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Este libro nace de una constatacion simple y, a la vez, incomoda: la literatura
especializada sobre metodologias activas en educacion superior, con frecuencia de
gran solidez académica, se ha desarrollado mayoritariamente a partir de experiencias
institucionales de universidades de Norteamérica y Europa, caracterizadas por
niveles de recursos, programas de formacion docente continua e infraestructura
tecnologica que no siempre corresponden con la realidad cotidiana de buena
parte de las universidades latinoamericanas. La consecuencia de esta distancia no
implica que las metodologias activas resulten inaplicables en nuestra region. Por
el contrario, esta obra demuestra, capitulo tras capitulo, que su implementacion
es plenamente posible. Sin embargo, su adopcion sin una adecuada adaptacion al
contexto regional puede generar frustracion, abandono temprano o una aplicacion
meramente superficial que, bajo una terminologia pedagogica actualizada, termine
reproduciendo las mismas dindmicas de la clase expositiva tradicional que se
pretendia superar.

Desde su primer capitulo, este libro se propone abordar dicha tension sin renunciar
al rigor conceptual ni a una consideracion critica y transparente de los desafios
asociados con cada metodologia. Por esta razon, los capitulos centrales dedicados
al Aprendizaje Basado en Problemas, al Aprendizaje Basado en Proyectos, al aula
invertida, al aprendizaje colaborativo, a la gamificacion, al design thinking y al
aprendizaje servicio siguen una estructura comun y deliberada, organizada en cuatro
momentos: Fundamentar, Disefiar, Implementar y Evaluar. Este ciclo invita al lector
no solo a conocer las caracteristicas y procedimientos de cada metodologia, sino
también a comprender sus fundamentos pedagogicos, anticipar los principales
riesgos asociados con su implementacion y disponer de instrumentos concretos de
evaluacion coherentes con los objetivos formativos que sustentan cada propuesta.

El Capitulo 9 incorpora, ademas, una decision editorial poco frecuente en la
literatura internacional especializada en esta tematica: la articulacion explicita entre
las metodologias activas y el ciclo ERCA, un enfoque ampliamente difundido en los
procesos de formacion docente y en diversos contextos educativos de Ecuador y de
la region. Esta integracion busca evitar que el lector interprete ambos marcos como
alternativas pedagogicas contrapuestas. Por el contrario, se plantea que pueden
comprenderse como herramientas complementarias que intervienen en distintas
escalas de la planificacion, la mediacion y la toma de decisiones pedagogicas.

El Capitulo 10, que cierra la obra, presenta una sintesis integradora de los
principales planteamientos desarrollados, una matriz de criterios para la seleccion de
metodologias y un instrumento de autoevaluacion institucional. Todo ello se sustenta
en una conviccion fundamental: la pregunta pedagdgicamente pertinente no consiste
en determinar cudl es la mejor metodologia activa en términos absolutos, sino en
identificar cudl de ellas presenta mayor coherencia con los resultados de aprendizaje
esperados, las caracteristicas del contenido disciplinar, el perfil de los estudiantes y
las condiciones institucionales reales en las que cada docente desarrolla su practica.

Esta obra no promete que la transformacion pedagogica sea sencilla, inmediata
ni automatica. Ofrece, en cambio, conocimiento fundamentado, contextualizado
y critico, orientado a que quienes ejercen la docencia en las universidades
latinoamericanas puedan tomar decisiones pedagogicas mas conscientes, deliberadas
y coherentes que aquellas derivadas de una aproximacion exclusivamente superficial
o instrumental a las metodologias activas.
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METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

1. INTRODUCCION

La educacion superior latinoamericana enfrenta actualmente el desafio de transformar sus practicas
pedagogicas para responder a las nuevas demandas sociales, profesionales y académicas. Durante décadas,
la clase magistral ha constituido uno de los modelos predominantes de ensefianza universitaria, caracterizado
por la centralidad del docente y por una participacion principalmente receptiva del estudiante. Aunque este
enfoque conserva valor en determinados contextos, la investigacion educativa ha evidenciado la necesidad
de complementarlo con estrategias que promuevan una participacion mas activa, reflexiva y autonoma en
el proceso de aprendizaje.

Eneste contexto, las metodologias activas han adquirido unarelevancia creciente como alternativas orientadas
a fortalecer la construccion significativa del conocimiento, la resolucion de problemas, la colaboracion, el
pensamiento critico y la aplicacion practica de los aprendizajes. Su incorporacion no implica desplazar
al docente, sino redefinir su funcién como disefiador, mediador y facilitador de experiencias educativas
planificadas de manera intencional.

Sin embargo, la implementacion de estas metodologias en América Latina requiere considerar las
condiciones particulares de sus instituciones de educacion superior, entre ellas la masificacion estudiantil,
las brechas de infraestructura y conectividad, la formacion pedagégica del profesorado y las diferencias
existentes entre disciplinas e instituciones.

Este capitulo establece las bases conceptuales de la obra, examina la evidencia que sustenta el aprendizaje
activo y analiza sus principales desafios en el contexto regional. Asimismo, presenta el ciclo CIMA,
integrado por las fases Fundamentar, Disefiar, Implementar y Evaluar, como marco orientador para
comprender y aplicar de manera critica, contextualizada y progresiva las metodologias desarrolladas en los
capitulos posteriores.
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METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

1.1. EL PUNTO DE PARTIDA: LA PERSISTENCIA DE LA CLASE
MAGISTRAL

1.1.1. Una tradicion pedagégica de larga duracion

La educacion superior latinoamericana ha estado marcada, desde sus origenes coloniales y a lo largo de
buena parte del siglo XX, por un modelo de ensefianza centrado en la transmision oral de contenidos por parte
de un profesor que ocupa el rol de autoridad epistémica frente a un estudiantado que, en la representacion
tradicional de este modelo, ocupa un rol fundamentalmente receptivo. Este libro no pretende afirmar que
la clase magistral carezca de todo valor pedagogico. De hecho, dedicaremos un apartado especifico, mas
adelante en este mismo capitulo, a precisar en qué condiciones y para qué propdsitos la exposicion docente
conserva una funcion legitima e insustituible. El propdsito es, mas bien, examinar por qué este modelo,
pese a la evidencia acumulada durante las tltimas cuatro décadas sobre sus limitaciones, ha demostrado una
persistencia notable en las aulas universitarias de la region.

Esta persistencia no puede explicarse inicamente por inercia institucional o por resistencia individual del
profesorado al cambio. Este libro sostiene que se trata de un fendmeno multicausal, en el que intervienen
factores estructurales, como el tamano de las cohortes estudiantiles en sistemas universitarios masificados, la
formacion pedagdgica limitada de un profesorado contratado primordialmente por su experticia disciplinar
y las condiciones de infraestructura fisica de muchas aulas latinoamericanas, junto con factores culturales
mas profundos, vinculados a la representacioén social de lo que constituye una ensefianza universitaria
“seria” y “rigurosa” en buena parte de la region.

1.1.2. Definiendo el objeto de esta obra: ;Qué entendemos por metodologia
activa?

Antes de avanzar, este libro considera indispensable fijar una definicion operativa del concepto central que
atraviesa toda la obra. Entendemos por metodologia activa de aprendizaje cualquier estrategia didactica
que sitaa al estudiante, y no al profesor, como agente central del proceso de construccion del conocimiento,
exigiéndole una participacion cognitiva, y frecuentemente también fisica y social, sustancialmente mayor
que larequerida por la escucha pasiva de una exposicion oral (Prince, 2004). Esta definicion, deliberadamente
amplia, permite agrupar bajo un mismo paraguas conceptual metodologias tan diversas como el aprendizaje
basado en problemas, el aula invertida, el aprendizaje colaborativo o el aprendizaje-servicio, cada una de
las cuales sera examinada en su propio capitulo a lo largo de esta obra.

Conviene precisar, sin embargo, que “activo” no equivale necesariamente a “sin estructura” ni a “sin la
guia del profesor”. Una de las confusiones mas extendidas, que este libro busca desmontar desde este
primer capitulo, consiste en asumir que una metodologia activa exige la retirada del profesor del centro del
proceso pedagogico. La evidencia examinada en los capitulos siguientes de esta obra muestra, de manera
consistente, que las implementaciones mas exitosas de metodologias activas suelen requerir un nivel de
disefio, planificacion y andamiaje docente considerablemente mayor, no menor, que el que exige una clase
expositiva tradicional.
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METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

@ MITO VS. REALIDAD

“Las metodologias activas significan que el profesor ya no enseia”

BN MO

Adoptar una metodologia activa implica que La evidencia acumulada muestra lo contrario. *n :Eig:::g:"ms
el docente cede el control del aula y se limita Disefiar un problema auténtico y bien calibrado para un ABF,
a observar mientras los estudiantes aprenden estructurar los roles de un trabajo colaborative o preparar los s ESTRUCTURA ROLES
“por si mismos”. materiales de preclase de un aula invertida exige del docente " B & v COLABORACION
una carga de planificacién pedagégica considerablemente
mayor que la preparacion de una clase expositiva convencional E PREPARA MATERIALES

DE PRECLASE

PLANIFICA Y ANTICIPA
CADA DETALLE

Lo que cambia no es la intensidad del trabajo docente,
sino su del rol de de
al rol de disefiador de experiencias de aprendizaje

AT, y facilitador durante su desarrollo.
¢ B Vision reduccionista: el docente se limita a observar
&) v los estudiantes aprenden sin guia.

@ Las metodologias activas NO eliminan la ensefianza; la transforman y la potencian. ’

Ensefiar hoy es disefiar, guiar y facilitar aprendizajes significativos.

1.2. LA EVIDENCIAACUMULADA: CUATRO DECADAS DE
INVESTIGACION SOBRE APRENDIZAJE ACTIVO

1.2.1. El estudio de referencia: Freeman et al. (2014)

Este libro considera indispensable situar, desde este primer capitulo, la evidencia empirica mas citada e
influyente sobre la efectividad de las metodologias activas frente a la ensefianza puramente expositiva: el
metaanalisis de Freeman et al. (2014), publicado en Proceedings of the National Academy of Sciences, que
examind 225 estudios comparativos realizados en cursos universitarios de ciencias, tecnologia, ingenieria
y matematicas (STEM), encontrando que los estudiantes en secciones con metodologias activas obtuvieron
calificaciones en promedio medio punto de desviacion estandar superiores a las de estudiantes en secciones
puramente expositivas, y que las tasas de reprobacion se redujeron de manera significativa bajo metodologias
activas en comparacion con la ensefianza tradicional.

Este hallazgo, sin embargo, no debe leerse como una validacion indiferenciada de “cualquier” metodologia
activa aplicada de “cualquier” manera. Los propios autores del estudio, y buena parte de la literatura
posterior que discutiremos en los capitulos siguientes de esta obra, advierten que la magnitud del efecto
varia considerablemente segiin la disciplina, el tamafio del grupo, la calidad de la implementacion y la
formacion previa del docente responsable. Este libro retomara esta advertencia de manera recurrente: la
evidencia respalda el aprendizaje activo como principio general, pero no exime al docente latinoamericano
de la responsabilidad de un disefio cuidadoso y contextualizado, tema que desarrollaremos en el ciclo
CIMA presentado en el apartado 1.4.

1.2.2. . Qué sabemos especificamente sobre América Latina?

La evidencia disponible sobre la efectividad de las metodologias activas en contextos universitarios
especificamente latinoamericanos resulta considerablemente mas limitada que la evidencia generada en
universidades de América del Norte y Europa, donde se concentra la mayoria de los estudios incluidos en
metaanalisis como el de Freeman et al. (2014). Este libro considera que esta asimetria en la produccion de
evidencia constituye, en si misma, un dato relevante: no se trata simplemente de una limitacion bibliografica
menor, sino de una manifestacion de asimetrias mas amplias en la produccion de conocimiento cientifico
sobre educacion superior a nivel global, un tema al que retornaremos en el Capitulo 9 de esta obra al
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METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

examinar las barreras institucionales para la innovacioén docente en la region.

Pese aestalimitacion, un cuerpo creciente de investigacion producida en universidades brasilefias, mexicanas,
colombianas, chilenas y argentinas, entre otras, ha comenzado a documentar experiencias de implementacion
de metodologias activas con resultados generalmente alineados con la evidencia internacional, aunque con
matices contextuales especificos que los capitulos siguientes de esta obra examinaran con mayor detalle

para cada metodologia particular.
e e )y

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

El tamano del efecto no es uniforme

El metaanalisis de Freeman et al. (2014) encontré que el efecto positivo del aprendizaje activo
sobre el rendimiento académico fue consistente a través de todas las disciplinas STEM examinadas,
pero con variaciones notables en su magnitud.

