto podria utilizar una encuesta paralela, administrada
por él mismo, con preguntas que permitan a sus alumnos
evaluar al curso con criterios que representen mejor las
estrategias pedagogicas utilizadas (estrategia que, dicho
sea de paso, es utilizada por muchos profesores que in-
novan desde la marginalidad, en instituciones cuya cul-
tura continla centrada en el paradigma de la clase expo-
sitiva.) Sin embargo, las encuestas pueden tener un peso
significativo en la carrera docente. Sus resultados son
fuente de informacion para tomar decisiones respecto de
la carrera de Alberto, respecto de si darle o no el curso
nuevamente, respecto de su nombramiento, respecto de
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la respetabilidad que adquirira en su departamento, etc.
Hay, pues, indiscutiblemente, un componente politico en
la decision que profesores como Alberto deben tomar.

Henderson y Hawthorne (2000) establecen el rol que
tiene la politica en temas de transformacion educativa.
En su analisis de los sistemas y procesos involucrados en
la transformacion de una institucion educativa tradicio-
nal, plantean que el trabajo curricular no es otra cosa
que una serie de actividades orientadas por una serie
de valores en las que se intentan crear las mejores con-
diciones posibles para que los estudiantes obtengan lo
mejor posible de la educacion. Las decisiones respecto
de dichas actividades (y valores) son decisiones tomadas
por aquellos que detentan el poder o que se encuentran
en una posicion en la que pueden influir sobre los que
tienen poder. De principio a fin, de arriba abajo, este es,
pues, un tema atravesado por decisiones politicas. Sin
una politica institucional que promueva la innovacion,
profesores como Alberto dificilmente continuaran inno-
vando solitariamente en sus aulas y probablemente se
iran. La innovacion como decian Marx, Gardner y Gore es
un enorme reto que atane a todos: a docentes, estudian-
tes y a la institucion en general.

Para los docentes, la innovacion supone una inversion de
tiempo mucho mayor. Los tiempos de preparacion, plani-
ficacion, correccion de pruebas y asesoria fuera de clase
tienden a multiplicarse. Supone, ademas, tener la volun-
tad de ensefar a los alumnos a aprender de maneras en
las que no estan acostumbrados a aprender en contex-
tos formales de ensefanza, y, por ello, saber que habra
tiempos y ritmos en la adaptacion a estos cambios. Se re-
quiere asi de profesores que se arriesguen a innovar aun
sabiendo que los frutos seran cosechados lentamente. La
innovacion, en suma, requiere de un cuerpo docente que
la vea como un reto que vale la pena seguir.

Por el lado de los estudiantes, la innovacién supone un
tiempo de “ajuste” es decir, un tiempo en el que los
alumnos aprendan a aprender de otra forma. Ejercer el
control de algo que uno nunca ha ejercido puede llegar
a ser aterrador. Los estudiantes que trabajan por prime-
ra vez con métodos activos pueden sentir que no llegan
realmente a nada concreto, porque les ensenaron a con-
cebir como “concreto” lo que el profesor dice.

Para la institucion, en general, la innovacion supone una
transformacion en la cultura misma del aprendizaje. Re-
quiere hacer explicito un norte respecto de la docencia,
supone decir claramente en qué lugar respecto de esta
revolucion la institucion elige situarse, supone revisar
politicas y practicas, generar canales y mecanismos que
permitan a docentes y estudiantes repensar la manera
como se vienen haciendo las cosas y disefar politicas que
alienten y estimulen a los docentes a ensayar nuevas for-
mas de actuar, alineadas con el norte propuesto. Requie-
re también de autoridades que sean conscientes de lo
que significa innovar en términos de procesos, tiempos y
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periodos necesarios de ajuste, y que fomenten un clima
tal que resulte a los docentes en un beneficio -y no en
un costo- al apostar por que sus estudiantes aprendan
mejor.

En conclusion, innovar supondria para alumnos, docen-
tes e instituciones, ademas de la voluntad de asumir el
reto, mirarse a si mismos, creerse capaces de imaginar
nuevas dinamicas, estrategias, interacciones y procedi-
mientos, disefar un plan de accién y poner manos a la
obra. A riesgo de sonar apocalipticos, podemos decir que
quedar fuera ya no es una opcion. El cuestionamiento a
la manera tradicional de ensefhar (y aprender) ha sido
tan removedor que, a lo mas, una institucion podra pos-
tergar el tema por un tiempo pero, finalmente, tendra
que encontrar la forma de responder a esta inminente
necesidad de cambio.

El reto es grande, pero la ganancia es mucho mayor. Su-
pone nada menos que potenciar nuestra capacidad de
aporte al conocimiento logrando que al mismo tiempo
nuestros alumnos aprendan mejor y que disfruten al ha-
cerlo. Eso que es lo que lo que finalmente esta en juego,
constituye el fin Ultimo de las personas e instituciones
que nos dedicamos a la educacion.
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