EFECTO POSITIVO CONSISTENTE EN STEM ' EL TAMANO DEL GRUPO IMPORTA
Te no del efects de Hed disciplina STEM | ion del no del efectc an el no del CONTEXTO
lamano @ 0 (g e ges) por discipina omparacion de! tamano del 0 segun el tamano del grupo LATINOAMERICANO
10+ GRUPOS REDUCIDOS GRUPOS NUMEROSOS
J (< 50 estudiantes) (> 200 estudiantes) -
e ‘ 1l
i 056 059 . ——— 1§
ﬁ a8 054 052 Rango general 8
Sl BB ... 043, .. T U | del efocto: ; g Alta masificacion en
= ~0.45 - 0,60 1 e universidades publicas
HD ) (etecto moserage 9 ; e ; e
[} 3 o g '.“ ‘gmg
E - ) asigaetoa
= 02 LY W L
0.0 ‘ g=0.60 9 =_O'30 El tamario del grupo
Biologia  Fisica  Quimica Ingenieria Matematicas [Efectoinodandeeatiol (Efecto bajo-moderado) o e o e

| Magnitud del efecto (g de Hedges) secundaria, sino una
| condicién estructural

El aprendizaje activo mejora el rendimiento académico en todas i T - T - T | que debe considerarse
las disciplinas STEM, con efecto mederado consistente. 00 02 05 08 1.0 explicitamente.

Bajo Moderado Alto
- o o

/ Los cursos con matriculas mas numerosas muestran efectos positivos, pero de menor magnitud que los cursos con grupos ~
o reducidos. Por ello, el tamafio del grupo es una condicion estructural clave que el docente latinoamericano debe "

considerar al seleccionar y disefiar una metodologia activa especifica para su contexto.

Fuente: Freeman, S., Eddy, S. L., McDonough, M., Smith, M. K Okoroafor, N., Jordt, H., & Wenderoth, M. P. (2014). Active learning increases student
rfc e in science, i ing, and of the National Academy of Sciences, 111(23), 8410-8415

1.3. PANORAMA REGIONAL: CONVERGENCIAS Y
PARTICULARIDADES

1.3.1. Un impulso comin: Las reformas de aseguramiento de la calidad

Este libro identifica un factor comin que ha impulsado, en las ultimas dos décadas, la incorporacion, al
menos en el plano declarativo, de metodologias activas en los curriculos universitarios de buena parte de
América Latina: los procesos nacionales de aseguramiento de la calidad de la educacion superior, que
en paises como Colombia, Chile, México, Ecuador y Argentina han incorporado, entre sus criterios de
acreditacion institucional y de programas, referencias explicitas a la centralidad del estudiante en el proceso
de aprendizaje y a la necesidad de estrategias didacticas que trasciendan la exposicion magistral. Este
impulso normativo, sin embargo, no siempre se ha traducido en una transformacion efectiva de la practica
de aula, un fenomeno que este libro examinara con detenimiento en el Capitulo 9, dedicado especificamente
a las barreras para la adopcion real de estas metodologias.

1.1.1. Particularidades que exigen atencion diferenciada

Junto a esta convergencia normativa, este libro reconoce particularidades regionales relevantes que impiden
tratar a “América Latina” como un bloque homogéneo respecto a la implementacion de metodologias activas.
La conectividad a internet en el ambito universitario, condicion especialmente relevante para metodologias
como el aula invertida examinada en el Capitulo 4, presenta brechas considerables entre universidades
privadas de las capitales metropolitanas de la region y universidades publicas de zonas rurales o de menores
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recursos; la proporcion de profesorado universitario con formacion pedagogica formal, condicion relevante
para cualquier metodologia activa, varia de manera notable entre paises y entre instituciones dentro de
un mismo pais; y la tradicion disciplinar de ciertas carreras, como medicina y arquitectura, que cuentan
con una tradicion mas consolidada de aprendizaje basado en casos y en proyectos, facilita la adopcion de
metodologias activas de manera considerablemente distinta a la que enfrentan carreras con una tradicion
mas expositiva, como el derecho en buena parte de la region.

Tabla 1.1

Factores que condicionan la adopcion de metodologias activas en la educacion superior latinoamericana

Factor Manifestacion en la region

Cohortes numerosas en universidades publicas,

Masificacion estudiantil . . -
especialmente en primeros afios

. - Contratacion primordialmente por experticia

Formacion pedagogica docente Lo .
disciplinar, no pedagdgica

Brechas entre instituciones privadas metropolitanas y

Conectividad e infraestructura N
publicas rurales

Impulso normativo declarativo, con implementacion
real desigual

Marcos de aseguramiento de
calidad

Mayor apertura en carreras con tradicion de caso/

Tradicion disciplinar . .
p proyecto (medicina, arquitectura)

Nota. Elaboracion propia.

MIRADA REGIONAL

Tres velocidades de adopcion

La adopcién de metodologias
activas en la educacion
superior latinoamericana

avanza, pero a diferentes
ritmas y con contextos diversos.

I‘lllllll@fjiilllllllil

BRASIL

Ha desarrollado, particularmente
en sus universidades federales
de mayor tamafio, programas
institucionales sostenidos de
formacién docente en
metodologias activas, con
una produccion académica
creciente sobre su
implementacién en carreras
de salud e ingenieria.

INDICADORES CLAVE

Y

Programas institucionales | Produccién académica  Implementacién fuerte

<

il

COLOMBIA

Ha avanzado de manera notable en la incorporacion

de metodologias activas dentro de sus procesos de
acreditacion de alta calidad, aunque con una brecha
documentada entre universidades acreditadas de las
principales ciudades y programas de regiones apartadas.

PRINCIPALES
CIUDADES

REGIONES
APARTADAS

BRECHA
DOCUMENTADA

Q

Metodologias activas Desigualdad entre

‘ de formacion docente ‘en aumento en salud e ingenieria e B e G e
sostenidos. 5 attyonetes et
| alta calidad
9 b
. EN SINTESIS
°
. La regi6én avanza con tres velocidades: Brasil lidera con politicas y produccién académica

formacién pedagégica docente como condicion clave para una adopcién efectiva y sostenible.

Colombia muestra
avances importantes con brechas internas; y Ecuador consolida marcos normativos mientras enfrenta el desafio de la

ECUADOR

Dentro de un proceso de transformacién de su sistema de
educacion superior en las Gltimas dos décadas, ha
incorporado referencias explicitas al aprendizaje centrado
en el estudiante en su normativa, aunque la formacién
pedagégica sistematica del profesorade universitario
contindia siendo, en buena parte de sus instituciones,

un desafio pendiente que este libro retomara

en el Capitulo 9.

| NORMATIVA

FORMACION PEDAGOGICA
DEL PROFESORADO
AUN EN DESAFIO

A

Desafk

formacién pedagégica
docente

MNormativa con enfoque del
en el estudiante sistema de educacion

superior
Contexto, politicas y formacién docente
son factores decisivos para que las
metodologias activas generen impacto

real y equitativo en la educacién
superior latinoamericana.
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1.4. EL MARCO DE ESTA OBRA: EL CICLO CIMA
1.4.1. Presentacion del ciclo

Este libro organiza el examen de cada metodologia activa desarrollada en los capitulos siguientes mediante
un marco propio que denominamos ciclo CIMA, compuesto por cuatro fases secuenciales pero recursivas:
Fundamentar, referida a la comprension del sustento tedrico y de la evidencia empirica que respalda
una metodologia especifica; Disefiar, referida a las decisiones concretas de planificacion didactica que
la implementacion de esa metodologia exige; Implementar, referida a su desarrollo efectivo en el aula
universitaria, con atencion a las condiciones y los obstaculos propios del contexto latinoamericano; y
Evaluar, referida tanto a la evaluacion de los aprendizajes logrados por los estudiantes como a la evaluacion
de la propia implementacion metodoldgica por parte del docente, con miras a su mejora continua.

1.4.2. Por qué un marco distinto al de otras obras

Este libro utiliza el ciclo CIMA, en lugar de otros marcos de analisis posibles, porque las metodologias
activas, a diferencia de las tecnologias educativas especificas examinadas en otras obras de este catalogo
editorial, constituyen fundamentalmente decisiones de disefio didactico que el docente ejecuta de manera
directa en su practica de aula, y no herramientas externas cuya adopcion dependa primordialmente de una
infraestructura institucional. El ciclo CIMA busca, en consecuencia, acompafiar al docente universitario
latinoamericano en el proceso completo de apropiacion de una metodologia activa, desde su comprension
conceptual hasta su mejora continua en ciclos sucesivos de implementacion.

Tabla 1.2
El ciclo CIMA como marco de esta obra

Fase Pregunta central Contenido que se examina

, Qué sustento tedrico y empirico Marco conceptual y evidencia
Fundamentar Q y emp . onceptual y

respalda esta metodologia? internacional y regional
Disefiar (Qué decisiones didacticas requiere  Estructura de actividades, roles,

su planificacién? materiales, tiempos

(Como se desarrolla en el aula Condiciones, obstaculos y
Implementar . - . . .

universitaria latinoamericana? adaptaciones contextuales

(Como se valora el aprendizaje Instrumentos de evaluacion
Evaluar logrado y la implementacion auténtica y de autoevaluacion

misma? docente

Nota. Elaboracion propia. Este ciclo se aplicara de manera recursiva en cada uno de los
Capitulos 2 a 8 de esta obra.
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Ql VOZ DEL AULA

Experiencias reales que transforman la ensefianza : e

PROBLEMA REAL
DEL SECTOR PRODUCTIVO

66

Durante afos pensé que dar

una buena clase significaba
explicar bien.

Cuando empecé a redisefiar mi curso con
problemas reales del sector productivo
de mi ciudad, me di cuenta de que mi
trabajo mas dificil no era explicar, sino
diseiar preguntas que realmente
obligaran a mis estudiantes a pensar.
Ese cambio de rol fue, con diferencia,

el mas exigente de toda mi

carrera docente.

ANALIZAR
WVAS
o ALTERNATI

IDENTIFICAR
CAUSA RAIZ ~

_EvaLuaR

|

EVALUAR
IMPACTO

b

9 — Docente de Ingenieria Industrial,
universidad publica latinoamericana

Cambio de rol Reto central Impacto Propdsito
@ De transmisor de contenido Disefiar preguntas auténticas Estudiantes mas activos, Formar profesionales capaces
a disefiador de experiencias que despierten pensamiento criticos y preparados para de transformar su entorno

de aprendizaje. profundo. la realidad. desde el conocimiento.

1.5. EL PROFESOR UNIVERSITARIO ANTE EL CAMBIO DE ROL
1.5.1. De transmisor a disefiador de experiencias de aprendizaje

Este libro ha sefialado ya, en el apartado 1.1.2, que la adopcion de metodologias activas no implica la retirada
del profesor del centro del proceso pedagogico, sino una transformacion de la naturaleza de su trabajo.
Conviene ahora precisar con mayor detalle en qué consiste esa transformacion, porque de su comprension
adecuada depende buena parte de la disposicion del docente universitario latinoamericano hacia el cambio
metodologico que esta obra propone.

Elprofesor que opera bajo el modelo expositivo tradicional concentra la mayor parte de su trabajo pedagdgico
en un momento especifico y relativamente acotado: la preparacion y el desarrollo de la clase magistral
misma. El profesor que adopta una metodologia activa, en cambio, distribuye su trabajo pedagdgico
de manera considerablemente mas amplia a lo largo de todo el ciclo de ensefianza: invierte un esfuerzo
sustancial en el disefio previo de la experiencia de aprendizaje, lo que incluye la seleccion o construccion de
un problema auténtico, la estructuracion de roles para un trabajo colaborativo y la preparacion de materiales
paraun estudio previo autbnomo. Ademas, complementa ese disefio con un trabajo de facilitacion en tiempo
real durante el desarrollo de la actividad, que exige competencias distintas a las de la exposicion oral: la
capacidad de formular preguntas que reorienten el razonamiento de un grupo sin ofrecerle la respuesta
directa, la capacidad de gestionar la dindmica de un grupo de trabajo, y la capacidad de identificar, en
tiempo real, qué estudiantes o qué grupos requieren una intervencion pedagogica especifica.

1.5.2. Las resistencias legitimas del profesorado

Este libro considera importante, en este punto, no minimizar ni descalificar las resistencias que buena
parte del profesorado universitario latinoamericano manifiesta frente a la adopcion de metodologias
activas, porque muchas de esas resistencias responden a preocupaciones legitimas y no a una simple
actitud conservadora o a una resistencia irracional al cambio. Entre las preocupaciones mas frecuentes y
mejor fundamentadas se encuentran la percepcion de que las metodologias activas exigen mas tiempo de
preparacion del que el docente dispone dentro de su carga laboral formal, frecuentemente sobrecargada con
funciones de investigacion y gestion académica adicionales a la docencia; la incertidumbre sobre como
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cubrir la totalidad de un programa curricular extenso mediante metodologias que, al menos en apariencia,
requieren mas tiempo de clase por unidad de contenido que una exposicion oral; y la falta de formacion
pedagogica especifica que permita al docente sentirse competente para facilitar, y no simplemente exponer,
en el contexto de su disciplina particular.

Este libro no ofrece, frente a estas preocupaciones, una respuesta simplista que las descarte, sino que las
aborda de manera explicita en cada uno de los capitulos siguientes, particularmente en la fase de “Disefiar”
del ciclo CIMA presentado en el apartado 1.4, y las retoma de manera sistematica en el Capitulo 9 de esta
obra, dedicado especificamente a las barreras institucionales y culturales para la adopcion de metodologias
activas en la region.

@ MITO VS. REALIDAD

“No hay tiempo para cubrir el programa con metodologias activas”

— D

Adoptar metodologias activas obliga a sacrificar Laev_idencia examinad§ en lo§ capitulos siguien_tes de esta obra su.tgiere una distincién mas
contenido curricular, porque estas estrategias precisa: las metodt.:loglas activas Si:lelen requ-enr, en efecto, mas tle?mpo de clase p.ara la
consumen més tiempo de clase por unidad cobertura superficial de un contenido especifico, pero producen niveles de retencién y de
temética que la exposicién oral. transferencia del aprendizaje significativamente superiores a los de la exposicion oral
(Freeman et al., 2014).

EXPOSICION ORAL METODOLOGIAS ACTIVAS
(menos tiempo por unidad) (més tiempo por unidac)

COMPARACION DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE (sequin Freeman et al,, 2014)

RETENCION DEL APRENDIZAJE TRANSFERENCIA DEL APRENDIZAJE
(semanas/meses después) (aplicacién en nuevos contextos)

100 LA PREGUNTA CLAVE

2.5 veces

= s £ 2.5 veces
£ 55 e 60% & 754  mayor transferencia e
$ ~ 2 El 57%
i i 5 No es cuinto contenido
] |3 se “cubre” en una hora
3 s de clase, sino cudnto
2 bl de ese contenido
= 2 el estudiante es capaz
2 ) Y - 35 - de aplicar semanas
Menos tiempo en clase g Mias tiompo en clase Exposicionoral  Metodologias Exposicion oral Metodologies T T
(O por unidad por unidad activas activas
Aparenta cubrir mis Se asume que se “pierde”
g contenido e cobertura de contenido Esta distincion no resuelve por si sola la tensién curricular que enfrenta el docente latinoamericano,
perola en términos i mas pi i

Que puedan aplicarse Para formar profesionales

De cubrir més contenido A generar aprendizajes
o/ CAMBIO DE en menos tiempo * mas profundos y duraderos *
ENFOQUE f

en contextos reales * competentes y transformadores.
—
=3 ® Ty
= - Pl

1.6. ESTRUCTURA DE LA OBRA: MAPA DE RUTA PARA EL LECTOR
1.6.1. Légica de organizacion de los capitulos

Este libro ha organizado los Capitulos 2 a 8 siguiendo un criterio de progresion que va desde las metodologias
con mayor tradicion y evidencia acumulada en la educacion superior latinoamericana hacia aquellas de
incorporacion mas reciente, y desde las metodologias centradas fundamentalmente en la actividad cognitiva
individual del estudiante hacia aquellas que incorporan de manera mas explicita una dimension colaborativa,
comunitaria o evaluativa. El Capitulo 2 examina el aprendizaje basado en problemas, metodologia con una
tradicion consolidada desde su origen en la educacion médica; el Capitulo 3 examina el aprendizaje basado
en proyectos, con particular atencioén a su vinculo con la vinculacion social universitaria; el Capitulo 4
examina el aula invertida, con especial atencion a las condiciones de conectividad desigual que caracterizan
a buena parte de la region; el Capitulo 5 examina el aprendizaje colaborativo y cooperativo en el contexto
especifico de los grandes grupos universitarios latinoamericanos; el Capitulo 6 examina el aprendizaje-
servicio como puente entre la universidad y la comunidad; el Capitulo 7 examina la gamificacion y la
simulacion como metodologias activas, desde una perspectiva didactica diferenciada de la perspectiva
tecnologica; el Capitulo 8 examina la evaluacion auténtica como condicion de coherencia de cualquier
metodologia activa; y el Capitulo 9 cierra la obra con un examen critico de las barreras institucionales,
culturales y de formacion docente que condicionan la adopcion real de estas metodologias en la region,
junto con una sintesis integradora final.
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1.6.2. Una advertencia metodologica para el lector

Este libro advierte, finalmente, que el orden secuencial de los capitulos no debe interpretarse como una
jerarquia de valor entre las metodologias examinadas, ni como una recomendacion de que el docente
universitario latinoamericano deba dominar la totalidad de estas metodologias antes de comenzar a
transformar su propia practica de aula. Cada capitulo de esta obra ha sido disefiado para poder leerse
de manera relativamente autéonoma, seglin las necesidades y el interés especifico del lector, aunque el
ciclo CIMA presentado en el apartado 1.4 y las particularidades regionales examinadas en el apartado 1.3
constituyen un marco de referencia comun que atraviesa la obra en su totalidad y que resulta conveniente
tener presente con independencia del capitulo especifico que el lector decida abordar primero.

Tabla 1.3

Mapa de ruta de la obra

Capitulo Metodologia o eje tematico Enfasis particular
2 Aprendizaje Basado en Problemas Tradicion consolidada desde la educacion médica
3 Aprendizaje Basado en Proyectos Vinculo con la vinculacién social universitaria
4 Aula invertida Conectividad desigual en la region
5 if;:f;tzi?: colaborativo y Grandes grupos universitarios
Aprendizaje-servicio Puente universidad-comunidad
Gamificacion y simulacion Perspectiva didactica, no tecnologica
8 Evaluacion auténtica Coherencia evaluativa con metodologias activas
9 Barreras y sintesis final Obstaculos institucionales y culturales; cierre

integrador
Nota. Elaboracion propia.
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2. INTRODUCCION

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) constituye, entre las metodologias activas examinadas en esta
obra, la que cuenta con la trayectoria historica mas extensa y con el cuerpo de evidencia empirica mas
consolidado a nivel internacional, circunstancia que justifica que este libro le dedique el primer capitulo
metodologico de la obra, inmediatamente después del capitulo introductorio. Originado en la Facultad de
Medicina de la Universidad McMaster de Canada a finales de la década de 1960, el ABP ha experimentado,
desde entonces, una expansion notable mas alla de su disciplina de origen, alcanzando en la actualidad a
carreras tan diversas como ingenieria, derecho, administracion y ciencias sociales en universidades de todo
el mundo, incluida una presencia creciente en instituciones de educacion superior latinoamericanas.

Este capitulo aplicara, de manera sistemadtica, el ciclo CIMA presentado en el Capitulo 1 de esta obra:
comenzara por fundamentar conceptual y empiricamente el ABP, examinarad después las decisiones de
disefio didactico que su implementacion exige, abordara las condiciones y los obstaculos especificos de su
desarrollo en el aula universitaria latinoamericana, y cerrard con un examen de las estrategias de evaluacion
coherentes con esta metodologia.

Los objetivos de este capitulo son:

*  Definir el ABP y distinguirlo de otras metodologias activas examinadas en capitulos posteriores de
esta obra, particularmente el aprendizaje basado en proyectos.

* Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad, con especial atencion a los
estudios producidos en contextos latinoamericanos.

* Presentar los elementos centrales del disefio de un problema auténtico y de la estructura de una
sesion tutorial de ABP.

* Analizar las condiciones institucionales que facilitan u obstaculizan su implementacién en
universidades de la region.
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2.1. FUNDAMENTAR: ORIGEN, DEFINICION Y SUSTENTO TEORICO
DEL ABP

2.1.1. De la educacion médica a la universidad contemporanea

El ABP surgié como respuesta a una preocupacion pedagogica especifica identificada por un grupo de
educadores médicos de la Universidad McMaster hacia finales de la década de 1960: la observacion de que
estudiantes de medicina capaces de reproducir con precision un conocimiento tedrico extenso durante sus
examenes frecuentemente mostraban dificultades considerables para aplicar ese mismo conocimiento ante
un caso clinico real, en el que la informacion se presenta de manera desordenada, incompleta y ambigua,
exigiendo del profesional un proceso de razonamiento diagndstico que la ensefianza puramente expositiva
no lograba desarrollar de manera efectiva (Barrows, 1986).

La respuesta pedagdgica a esta preocupacion consistio en invertir la secuencia tradicional de la ensefanza:
en lugar de exponer primero la teoria y solicitar después su aplicacidon a un caso, el ABP presenta primero
un problema o un escenario auténtico y complejo, y exige del estudiante, organizado habitualmente
en pequefios grupos tutoriales, la identificacion auténoma de qué conocimientos necesita adquirir para
comprender y resolver ese problema, seguida de un proceso de estudio independiente y de una discusion
grupal posterior en la que el conocimiento adquirido se aplica de manera efectiva a la resolucion del caso
planteado.

2.1.2. Definicion operativa y elementos constitutivos

Este libro define el ABP, siguiendo la caracterizacion clasica de Barrows (1986) ampliamente aceptada en
la literatura posterior, como una metodologia de ensefianza en la que el aprendizaje se organiza alrededor
de la resolucion de problemas complejos y auténticos, presentados antes de que el estudiante haya recibido
una instruccion formal sobre el contenido tedrico necesario para resolverlos, de manera que ese contenido
teorico se adquiere como consecuencia del proceso de indagacion que el problema mismo desencadena, y
no como un requisito previo a la resolucion del problema.

Esta definicion permite identificar los elementos constitutivos que distinguen al ABP de otras metodologias
activas examinadas en capitulos posteriores de esta obra, y que este libro considera importante precisar
desde ahora para evitar una confusion terminoldgica frecuente en la literatura hispanoamericana, donde
los términos “aprendizaje basado en problemas” y “aprendizaje basado en proyectos”, examinado en
el Capitulo 3, se emplean en ocasiones de manera intercambiable, pese a tratarse de metodologias con
diferencias sustantivas. El ABP se caracteriza por: la presentacion de un problema , tipicamente un caso o
escenario que exige un proceso de diagnodstico o de resolucion relativamente acotado en el tiempo, antes
de la instruccion formal; el trabajo en grupos tutoriales pequeiios, habitualmente de entre cinco y ocho
estudiantes; la presencia de un tutor que facilita el proceso sin ofrecer directamente el contenido teodrico; y
un ciclo iterativo de identificacion de necesidades de aprendizaje, estudio independiente y discusion grupal
aplicada.

2.1.3. Sustento tedrico: Constructivismo y aprendizaje autodirigido

El ABP encuentra su sustento tedrico principal en las corrientes constructivistas del aprendizaje, que
sostienen que el conocimiento no se transmite de manera pasiva desde el docente hacia el estudiante, sino
que se construye de manera activa por parte de quien aprende, a partir de su interacciéon con problemas
y experiencias significativas, y de su conexion con conocimientos previos. El ABP afiade a este sustento
constructivista general un énfasis particular en el desarrollo del aprendizaje autodirigido , entendida como
la capacidad del estudiante de identificar de manera autdnoma sus propias necesidades de aprendizaje,
buscar y evaluar la informacidn necesaria para satisfacerlas y aplicar de manera critica esa informaciéon
a un problema concreto,, competencia que sus proponentes originales consideraron, y que la literatura
posterior ha confirmado de manera consistente, como una de las capacidades profesionales mas valiosas y
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transferibles que la educacion superior puede desarrollar, con independencia de la disciplina especifica de
que se trate.

Tabla 2.1

Elementos constitutivos del Aprendizaje Basado en Problemas

Elemento Descripcion

Problema antes de la El escenario se presenta antes de la instruccion formal sobre el contenido
teoria necesario

Grupos tutoriales Habitualmente de 5 a 8 estudiantes, con interaccion sostenida entre sus
pequeinos miembros

e Guia el proceso mediante preguntas, sin ofrecer directamente el contenido
Tutor facilitador ,
teorico

Identificacion de necesidades de aprendizaje — estudio independiente —

Ciclo iterativo . ., .
discusion aplicada

Desarrollo de la capacidad autdbnoma de identificar y satisfacer necesidades
de conocimiento

Nota. Elaboracion propia basada en Barrows (1986).

Aprendizaje autodirigido

2.2, LA EVIDENCIA EMPIiRICA SOBRE LA EFECTIVIDAD DEL ABP
2.2.1. Hallazgos consistentes y hallazgos matizados

La literatura empirica sobre el ABP, acumulada durante mas de cinco décadas y concentrada de manera
particular en la educacion médica y de ciencias de la salud, ofrece un panorama de evidencia mas matizado
que el que podria sugerir el entusiasmo inicial con el que esta metodologia fue adoptada en numerosas
facultades a nivel mundial durante las décadas de 1980 y 1990. Este libro considera importante, en
coherencia con el compromiso de honestidad critica que atraviesa toda esta obra, no presentar el ABP como
una metodologia sin matices ni limitaciones.

Los metaanalisis disponibles muestran, de manera relativamente consistente, que los estudiantes formados
mediante ABP tienden a mostrar un desempefio superior en habilidades de razonamiento clinico, de
resolucion de problemas y de trabajo colaborativo, asi como niveles de satisfaccion y de motivacion hacia
sus estudios superiores a los de estudiantes formados mediante metodologias puramente expositivas. Sin
embargo, la misma literatura muestra resultados considerablemente mas mixtos respecto al desempefio
en evaluaciones estandarizadas de conocimiento tedrico factual, donde algunos estudios no encuentran
diferencias significativas, e incluso algunos encuentran un desempefio ligeramente inferior de los estudiantes
de ABP frente a estudiantes formados mediante metodologias tradicionales, en las etapas iniciales de un
programa académico.

2.2.2. Interpretando el matiz: ;Qué tipo de aprendizaje prioriza el ABP?

Este libro sostiene que este panorama matizado de evidencia no debilita el caso a favor del ABP, sino que
exige del docente universitario latinoamericano una comprension mas precisa de qué tipo especifico de
aprendizaje esta metodologia prioriza. E1 ABP no esta disefiado, en su formulacion original, para maximizar
la retencidén de un volumen extenso de contenido factual en el menor tiempo posible, objetivo para el cual
la exposicion oral bien estructurada puede resultar, en efecto, mas eficiente en el corto plazo, sino para
desarrollar la capacidad de aplicacién, integracion y transferencia de ese conocimiento ante problemas
complejos y auténticos, capacidad que las evaluaciones estandarizadas de conocimiento factual no siempre
logran capturar de manera adecuada.

Este libro considera que esta distincion resulta de particular relevancia para el docente universitario
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latinoamericano que evalua la posibilidad de adoptar el ABP en su propio contexto disciplinar: la decision
de adoptar esta metodologia debe fundamentarse en una reflexion explicita sobre qué tipo de aprendizaje
se prioriza para la formacion profesional especifica de que se trate, y no en una expectativa genérica de que
el ABP mejorard, de manera automatica y uniforme, cualquier indicador de desempefio académico que el

docente pudiera considerar relevante.
Qagn '
e-Q

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

:Qué tan grande es el efecto del ABP?

/ \ = 5
( 0 TAMANO DEL EFECTO DEL ABP SEGUN EL TIPO DE CONOCIMIENTO EVALUADO
El metaanalisis de Gijbels et al. (2005), Metaanalisis de Gijbels et al. (2005)
que examiné estudios sobre ABP
g ; i Tamafio del efecto (d de Cohen) en ion con mé ici IDEA CLAVE
clasificando sus resultados segun el tipo Magnitud
especifico de conocimiento evaluado, delefecto 1.2
% = (d de Cohen)
encontro que el efecto positivo del ABP 0.92
fue considerablemente mayor cuando U I e o, 5 e el (Efeoc; alto
. >
la evaluacién media la comprensién de e El impacto del ABP
conceptos y su aplicacién a la resolucién Efecto depende de qué y
de problemas, y sustancialmente menor 0.6 0.48 moderado c6émo se evalia.
—in algunos casos, estadisticamente no (0.2-0.7)
significativo— cuando la evaluacién media 0.3 - /
unicamente el recuerdo de conocimiento 0.07 Efecto bajo (0)
factual aislado. - J o no significativo
[N (IR | 5, N, | | )\ SR ] ~--1 (02 EValuaT para comprender
o y aplicar, no solo para
recordar.
/ Este hallazgo respalda la interpretacién 034 Comprensién Aplicacién a la Recuerdo de
o desarrollacla en el apartado 2.2.2: d ibn de imiento factual
el ABP no debe evaluarse, ni adoptarse, Entender ideas, Usar el conocimiento en  Memorizar datos, definiciones [ X X
con el mismo criterio que se aplicaria principios y relaciones contextos nuevos para o informacion aislada .-‘
2 una metodologia orientada entre conceptos. resolver problemas. e Rtk
primordialmente a la memorizacién pensamisnto critico,
de contenido. EL ABP muestra su mayor impacto cuando se evalian aprendizajes profundos y transferibles, transfarencia y
g, no cuando se mide unicamente la memorizacién de hechos. aprendizaje profundo.

EN SINTESIS o " ”
- ELABP no es mas efectivo E'S S'S?"'ﬁﬂﬂfwamenle r'd|és Ard;cuvado l|:z!ra ﬁ:rmznrd D;senzr la ev.-tluac:n(
esionales capaces de a con los objetivos
para memorizar datos. ‘ efectivo para comprender ’ pr p: * alineada con jet
¥ aplicar el conacimiento. resolver problemas reales. del ABP es fundamental.

2.3. EL ABP EN LA UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA: ADOPCION Y
ADAPTACION

2.3.1. La expansion mas alla de las ciencias de la salud

Aunque el ABP mantiene en América Latina, como en el resto del mundo, su presencia mas consolidada
en las facultades de ciencias de la salud, con programas de medicina en paises como México, Colombia,
Chile y Brasil que han adoptado esta metodologia de manera integral en sus curriculos y que siguen de
cerca el modelo original de la Universidad McMaster, este libro documenta una expansion creciente hacia
otras disciplinas en la region, particularmente en programas de ingenieria y de administracion de empresas,
donde el ABP se ha adaptado frecuentemente bajo la forma de estudios de caso de menor duracion que un
ciclo tutorial completo, pero que conservan el elemento constitutivo central de presentar el problema antes
de la instruccion formal correspondiente.

2.3.2. Adaptaciones necesarias frente al modelo original

Este libro considera importante sefialar que la implementacion del ABP en universidades latinoamericanas
ha exigido, de manera frecuente, adaptaciones significativas frente al modelo original desarrollado en
la Universidad McMaster, adaptaciones motivadas primordialmente por las condiciones estructurales
examinadas en el Capitulo 1 de esta obra: el tamafio considerablemente mayor de las cohortes estudiantiles
en buena parte de las universidades publicas de la region, que dificulta la organizacion de grupos tutoriales
reducidos de cinco a ocho estudiantes por cada tutor disponible, ha llevado a numerosas instituciones
latinoamericanas a adoptar modelos hibridos, en los que el ABP se combina con sesiones expositivas
complementarias, o en los que un mismo tutor supervisa un niumero mayor de grupos tutoriales que el

23




METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

recomendado por el modelo original, con las consecuencias previsibles sobre la calidad del proceso de
facilitacion que ese incremento numérico puede conllevar.

América Latina adapta el ABP a sus

MIRADA REGIONAL s0s
w

Modelos hibridos de implementacion

ias para maximizar el aps
en contextos diversos.

7

MODELO HIBRIDO DE ABP EN MEDICINA

(5

)

ABP ADAPTADO CON ENFOQUE DE PROYECTO

ADAPTACIONES DEL ABP A UNIVERSIDADES PUBLICAS GRANDES

MEXICO ( CHILE BRASIL
Ha desarrollado, en varias de sus facultades de medicina, Ha ! ias de ABP adaptad ‘ Con una tradicién particularmente consolidada de ABP en sus
un modelo de ABP hibrido que combina sesiones tutoriales de ingenieria, donde el problema se estructura como un proyecto facultades de medicina desde la década de 1990, ha producido
de grupo reducido con conferencias magistrales de menor escala equipos de trabajo mé | una literatura jca propia sobre las adaptack
complementarias sobre los temas de mayor complejidad, que los grupos tutoriales originales, i ias del model lalas de sus
reconociendo las limitaciones de recursos docentes para se aproximan también al aprendizaje basado en proyectos universidades puiblicas de mayor tamafio, constituyendo una
sostener un modelo de ABP puro en cohortes numerosas. examinado en el Capitulo 3 de esta obra. ‘ de las fuentes de evidencia regional il

| en la actualidad.

B = ‘
Sesiones tutoriales Reg | tutorial | Problema Equipos grandes Producto y evaluacién
{arupos pequeos) complementaria Aplicacion y discusion contextualizado (6-10 estudiantes) Entregables parciales | | Realidad institucional ~ Adaptaciones del AP Resultados sostenidos.
Anilisis def problema, el Situado en Proyecto de menor idn final icacién, i6n flexible,  Mejora del aprendizaje,
‘contaxto del problama ‘escenarios reales escala con roles i % tutorias escalonadas y satisfaccién estudiantil
necesidades de de especializacian. nicial de ingeniéria. definidos. proceso Ritados ateriales de apoyo.
aprendizaje.
CARACTERISTICAS CLAVE CARACTERISTICAS CLAVE CARACTERISTICAS CLAVE
@@e Combinalomejor Respondeala | g@e Viable encohortes | Inteqra ABPY | gy Eauiposmis | e Enfoqueen L
AERN deABPyclase @M Limitacinde T@® numerosas. Aprendizaje | gl numerosos que competencias Iv‘ s de 30 ahos g propia y séida @ de referencia
magistral docentes. | Bacada an Chties ¥ solucién de. en ABP. evidencia. para LATAM.
| Proyectos. tradicionl. problemas reales.
i h N e _ )
/» EN SINTESIS No existe un La 1, Compart
o La implementacién del ABP en América Latina no sigue un dnico camine. modelo Unico: :.; y la investigacion local | = regionales fortalece
Se adapta, se bina y se rei ta para alas f existen soluciones R e para el éxito =  lainnovaciény
contextuales. del ABP. la equidad educativa.

realidades de cada pais y de cada institucién.

24. DISENAR: EL PROBLEMA COMO EJE DE TODO EL PROCESO

2.4.1. La centralidad del disefio del problema

Estelibrosostiene quelacalidad deunaimplementacionde ABPdepende, enunaproporcion considerablemente
mayor que en otras metodologias activas examinadas en esta obra, de la calidad del problema con el que el
proceso se inicia. Un problema deficientemente disefiado, por ejemplo, demasiado cerrado, excesivamente
simple o desconectado de los objetivos de aprendizaje que el docente busca desarrollar, puede desencadenar
un proceso tutorial superficial, en el que los estudiantes identifican necesidades de aprendizaje triviales o
mal alineadas con el contenido curricular relevante, incluso si la estructura tutorial y la facilitacion docente
son, por lo demas, adecuadas.

Este libro identifica, a partir de la literatura especializada en el disefio de problemas para ABP, cinco
atributos que un problema bien construido debe reunir. Primero, autenticidad: el problema debe representar
una situacion verosimil dentro del ejercicio profesional real de la disciplina de que se trate, y no un ejercicio
artificial disefiado exclusivamente para ilustrar un contenido tedrico especifico. Segundo, complejidad
apropiada: el problema debe exigir la integracion de conocimientos provenientes de mas de una fuente
o de mas de un tema curricular, evitando tanto la simplicidad excesiva, que no genera una necesidad
genuina de indagacion, como una complejidad que exceda las capacidades previas del grupo de estudiantes
al que se dirige. Tercero, apertura suficiente: el problema no debe admitir una unica respuesta correcta
evidente, sino permitir multiples abordajes o hipdtesis razonables, que el proceso tutorial debera contrastar
y evaluar. Cuarto, alineacion curricular: el problema debe estar disefiado de manera deliberada para que su
resolucion exija la adquisicion de los contenidos y competencias que el docente ha definido como objetivos
de aprendizaje de la unidad curricular correspondiente. Quinto, motivacion intrinseca: el problema debe
resultar relevante y significativo para los intereses profesionales o personales del estudiante, condicion que
incrementa de manera considerable su nivel de involucramiento en el proceso de indagacion autébnoma.
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2.4.2. El proceso de construccion: De los objetivos de aprendizaje al escenario

Este libro recomienda un proceso de disefio que invierte la 16gica intuitiva con la que muchos docentes
tienden a aproximarse a esta tarea: en lugar de comenzar por imaginar un escenario atractivo y verificar
después qué contenidos permite trabajar, el docente debe comenzar por definir con precision los objetivos de
aprendizaje especificos que busca que sus estudiantes alcancen mediante el problema, y construir después
el escenario de manera deliberada para que su resolucion exija, de manera necesaria y no incidental, la
adquisicion de esos objetivos previamente definidos. Este proceso, aunque exige del docente un esfuerzo
de planificacion considerablemente mayor que la preparacion de una clase expositiva sobre el mismo
contenido, lo que confirma la advertencia formulada en el Capitulo 1 de esta obra sobre la naturaleza del
trabajo docente en las metodologias activas, constituye la garantia principal de que el proceso tutorial
resultante estard efectivamente alineado con el curriculo de la asignatura.

Tabla 2.2

Los cinco atributos de un problema bien diseriado para ABP

Atributo Pregunta de verificacion para el docente

Autenticidad (Representa una situacion verosimil del ejercicio profesional real?

(Exige integrar conocimientos de mas de una fuente, sin exceder las

Complejidad apropiada capacidades del grupo?

(Admite multiples abordajes razonables, en lugar de una tnica respuesta

Apertura suficiente .
p evidente?

(Su resolucion exige de manera necesaria los objetivos de aprendizaje
definidos?

Motivacion intrinseca  ;Resulta relevante y significativo para los intereses del estudiante?
Nota. Elaboracion propia.

G/ MITO VS. REALIDAD

“Cualqwer caso practico sirve como problema de ABP”

- @ REALIDAD — -

Alineacion curricular

Basta con presemar a los estudiantes un caso real Un caso practico que no redna los cinco atributos examinados en el apartado 2.4.1 —
: o0 una noticia relacionada con la disciplina para particularmente la alineacién curricular deliberada y la complejidad apropiada— puede
| estar aplicando ABP. generar una discusién interesante en el aula, pero no constituye necesariamente un

problema de ABP bien disefiado.

NOTICIA REAL =
CINCO ATRIBUTOS DE UN PROBLEMA DE ABP BIEN DISENADO (Apartado 2.4.1)
Empresa local enfrenta

=gl © 0 0 © ©

1. ALINEACION 2. COMPLEJIDAD 3. REQUIERE 4. AUTENTICO Y 5. ABIERTO Y
CURRICULAR APROPIADA INDAGACION RELEVANTE FLEXIBLE
DELIBERADA o PR
Desafiante, pero No tiene una Conectado con Permite multiples
Cx‘“',adujm manejable con los respuesta tinica situaciones reales perspectivas,
ap’;::lci':aj: conocimientos evidente; exige y significativas soluciones y
| especificos y y recursos basqueda y anélisis para la disciplina rutas de
| = evaluables. disponibles. de informacién. y el contexto. indagacién.
|
RIESGO FRECUENTE |
| A Puede generar una dlscuslun interesante en el aula, | LQUE‘ SUCEDE CUANDO EL PROBLEMA NO CUMPLE ESTOS ATRIBUTOS?
1l pero no un problema de |
| ABP bien disefiado. | s £
L - o » & - - 2 - &
L} ® y)
oa
PROBLEMAS DE UTILERIA Se convierte en una Genera discusion, Se usa como simple No desarrolla las Desaprovecha el
3 ; . 3 actividad superficial pero no aprendizaje ilustracién de contenido competencias ni alcanza potencial del ABP
S Fcepancs wacw‘"‘ O s'.lpfﬁc'e' B e Saen o motivadora. significativo. ya expuesto. los objetivos deseados. y del tiempo de clase.
~ de manera necesaria la adquisicion de los objetivos de

aprendizaje que el docente pretende desarrollar.

El problema es el punto de partida del aprendizaje, no una decoracién posterior.
Su disefio determina la calidad de todo el proceso de ABP.

L Nes £
IDEA CLAVE Un problema de ABP no se define por su apariencia realista, @,6 SR, . R — /J e i
sino por su capacidad para generar aprendizaje profundo y significativo. pedagbgica. (@) e sorendizsie. Bl yiansterencia.
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2.5. DISENAR: LA ESTRUCTURA DE LA SESION TUTORIAL
2.5.1. El ciclo de los siete pasos

Este libro presenta, como referencia de disefio para la sesion tutorial de ABP, el modelo de los siete pasos
desarrollado por la Universidad de Maastricht, ampliamente adoptado y adaptado en programas de ABP
a nivel internacional, incluida buena parte de las implementaciones documentadas en universidades
latinoamericanas. Este ciclo se desarrolla habitualmente en dos sesiones separadas por un periodo de estudio
independiente: una primera sesion de apertura, en la que el grupo tutorial (1) aclara los términos y conceptos
desconocidos del problema presentado; (2) define con precision cual es el problema o los problemas que el
escenario plantea; (3) realiza una lluvia de ideas inicial, proponiendo hipétesis o explicaciones posibles a
partir del conocimiento previo del grupo; (4) organiza y sistematiza esas hipotesis de manera estructurada;
(5) formula los objetivos de aprendizaje especificos que el grupo necesita investigar para evaluar esas
hipotesis; y (6) distribuye el trabajo de estudio independiente entre los miembros del grupo, segun los
objetivos de aprendizaje formulados; seguida de un periodo de estudio autobnomo, y de una segunda sesion de
cierre, en la que el grupo (7) comparte e integra el conocimiento adquirido durante el estudio independiente,
y lo aplica de manera explicita a la resolucion del problema originalmente planteado.

2.5.2. El rol del tutor durante el proceso

Este libro insiste en que el rol del tutor durante las siete etapas descritas resulta determinante para la calidad
del proceso, y que ese rol se distingue de manera sustancial del rol expositivo que caracteriza a la ensenanza
tradicional. El tutor de ABP no corrige de manera directa una hipétesis incorrecta formulada por el grupo, ni
ofrece el contenido tedrico que el grupo necesita adquirir, sino que interviene fundamentalmente mediante
preguntas que reorientan el proceso de razonamiento del grupo: preguntas que exponen contradicciones
internas en las hipotesis formuladas, que solicitan la justificacion de una afirmacion, o que amplian el
alcance de la discusion hacia aspectos del problema que el grupo no ha considerado de manera suficiente.
Esta forma de intervencion, denominada frecuentemente en la literatura especializada como facilitacion
socratica, exige del docente una disciplina considerable, particularmente en las etapas iniciales de su propia
formacion como tutor de ABP, cuando la tentacion de “corregir” directamente al grupo resulta mas dificil
de resistir.

Tabla 2.3

El ciclo de los siete pasos del ABP (modelo de Maastricht)

Sesion Paso Actividad del grupo tutorial
Apertura 1 Aclarar términos y conceptos desconocidos del problema
2 Definir con precision el problema o los problemas planteados
3 Formular hipotesis iniciales a partir del conocimiento previo
4 Organizar y sistematizar las hipdtesis formuladas
5 Formular los objetivos de aprendizaje a investigar
6 Distribuir el trabajo de estudio independiente
(Estudio independiente) — Investigacion auténoma de cada objetivo de aprendizaje
Cierre 7 Compartir el conocimiento adquirido y aplicarlo a la resolucion del

problema
Nota. Elaboracion propia basada en el modelo de la Universidad de Maastricht.
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Mi rol no es dar

Q‘ VOZ DEL AULA

fig . - es hacer la pregunta
Experiencias reales que transforman la ensefianza 1, Clarifor thes e
; i a . Mi rol:
a descubrirla.

v Facilitar el proceso
de aprendizaje

2. Definir el problema
- ‘ ‘ S 3. Lluvia deideas

4. Analizar y estructurar

Lo mas dificil de convertirme 5 ;:r:lpxm:::m v Promover el pensamiento critico
v H tas podk
en tutora de ABP no fue aprender 6. Estudio independients gocpPIeguTas pocerases

7. Sintesis y evaluacién v Guiar, no decir

la técnica de los siete pasos,
sino aprender a quedarme callada
cuando un grupo estaba equivocado.

v Confiar en el proceso del grupo .

Mi primer instinto siempre era corregir.
Me tomo casi un semestre completo

aprender a hacer la pregunta correcta
en lugar de dar la respuesta correcta.

. ,, .

— Docente de Facultad de Ciencias de la Salud,
universidad latinoamericana

DE CORREGIR A PREGUNTAR: EL CAMBIO DE ROL QUE TRANSFORMA

ANTES EL RETO EL CAMBIO EL RESULTADO EL IMPACTO
Corregir @ Resistir la urgencia » Hacer preguntas » Estudiantes mds auténomos, Aprendizajes que perduran
Dar la respuesta de corregir y confiar que despierten criticos y capaces de y profesionales mas

Resolver por ellos en el proceso del grupo el pensamiento resalver problemas reales competentes y humanos

2.6. DECISIONES DE DISENO ANTE LA MASIFICACION: LA
ADAPTACION NECESARIA

2.6.1. El desafio del tamafio del grupo tutorial

Este libro retoma, en este punto, la advertencia formulada en el apartado 2.3.2 sobre las adaptaciones que
el ABP ha exigido frente a las condiciones de masificacion estudiantil caracteristicas de buena parte de las
universidades publicas latinoamericanas. El modelo original, disefiado para grupos tutoriales de cinco a
ocho estudiantes con un tutor dedicado a cada grupo, resulta dificilmente sostenible en cohortes de cien
0 mas estudiantes matriculados en una misma asignatura, condicion frecuente en los primeros afios de
numerosas carreras universitarias de la region.

Este libro presenta, frente a este desafio, tres decisiones de disefio alternativas que la literatura sobre
implementacion de ABP en contextos de recursos limitados ha documentado con resultados razonablemente
favorables, sin que ello implique desconocer que estas alternativas constituyen adaptaciones del modelo
original, y no su aplicacion en su forma mas consolidada por la evidencia internacional. La primera alternativa
consiste en mantener grupos tutoriales reducidos, pero incrementar el nimero de grupos supervisados por
un mismo tutor mediante un esquema de rotacion, en el que el tutor visita a cada grupo solo durante
fragmentos especificos de la sesion, dejando que el grupo trabaje de manera autonoma durante el resto del
tiempo. La segunda alternativa consiste en formar tutores estudiantiles de cursos superiores, previamente
capacitados, que asuman la facilitacion de grupos de estudiantes de cursos inferiores bajo la supervision
general de un docente responsable de varios grupos tutoriales simultaneos. La tercera alternativa, de
naturaleza mas estructural, consiste en redisefiar el problema para que su resolucion no dependa de una
facilitacion tutorial intensiva y continua, sino que incorpore materiales de andamiaje escrito, como guias de
preguntas y rubricas de autoevaluacion del proceso grupal, que permitan a los grupos avanzar con un menor
nivel de supervision docente directa.
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Tabla 2.4

Alternativas de diseiio del ABP ante la masificacion estudiantil

Alternativa Descripcion Riesgo principal a gestionar
.y Un tutor supervisa varios grupos, Menor densidad de facilitacion por

Rotacion del tutor . . |, P Erupos. P
visitandolos por fragmentos de tiempo grupo

Tutores Estudiantes avanzados, capacitados, Necesidad de capacitacion y

estudiantiles facilitan grupos de cursos inferiores supervision de los tutores estudiantiles

. .. Guias y rubricas que reducen la Riesgo de mecanizar el proceso,

Andamiaje escrito . e . ; , o8

dependencia de la facilitacion continua perdiendo su caracter socratico

Nota. Elaboracion propia.

2.6.2. Implementar: Condiciones y obstaculos en el aula universitaria
latinoamericana
2.6.3. La formacion del tutor como condicion critica

Este libro sostiene que, de todas las condiciones institucionales que determinan el éxito o el fracaso de una
implementacion de ABP, la formacion especifica del tutor constituye la variable individual mas determinante,
y simultdneamente una de las mas descuidadas en numerosas experiencias de adopcion documentadas
en universidades latinoamericanas. Un docente con una experticia disciplinar sélida, pero sin formacioén
especifica en facilitacion tutorial, tiende a reproducir, de manera casi inevitable, patrones de intervencion
expositiva en el momento en que percibe que un grupo tutorial se aproxima a una conclusién que considera
incorrecta, revirtiendo de facto el proceso de ABP hacia una dindmica de ensefnanza tradicional disfrazada
de trabajo grupal.

Este libro documenta que numerosas instituciones latinoamericanas que han adoptado el ABP de manera
institucional, particularmente en facultades de ciencias de la salud, han identificado esta limitacién y han
desarrollado programas especificos de formacion de tutores, frecuentemente estructurados mediante la
observacion de tutorias modelo, la practica supervisada con retroalimentacion, y la participacion de los
propios tutores en experiencias formativas de ABP como estudiantes antes de asumir el rol de facilitadores.
Este libro considera que esta inversion en formacidn de tutores constituye una condicion no negociable para
cualquier institucidon que aspire a una implementacion de ABP de calidad, y no un componente accesorio
que pueda posponerse frente a otras prioridades institucionales.

2.6.4. La resistencia estudiantil ante el cambio de expectativas

Este libro identifica un segundo obstaculo de implementacion con frecuencia subestimado en la literatura
sobre ABP: la resistencia que un nimero considerable de estudiantes manifiesta durante sus primeras
experiencias con esta metodologia, resistencia motivada por la disonancia entre sus expectativas previas
sobre lo que constituye una ensefianza universitaria legitima, formadas a lo largo de una trayectoria
educativa previa habitualmente dominada por la exposicion oral, y la experiencia de incertidumbre y de
responsabilidad auténoma que el ABP les exige desde su primera sesion tutorial.

Esta resistencia estudiantil, documentada de manera consistente en la literatura internacional y confirmada
por experiencias reportadas en universidades latinoamericanas, se manifiesta frecuentemente bajo la forma
de solicitudes explicitas al docente de que “explique la teoria” antes de continuar con el proceso tutorial, o
bajo la forma de una ansiedad considerable frente a la incertidumbre de no saber, durante buena parte del
proceso, si las hipotesis que el grupo ha formulado son correctas. Este libro recomienda que el docente que
introduce el ABP por primera vez ante un grupo de estudiantes sin experiencia previa con esta metodologia
dedique un tiempo explicito, al inicio del curso, a explicitar el fundamento pedagdgico de la metodologia
y las razones por las cuales la incertidumbre inicial del proceso constituye una condicion necesaria del
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aprendizaje que se busca desarrollar, y no una deficiencia del disefio del curso.

4
)

SATISFACCION Y
COMODIDAD

LO QUE DICE LA EVIDENCIA
La curva de adaptacion estudiantil al ABP

La literatura sobre percepcidn estudiantil del ABP documenta un patrén relativamente consistente
en la evolucién de la satisfaccién y comodidad con la metodologia.
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2.7 EVALUAR: COHERENCIA ENTRE ELABPY SUS INSTRUMENTOS
ole .

DE EVALUACION

2.7.1. El problema de la incoherencia evaluativa

Este libro identifica, como uno de los errores de implementacion mas frecuentes en experiencias
latinoamericanas de adopcion del ABP, la persistencia de instrumentos de evaluaciéon que no guardan
coherencia con la naturaleza de la metodologia: exdmenes finales estructurados exclusivamente mediante
preguntas de conocimiento factual aislado, que evaluan precisamente aquello para lo cual, como se examind
en el apartado 2.2.2 de este capitulo, el ABP no constituye la metodologia mas eficiente, mientras dejan sin
evaluar de manera explicita las competencias de razonamiento, de integracion de conocimiento y de trabajo
colaborativo que constituyen el objetivo formativo central de esta metodologia.

Este libro sostiene que esta incoherencia evaluativa no constituye un problema meramente técnico, sino que
transmite a los estudiantes un mensaje contradictorio sobre qué es lo que realmente se valora en el curso: si
el proceso tutorial exige razonamiento e integracion, pero el examen final evalua inicamente memorizacion
factual, los estudiantes racionalmente ajustaran su esfuerzo hacia la preparacion del examen, vaciando de
sentido al proceso tutorial que el docente ha disefiado con considerable esfuerzo. Esta tension sera retomada
de manera mas amplia y sistematica en el Capitulo 8 de esta obra, dedicado especificamente a la evaluacion
auténtica como condicion de coherencia de cualquier metodologia activa.

2.7.2. Instrumentos de evaluacion coherentes con el ABP

Este libro presenta tres instrumentos de evaluacion que la literatura especializada en ABP considera
coherentes con esta metodologia, y que este libro recomienda combinar, en lugar de emplearlos de manera
aislada, dentro de un esquema de evaluacion integral. Primero, la evaluacion del proceso tutorial, mediante
rabricas que valoran la calidad de la participacion del estudiante durante las sesiones, considerando la
pertinencia de las hipotesis formuladas, la calidad de las preguntas planteadas al grupo y la contribucion
efectiva durante la fase de integracion del conocimiento adquirido, habitualmente complementada con
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un componente de evaluacion entre pares dentro del propio grupo tutorial. Segundo, los examenes de
razonamiento aplicado, estructurados mediante nuevos escenarios o problemas no examinados previamente
por el estudiante, que exigen la aplicacion del conocimiento adquirido a una situaciéon novedosa, y no
simplemente su reproduccion memoristica. Tercero, el portafolio reflexivo, mediante el cual el estudiante
documenta, a lo largo del curso, su propio proceso de aprendizaje autodirigido, incluyendo las necesidades
de aprendizaje identificadas, las estrategias empleadas para satisfacerlas y las dificultades enfrentadas,
instrumento particularmente valioso para evaluar el desarrollo de la competencia de aprendizaje autonomo
que constituye uno de los objetivos formativos distintivos de esta metodologia.

Tabla 2.5

Instrumentos de evaluacion coherentes con el ABP

Instrumento Qué evalua Momento recomendado

Riibrica de proceso tutorial Calidad de la participacion durante las  Continuo, a lo largo de cada

sesiones ciclo tutorial
Examen de razonamiento Aplicacion del conocimiento a Al cierre de una unidad o del
aplicado escenarios novedosos curso
. . Desarrollo del aprendizaje Acumulativo, con entregas
Portafolio reflexivo o P J g ’ &
autodirigido periddicas

Nota. Elaboracion propia.

@/ MITO VS. REALIDAD
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3. INTRODUCCION

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr) comparte con el Aprendizaje Basado en Problemas examinado
en el capitulo anterior una raiz conceptual comun en las corrientes constructivistas del aprendizaje, y ambas
metodologias activas coinciden en situar un desafio auténtico como disparador del proceso de indagacion
estudiantil. Sin embargo, este libro sostiene, desde el inicio de este capitulo, que se trata de metodologias con
diferencias sustantivas que la literatura hispanoamericana no siempre distingue con la precision necesaria, y
que este capitulo busca clarificar antes de avanzar hacia el examen especifico del ABPr.

Mientras el ABP, examinado en el Capitulo 2, se estructura habitualmente alrededor de un caso o escenario
de resolucion relativamente acotada en el tiempo, normalmente una o dos sesiones tutoriales seguidas de un
cierre relativamente breve, el ABPr se estructura alrededor de un proyecto de duracion considerablemente
mayor, que puede abarcar semanas o incluso un semestre completo, que culmina en un producto tangible y
publico, y que en el contexto universitario latinoamericano encuentra una de sus expresiones mas distintivas
y potentes en su vinculacion con la funcion social de la universidad, dimension que este capitulo desarrollara
con particular atencion en su apartado dedicado a la fase de “Disefiar” del ciclo CIMA.

Los objetivos de este capitulo son:

» Distinguir con precision el ABPr del ABP examinado en el capitulo anterior, identificando sus
elementos constitutivos propios.

» Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad en la educacion superior.

e Analizar el vinculo especifico entre el ABPr y la funcion de vinculacion social o extension
universitaria en el contexto latinoamericano.

»  Presentar los elementos centrales del disefio de un proyecto auténtico de nivel universitario
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3.1. FUNDAMENTAR: ORIGEN, DEFINICION Y ELEMENTOS
DISTINTIVOS DEL ABPR

3.1.1. De Dewey a la universidad contemporanea

El ABPr encuentra su raiz filosofica mas profunda en el pensamiento pedagdgico de John Dewey, quien a
comienzos del siglo XX sostuvo que la educacion debia organizarse alrededor de la experiencia activa del
estudiante y de su interaccion directa con problemas reales de su entorno, en lugar de organizarse alrededor
de la transmision abstracta y descontextualizada de contenidos disciplinares. Este principio deweyano
del “aprender haciendo” (learning by doing) fue posteriormente sistematizado, primero en la educacion
basica bajo la influencia del “método de proyectos” desarrollado por William Heard Kilpatrick en la década
de 1920, y mas recientemente adaptado de manera especifica a la educacioén superior contemporanea,
particularmente en programas de ingenieria, arquitectura, diseno y ciencias sociales aplicadas.

3.1.2. Definicion operativa y distincion respecto al ABP

Este libro define el ABPr, siguiendo la caracterizacion desarrollada por el Buck Institute for Education, una
de las instituciones de referencia internacional en la sistematizacion de esta metodologia y adaptada a las
particularidades del contexto universitario latinoamericano, como una metodologia de ensefianza en la que
los estudiantes adquieren conocimientos y competencias mediante un proceso extendido de investigacion
en torno a una pregunta, un problema o un desafio auténtico y complejo, proceso que culmina en la
elaboracion de un producto publico y en la presentacion de ese producto ante una audiencia real, mas alla
del docente evaluador.

Esta definicion permite precisar cinco distinciones sustantivas respecto al ABP examinado en el capitulo
anterior, que este libro considera indispensable sefialar para evitar la confusion terminologica advertida ya
en el apartado 2.1.2 de esta obra. Primero, la duracion: mientras el ABP se estructura habitualmente en ciclos
de una o dos sesiones, el ABPr se extiende durante semanas o meses. Segundo, el producto final: mientras
el ABP culmina en una discusion grupal de cierre, el ABPr culmina en un producto tangible, un prototipo,
un informe técnico, una intervencion comunitaria, una aplicacion funcional, presentado ante una audiencia
auténtica que trasciende al docente evaluador. Tercero, la naturaleza del desafio: mientras el problema de
ABP suele plantearse como un escenario relativamente acotado que exige un proceso de diagnostico o
de resolucion especifico, el proyecto de ABPr suele plantearse como un desafio mas amplio que admite
multiples caminos posibles de desarrollo y que exige, con frecuencia, la creacion de algo nuevo y no solo la
resolucion analitica de una situacion dada. Cuarto, el rol docente: mientras el ABP exige un tutor que facilita
sesiones tutoriales estructuradas mediante los siete pasos examinados en el capitulo anterior, el ABPr exige
un docente que supervisa un proceso extendido, con hitos de seguimiento intermedios, mas cercano al rol
de un director de proyecto que al de un facilitador tutorial puntual. Quinto, la audiencia: mientras el ABP
culmina habitualmente dentro del propio grupo tutorial, el ABPr estd disefiado, en su formulaciéon mas
consolidada, para culminar ante una audiencia externa al aula, un cliente real, una organizacién comunitaria,
un panel de expertos, condicion que este libro considera central para el desarrollo argumentativo de este
capitulo.

Tabla 3.1

Distinciones sustantivas entre el ABP y el ABPr

Dimension ABP (Capitulo 2) ABPr (este capitulo)

Duracion tipica Una o dos sesiones tutoriales Semanas o un semestre completo
Producto final Discusion grupal de cierre Producto tangible y publico
Naturaleza del Escenario acotado de diagnostico/ Desafio amplio que admite multiples
desafio resolucion caminos
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Dimension ABP (Capitulo 2) ABPr (este capitulo)

Tutor facilitador de sesiones Supervisor de un proceso extendido,

Rol docente .
estructuradas con hitos

Audiencia externa al aula (cliente,
comunidad)

Nota. Elaboracion propia basada en Larmer y Mergendoller (2010) y en el Buck Institute for Education.

@/)‘ MITO VS. REALIDAD

“Cualquier trabajo grupal de varias semanas es un proyecto de ABPr”

Audiencia del cierre  El propio grupo tutorial
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(20l s mantci O ot contie. (@ Se presenta publicamente ante una audiencia
3 i una audienci
» No todo trabajo grupal extenso es un proyecto de ABPr. (X Se presenta solo al docente evaluador. real y diversa.
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caracteristicas que Io definen como tal. ® %

(Z Genera impacto y aprendizaje significativo.

) |\
b,

¢POR QUE ESTA DISTINCION ES IMPORTANTE?
IDEA CLAVE

@ Evita La dilucién conceptual Asegura experiencias de J Eleva el nivel de exigencia ... Prepara mejor a los estudiantes Y. ELABPr o es solo trabajar en grupo
del ABPr en la practica aprendizaje més auténticas y ol rigor pedagégico '-‘ para los retos reales de su B Td Vaciod bema ek &k aoreTated
docente latinoamericana. y significativas. III de los proyectos profesién y su comunidad. = haciendo algo que importa para

alguien mis que para el docente.

‘ ‘ Un proyecto de ABPr convierte el conocimi en accion significativa, con propésito, acompafiamiento y proyeccién social.

3.2. LA EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LA EFECTIVIDAD DEL ABPR
EN EDUCACION SUPERIOR

3.2.1. Un cuerpo de evidencia mas reciente y menos consolidado que el del
ABP

Este libro reconoce, con la misma honestidad critica aplicada al examen del ABP en el capitulo anterior,
que el cuerpo de evidencia empirica especifico sobre el ABPr en el nivel de educacion superior resulta
considerablemente mas reciente y menos consolidado que el correspondiente al ABP, cuya trayectoria de
investigacion se extiende, como se examiné en el Capitulo 2, por mas de cinco décadas desde su origen en la
educacion médica. La mayor parte de la investigacion empirica mas robusta sobre ABPr se ha desarrollado
en el nivel de educacion basica y media, y su extrapolacion al nivel universitario, aunque razonable en
términos de sustento tedrico, exige cautela adicional respecto a la magnitud de los efectos reportados.

Pese a esta limitacion, la evidencia disponible especificamente en educacion superior, concentrada de
manera particular en programas de ingenieria, donde el ABPr cuenta con una tradicion de implementacion
mas consolidada bajo la forma de proyectos de disefio de final de carrera (capstone projects), muestra de
manera consistente efectos positivos sobre el desarrollo de competencias de trabajo en equipo, de gestion de
proyectos, de comunicacion con audiencias no especializadas y de aplicacion integrada de conocimientos
provenientes de distintas asignaturas curriculares, competencias que la literatura sobre empleabilidad y
sobre demanda del sector productivo identifica de manera recurrente como deficitarias en los egresados
universitarios de la region.

34




METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

3.2.2. El proyecto integrador de fin de carrera como antecedente
latinoamericano

Este libro identifica una condicion particular del contexto universitario latinoamericano que facilita,
en cierta medida, la adopcion del ABPr: la tradicion extendida, en numerosos paises de la region, del
“proyecto integrador” o “trabajo de titulacion” como requisito de graduacion en buena parte de las carreras
universitarias, tradicion que comparte con el ABPr el principio de un desafio auténtico y extendido en el
tiempo que exige la integracion de conocimientos de distintas asignaturas curriculares. Este libro sostiene,
sin embargo, que esta tradicion previa constituye un punto de partida favorable, pero no equivalente al
ABPr en sentido pleno: el proyecto integrador de fin de carrera se concentra habitualmente en un Unico
momento curricular, el cierre de la formacion universitaria, mientras que el ABPr, en su formulacion mas
consolidada, propone la incorporacion de proyectos de menor escala de manera distribuida a lo largo de
distintas asignaturas y distintos momentos de la trayectoria curricular del estudiante, y no exclusivamente
como culminacion final de esa trayectoria.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Competencias que el ABPr desarrolla de manera mas consistente

SOBRE LA EVIDENCIA
@ La revision de literatura desarrollada por Chen y Yang (2019), que examiné estudios sobre ABPr en educacion * Revisién sistemitica de literatura

superior publicados entre 1998 y 2017, 5 efectos positi i sobre el (1998-2017)

" . . s * Edh ién i
general de los estudiantes, con una de efecto com a la reportada por metaanalisis sobre e peLor
otras metodologias activas.

+ Mitiples contextos y disciplinas
* Metaanalisis de tamanios de efecto

{QUE COMPETENCIAS DESARROLLA MEJOR EL ABPr?

#QUE ENCONTRO CHEN Y YANG (2019)?
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con un efecto comparable a otras metodologias
activas.
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Disefiar proyectos que Evaluar competencias de B 'Ropycionsriépo P Priorizar problemas * Enfocat laievaNinclon sn él
S W [11] > Y suficiente para que los A i o proceso, la colaboracién
exijan analisis, sintesis, orden superior con ribricas ) auténticos y
= @™ e estudiantes vivan el ciclo 5 4 .l y el impacto, no solo en
evaluacién y creacién. claras y explicitas. contextualizados. -
completo del proyecto. el producto final.

“ EL ABPr convierte a los estudiantes en solucionadores de problemas del mundo real, desarrollando competencias esenciales para el siglo XXI. ,’

3.3. EL ABPR EN LA UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA: ENTRE EL
AULAY LA COMUNIDAD

3.3.1. Una convergencia distintiva con la funcion de vinculacion social

Este libro sostiene que la implementacion del ABPr en la universidad latinoamericana presenta una
particularidad que la distingue de manera notable de su implementacion en otras regiones del mundo,
y que constituye uno de los ejes centrales que este capitulo desarrollard con mayor profundidad en su
siguiente bloque: la convergencia entre el ABPr y la funcion de vinculacion social, extension universitaria
o proyeccion social, segiin la denominacion especifica que cada pais y cada institucion de la region emplee,
funcion que forma parte, con distinto grado de centralidad normativa, de la mision institucional declarada
de la gran mayoria de las universidades latinoamericanas, ptblicas y privadas.

Esta convergencia no es casual ni meramente conveniente: el ABPr, al exigir un producto ptblico presentado
ante una audiencia auténtica externa al aula, encuentra en las comunidades, organizaciones sociales y sectores
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productivos del entorno inmediato de cada universidad latinoamericana una fuente natural y abundante
de desafios auténticos que simultdneamente satisfacen los requisitos pedagodgicos de esta metodologia y
contribuyen al cumplimiento de la funcion social que la normativa de educacion superior de numerosos
paises de la region exige de manera explicita a sus instituciones. Este libro examinara esta convergencia
con mayor detalle en el apartado 3.4 de este capitulo, en el marco de la fase de “Disefiar” del ciclo CIMA.

MIRADA REGIONAL

&’ Marcos normativos que respaldan la vinculacion del ABPr con la comunidad

La Ley Orgénica de Educacién Superior (LOES)
establece la vinculacién con la sociedad como

AMERICA LATINA:
compromiso normativo con
la vinculacién y el ABPr En programas de ingenieria de sus universidades

En el marco de reformas curriculares, varias
mas grandes, se ha consolidade una tradicién iversi

piblicas han i el

N,

una de las funciones sustantivas obligatorias
de las instituciones de educacion superior.

de proyectos de aula vinculados a problemticas
de comunidades rurales o de sectores
productivos especificos.

“servicio social” como requisito de titulacion
desde hace varias décadas.

MARCO NORMATIVO
Ley Orgénica de Educacidn Superior

MARCO NORMATIVO

Ley Reglamentaria del Art. 5¢
Constitucional, relative al sjercieio
de las profesiones (1945)
Reformas curriculares recientes.

MARCO NORMATIVO

Ley 30 de 1992 - Educacién Superior
Art. 120: La educacién superior
promoverd la formacicn integral, la
investigacidn y la proyeccién social.

(LOES)

Art. 87 - Funciones sustantivas:
Docencia, Investigacién, Vinculacion
con la socledad.

E

Esta condicion ha impulsado a numerosas Estos proyectos se desarrollan frecuentemente En aiios recientes, se ha comenzado a articular
o Méxica universidades del pais a incorporar proyectos en alianza con organismos de ct i de manera mas deliberada con proyectos
con impacto comunitario directo dentro de sus internacional, generando soluci curriculares de ABPr dentro de asignaturas
0 Colombia mallas curriculares, aunque con niveles de y sociales sastenibles con participat especificas, y no Gnicamente coma un requisito
sistematizacién pedagdgica todavia desiguales s administrativo posterior & la formacin
entre programas.
(13

La educacién superior en la regién
avanza hacia la formacion de profesionales
que aprenden con y para la comunidad,
resclviendo problemas reales y complejos
desde el aula 9’

& £rY b

Proyectos que fortalecen el aprendizaje
con impacto social y pertinencia territorial.

Del serviclo social al aprendizaje con
propésito: proyectos con sentido y rigor.

Alianzas que potencian el aprendizaje
aplicado y el desarrollo territorial.

© o

“ El ABPr, cuando se sustenta en marcos normativos y se ejecuta con rigor & la

@

IMPACTO REGIONAL DEL ABPr VINCULADO A LA COMUNIDAD

Profesionales

comprometidos
sacial y capacidad de liderazgo

transformador.

Formacién integral Aprendizaje significativo Vinculacién efectiva Innovacién social

Desarrolla competencias Los estudiantes enfrentan

téenicas, éticas y ciudadanas

Fortalece la relacién universidad-
comunidad y promueve el desarrollo
local y sostenible.

e

desafios auténticos que dan & innovadoras a problemas

reales del antormo.

i

i6n superior y

en contextos reales. sentido a su formacion

al bienestar de nuestras comunidades. 99

3.4. DISENAR: LOS ELEMENTOS ESENCIALES DE UN PROYECTO DE

ABPR

3.4.1. Los siete elementos esenciales segun el Buck Institute for Education

Este libro presenta, como referencia central para el disefio de proyectos de ABPr, el modelo de los siete
elementos esenciales desarrollado por el Buck Institute for Education (Larmer & Mergendoller, 2010),
adaptado en este capitulo a las particularidades del contexto universitario latinoamericano. Un proyecto de
ABPr bien disefiado debe reunir: primero, contenido significativo, es decir, debe estar construido de manera
deliberada alrededor de los objetivos de aprendizaje curriculares centrales de la asignatura, y no como una
actividad complementaria periférica al contenido principal del curso; segundo, una necesidad de saber,
es decir, el proyecto debe presentarse de manera que genere en el estudiante una necesidad genuina de
adquirir conocimientos especificos para avanzar, en lugar de asignar primero contenido teodrico y solicitar
después su aplicacion en un proyecto; tercero, una pregunta guia que oriente todo el proceso de indagacion,
formulada de manera abierta y desafiante, pero suficientemente acotada como para resultar abordable dentro
del tiempo y los recursos disponibles; cuarto, voz y capacidad de decision del estudiante, referida al grado
en que los propios estudiantes participan en decisiones sustantivas sobre el proyecto, el enfoque especifico,
la metodologia de trabajo, la forma del producto final, y no inicamente ejecutan instrucciones detalladas
definidas de manera unilateral por el docente; quinto, procesos de reflexion sistematicos e intercalados a
lo largo del desarrollo del proyecto, y no unicamente al final de este; sexto, critica y revision, entendidas
como oportunidades estructuradas de retroalimentacion formativa sobre productos intermedios, antes de
la entrega final; y séptimo, un producto publico, presentado ante una audiencia auténtica externa al aula,
condicion que este libro ha identificado ya, en el apartado 3.1.2, como uno de los elementos mas distintivos
del ABPr frente al ABP examinado en el capitulo anterior.
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3.4.2. La pregunta guia como nucleo articulador del proyecto

Este libro dedica una atencion particular, dentro de los siete elementos esenciales presentados, a la
formulacion de la pregunta guia, por constituir el elemento que con mayor frecuencia determina, desde el
inicio del proceso de disefio, la calidad de todo el proyecto resultante. Una pregunta guia bien formulada
debe evitar dos desviaciones frecuentes que este libro ha observado en experiencias de implementacion
incipiente en la region: por un lado, una formulacion excesivamente técnica o cerrada, que admite una
unica respuesta correcta identificable de manera directa mediante una busqueda de informacion, y que en
consecuencia no exige del estudiante un proceso genuino de indagacioén e integracion; por otro lado, una
formulacion excesivamente amplia o abstracta, que no ofrece al estudiante un criterio claro sobre cuando el
proyecto puede considerarse completo, ni sobre qué forma debe adoptar el producto final resultante.

Tabla 3.2

Los siete elementos esenciales de un proyecto de ABPr

Elemento Pregunta de verificacion para el docente

Contenido significativo (Esta construido alrededor de los objetivos curriculares centrales, no

periféricos?
Necesidad de saber (Genera una necesidad genuina de conocimiento antes de proveerlo?
Pregunta guia (Es abierta y desafiante, pero abordable dentro del tiempo disponible?

Voz y decision del

. (Los estudiantes participan en decisiones sustantivas sobre el proyecto?
estudiante

Procesos de reflexion (Hay momentos estructurados de reflexion a lo largo del proceso, no solo

al final?
o . (Existen instancias de retroalimentacion formativa sobre productos
Critica y revision ‘ .
intermedios?
Producto publico (Se presenta ante una audiencia auténtica externa al aula?

Nota. Elaboracion propia basada en Larmer y Mergendoller (2010).

@ MITO VS. REALIDAD

“Dar mas libertad al estudiante garantiza un mejor proyecto”

Cuanta mayor autonomia y libertad de decisién se otorgue La “voz y capacidad de decision del estudiante” no equivale a ausencia
a los estudiantes sobre el enfoque y el desarrollo del proyecto, de estructura. Los proyectos mas exitosos combinan:
mejor serd el resultado formativo obtenido.
— AUTONOMIA ESTUDIANTIL ESTRUCTURA DOCENTE
7 - f S (decisiones internas) (limites y orientacién)
/ sl
- - N P X
e L4 - < Enfoque particular St
X % dentro de la Plazos definidos.
Y Elegimos A pregunta guia.
L% lo que queremos/ G o
N ~ Forma exacta del Hitos de entrega
) producto final. intermedia.
Sinlimites ) Organizacién interna E Criterios de evaluacién
\  de tiempo ) E del equipo de trabajo. conocidos desde el inicio.
@ con = aprendizaje p gestidn efectiva y mejores resultados.
Riesgo principal
Libertad total sin estructura externa suele derivar en gestion - La evidencia en educacién superior muestra que el equilibrio entre autonomia y estructura
B ; A ag produce mayor calidad en los p mejor de y mas ap ji
del tiempo y poco p - o R etrvol
LO ESENCIAL
Libertad total ; Autonomia guiada i Mijinss ompetandias Formacién para
sin estructura L con estructura clara i productos signifi:ativo’.'. L resolver problemas
= riesgo de dispersién i = foco, organizacién e impacto real. i reales con rigor y
y resultados débiles. : y profundidad. . responsabilidad.

Mas libertad no garantiza mejores proyectos. La clave esta en combinar autonomia con estructura clara y acompafiamiento docente.
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3.5. DISENAR LA VINCULACION CON LA COMUNIDAD: EL
PROYECTO COMO SERVICIO GENUINO

3.5.1. Del proyecto simulado al proyecto con impacto real

Este libro sostiene que, dentro del espectro de posibilidades de disefio del ABPr en la universidad
latinoamericana, existe una distincion relevante entre los proyectos que simulan un desafio auténtico,
mediante un caso hipotético o un cliente ficticio construido por el docente y los proyectos que se desarrollan
en vinculacion directa con un actor comunitario, organizacional o productivo real, cuya necesidad concreta
el proyecto busca atender de manera efectiva. Aunque ambas modalidades reunen, en principio, los siete
elementos esenciales examinados en el apartado 3.4.1, este libro considera que la segunda modalidad,
potencia de manera considerable la autenticidad y la motivacion intrinseca del proceso, al tiempo que
introduce exigencias de diseflo y de gestion adicionales que el docente debe anticipar de manera deliberada.

Entre estas exigencias adicionales, este libro identifica la necesidad de establecer, desde el inicio del proyecto,
un acuerdo explicito con el actor comunitario u organizacional involucrado sobre el alcance realista de
lo que el proyecto puede ofrecer dentro del tiempo académico disponible, evitando generar expectativas
que el proyecto no podra satisfacer plenamente; la necesidad de anticipar que el calendario académico,
organizado en semestres o periodos acotados, no siempre coincide con los tiempos y las urgencias reales
de la comunidad u organizacion involucrada, lo cual puede generar tensiones que el docente debe gestionar
de manera proactiva; y la necesidad de establecer mecanismos claros de comunicacion entre los equipos
estudiantiles y el actor externo, que no dependan exclusivamente de la mediacion permanente del docente
responsable del curso.

3.5.2. Consideraciones éticas del trabajo con comunidades reales

Este libro considera indispensable sefialar, en este punto del capitulo, una consideracion ética que la literatura
sobre vinculacion social universitaria ha destacado de manera creciente en afos recientes: el riesgo de que un
proyecto de ABPr vinculado a una comunidad real termine priorizando, de manera implicita, las necesidades
pedagobgicas de los estudiantes sobre las necesidades reales de la comunidad involucrada, convirtiendo a
esta ultima en un mero “insumo pedagogico” en lugar de en un socio genuino cuyas necesidades y cuya voz
deben incorporarse de manera sustantiva en el disefio y la evaluacion del proyecto. Este libro recomienda
que el docente que disefia un proyecto de ABPr con vinculacién comunitaria incorpore, de manera explicita,
mecanismos de retroalimentacion por parte del actor comunitario involucrado sobre la utilidad real del
producto entregado, y no unicamente sobre la calidad académica percibida por el docente evaluador.

€13 voz DEL AULA ¢

‘Cuando con la 1 de p ductores del valle, ; que % LO QUE APRENDIMOS
nuestro cronograma de semestre no era su prioridad. Ellos necesitaban una solucién
antes de la temporada de cosecha, y nuestro semestre terminaba después. = -
| Tuvimos que redisefiar el alcance del proyecto a mitad de camino para REALIDAD DEL COMUNIDAD COMPETENCIAS
entregarles algo Gtil a tiempo, aunque no fuera exactamente U0 - FORTALECIDAS
% i = i =8 | Sus prioridades y tiempos bk
lo que habiamos planificado al inicio. Aprendi mas de esa negociacién :35°] ; a0
no siempre coinciden con
que de cualquier lectura sobre gestién de proyectos.”

el calendario académico. .& Trabajo
MR borativo

= de g
universidad latinoamericana l

T Ae0CACONDE DIALOGO Y NEGOCIACION ° Contticacion
PRODUCTORES Escuchar, comprender y negociar = crectiva
DEL VALLE expectativas para encontrar
Joesto e soluciones viables para todos.
¥ : Adaptabilidad
REDISENO DEL ALCANCE
Ajustar el proyecto a mitad de camino ErEmandl
para entregar resultados utiles y impacto real
pertinentes a tiempo.

YA Responsabilidad
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO socl

La negociacién real desarrolla competencias

clave: adaptabilidad, comunicacién, empatia

y gestién de proyectos.

IDEA CLAVE Los mejores proyectos no son los que siguen el plan perfecto, sino los que generan impacto real
para las personas y comunidades con las que trabaj ﬁ
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Tabla 3.3

Consideraciones de disefio para proyectos con vinculacion comunitaria real

Consideracion Riesgo si se omite Recomendacion de disefio

Expectativas incumplidas del ~ Acuerdo explicito sobre lo entregable

Alcance realista acordado .. . .-
actor comunitario dentro del calendario académico

Tension entre urgencia Anticipar y comunicar el desajuste

Desajuste de calendarios . . . e
comunitaria y ritmo académico desde el inicio del proyecto

Dependencia total del docente  Mecanismos directos de comunicacion

Canales de comunicacion . .. .
como intermediario equipo—actor externo

Voz del actor comunitario La comunidad se convierte en  Retroalimentacion explicita del actor
en la evaluacion “insumo pedagbgico” externo sobre la utilidad real

Nota. Elaboracion propia.

3.6. IMPLEMENTAR: LA GESTION DE UN PROCESO EXTENDIDO EN
EL TIEMPO

3.6.1. El desafio de sostener el involucramiento a lo largo de semanas

Este libro identifica, como el obstaculo de implementacion mas caracteristico del ABPry que lo distingue de
manera notable de los obstaculos examinados para el ABP en el capitulo anterior, la dificultad de sostener el
nivel de involucramiento y de ritmo de trabajo de los equipos estudiantiles a lo largo de un periodo extendido
de semanas o de un semestre completo, en contraste con la intensidad concentrada que caracteriza a una
sesion tutorial de ABP. Este fenomeno, documentado de manera consistente en la literatura sobre gestion
de proyectos educativos, se manifiesta habitualmente bajo un patron de trabajo marcado por una intensidad
inicial considerable durante las primeras semanas del proyecto, seguida de un periodo intermedio de menor
visibilidad de avance, y concluye frecuentemente con una concentracion desproporcionada del esfuerzo en
los dias inmediatamente anteriores a la entrega final, patron que la literatura anglosajona sobre gestion de
proyectos denomina de manera coloquial como procrastinacion de proyecto.

Este libro recomienda que el docente responsable de un proyecto de ABPr disefie, de manera deliberada, hitos
de entrega intermedia distribuidos a lo largo de todo el periodo del proyecto, cada uno de ellos acompafiado
de una retroalimentacién formativa explicita y no tUnicamente de una verificacion administrativa de
cumplimiento, con el proposito de contrarrestar el patron de concentracion tardia del esfuerzo y de detectar,
con suficiente anticipacion, equipos de trabajo que estén enfrentando dificultades que de otra manera solo se
harian evidentes en el momento de la entrega final, cuando ya resulta demasiado tarde para una intervencion
correctiva efectiva.

3.6.2. La gestion de la dinamica interna de los equipos de trabajo

Este libro identifica un segundo obstaculo de implementacion de particular relevancia para el ABPr, dada
la duraciéon extendida de la interaccion entre los miembros de un mismo equipo de trabajo: la gestion
de las dinamicas internas de colaboracion, que a lo largo de varias semanas de trabajo conjunto pueden
verse afectadas por una distribucion desigual del esfuerzo entre los integrantes del equipo, fenomeno
frecuentemente denominado en la literatura como problema del pasajero libre (free-rider problem), por
conflictos interpersonales que se acumulan sin ser abordados de manera oportuna, o por una coordinacion
deficiente ante la ausencia de una estructura clara de roles y responsabilidades dentro del equipo.

Este libro recomienda que el docente incorpore, desde el disefio inicial del proyecto, mecanismos explicitos
para la gestion de estas dinamicas internas: la asignacion de roles especificos y rotativos dentro de cada
equipo, acuerdos de trabajo colaborativo (contratos de equipo) elaborados por los propios estudiantes al
inicio del proyecto, y espacios de reflexion grupal periddica sobre el funcionamiento interno del equipo,
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complementarios a los procesos de reflexion sobre el contenido del proyecto examinados en el apartado
3.4.1 de este capitulo.

Tabla 3.4

Mecanismos de gestion de la dinamica de equipos en proyectos extendidos

Mecanismo Problema que atiende Momento de aplicacion
. . . Concentracion tardia del Distribuidos a lo largo de todo
Hitos de entrega intermedia
esfuerzo el proyecto
. . Distribucion desigual del Al inicio y en cada fase del
Roles rotativos dentro del equipo istribucion desigual de nicloyen ca 3¢
esfuerzo proyecto

Conflictos interpersonales no

Contrato de equipo .
quip gestionados

Al inicio del proyecto

Reflexion grupal periddica sobre la L, . Intercalada durante todo el
. Coordinacion deficiente
dinamica desarrollo

Nota. Elaboracion propia.

@ LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Los hitos intermedios y su efecto sobre la calidad final

como uno de los predictores mas robustos de la calidad del producto final, con un peso comparable, SoLanchens i copm vipeck ¢

" . . . g s de la calidad y frecuencia de los hitos
en varios estudios revisados, al de la calidad del disefio inicial del proyecto. Fiiradics da rebaalk e

La investigacion sobre gestién de proyectos educatives en educacién superior coincide de manera EVIDENCIA CLAVE
consistente en identificar la frecuencia y la calidad de la retroalimentacién formativa intermedia La calidad del proyecto final depende tanto

IMPACTO EN LA CALIDAD DEL PRODUCTO FINAL

Comparacién del peso relativa de distintos factores predictores
(hallazgos de estudios en educacién superior)

PESO RELATIVO
(en la calidad final)
10 4 —p — - —
o
08 -

¢POR QUE LOS HITOS INTERMEDIOS MARCAN LA DIFERENCIA?

La retroalimentacién 1. DISENO INICIAL 2.HITOS INTERMEDIOS 3. AJUSTES OPORTUNOS 4. PRODUCTO FINAL
06 ;
9"'6 intermedia tiene un Define la direccion Permiten revisar avances, Mejoran el proceso, DE ALTA CALIDAD
04 | 0.32 impacts comparsble ylos objetivos del  recibir i i corrigen y Resultado més sélido,
[ e ] H al disefio inicial del proyecto. y ajustar el rumbo. potencian el aprendizaje. pertinente y con
02 @ TR proyecto y mayor impacta real.
.;JE -4 que otros factores.
5 v’ frecuentemente
Frecuencia y calidad  Calidad del disefio po total
e TRkt RS AT e i iero. saie s vl pibiecas Los hitos intermedios convierten el proyecto en un proceso de mejora continua,
intermedia no en una tarea que se evaluia solo al final.
Fuerte: Sintesis de halls sobre ABPr y gestién de proyectos educativos en educacién superior.

Este hallazgo sugiere que el esfuerzo docente en el ABPr na debe concentrarse Gnicamente en el disefio previo del proyecto —tarea que, como se examiné
en el apartado 3.4, exige ya una inversién considerable— sino distribuirse también, de manera sostenida, a lo largo de todo su desarrollo, confirmando
el patrén general sefialado en el Capitulo 1 de esta obra sobre la redistribucién del trabajo docente que las metodologias activas exigen.

M  Planificar hitos claros Retroalimentar con calidad Acompadar el procesa Mejores procesos Aprendizaje profundo
desde el inicio del y enfoque formativo, de manera sostenida generan mejores e impacto real en la
proyecto. no solo evaluativo. y estratégica. resultados finales. comunidad.

En el ABPr, ensefiar no es soltar el proyecto y esperar el resultado final, sino acompariar el camino para que el aprendizaje y el impacto se construyan paso a paso.

3.7. EVALUAR: LA CALIFICACION COHERENTE DE UN PRODUCTO Y
UN PROCESO

3.7.1. El desafio de evaluar un proceso extendido y un producto complejo

Este libro sostiene que la evaluacion del ABPr enfrenta un desafio de coherencia similar, aunque no idéntico,
al examinado para el ABP en el apartado 2.8 del capitulo anterior: la necesidad de que los instrumentos de
evaluacion reflejen tanto la calidad del proceso desarrollado a lo largo de todo el proyecto como la calidad
del producto final entregado, evitando que la evaluacion se concentre de manera desproporcionada en uno
solo de estos dos componentes. Una evaluacion que atienda Uinicamente al producto final corre el riesgo
de no capturar aprendizajes significativos ocurridos durante el proceso, la capacidad de ajustar el enfoque
ante una dificultad imprevista, como se ilustr6 en el testimonio presentado en el apartado 3.5.2, mientras
que una evaluacion que atienda tinicamente al proceso corre el riesgo de no exigir un estandar de calidad
suficientemente riguroso sobre el resultado final entregado a la audiencia auténtica.
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3.7.2. Instrumentos de evaluacion coherentes con el ABPr

Este libro presenta cuatro instrumentos de evaluacion que la literatura especializada considera coherentes
con la naturaleza dual del ABPr. Primero, la rubrica de producto final, que debe construirse de manera
alineada con los criterios de calidad reales que una audiencia auténtica externa aplicaria a un producto de esa
naturaleza en un contexto profesional, y no exclusivamente con criterios académicos internos desconectados
de ese estandar externo. Segundo, la evaluacion de hitos intermedios, que valora el avance progresivo del
proyecto en cada uno de los momentos de entrega examinados en el apartado 3.6.1, permitiendo calificar el
proceso de manera distribuida y no exclusivamente retrospectiva. Tercero, la autoevaluacion y evaluacion
entre pares del funcionamiento del equipo, instrumento que permite al docente ajustar la calificacion
individual dentro de un equipo de trabajo en funcién de la contribucion efectiva de cada integrante,
atendiendo de manera directa al problema del pasajero libre examinado en el apartado 3.6.2. Cuarto, la
evaluacion por parte de la audiencia auténtica, mediante la cual el actor externo ante quien se presenta el
producto final, un cliente, una organizacion comunitaria, un panel de expertos, ofrece una retroalimentacion
formal que se incorpora, con un peso explicito y previamente comunicado a los estudiantes, dentro de la
calificacion final del proyecto.

Tabla 3.5

Instrumentos de evaluacion coherentes con el ABPr

Instrumento Qué evalua Fuente de la evaluacion

R e produco oot ot sgin | Do o s e
Evaluacion de hitos Avance progresivo a lo largo del Docente, de manera distribuida
intermedios proceso en el tiempo

Autoevaluacion y evaluacion — Contribucion individual dentro del ~ Los propios estudiantes del

entre pares equipo equipo

Evaluacion de la audiencia Utilidad y pertinencia real del Actor externo (cliente,

auténtica producto entregado comunidad, panel)

Nota. Elaboracion propia.

@/ MITO VS. REALIDAD

“Todos los integrantes del equipo deben recibir la misma calificacién”

Dado que el proyecto es una entrega grupal, todos los Este libro recomienda un esquema de calificacién combinada,
integrantes del equipo deben recibir necesariamente que reconoce tanto el resultado grupal como el aporte individual
la misma calificacién final, con independencia de documentado de cada integrante.
su contribucién individual. - ~ i “
— N— EVALUACION GRUPAL EVALUACION INDIVIDUAL
g Misma nota L ) (COMUN) (DIFERENCIADA)
( para todos )
\ il Autoevaluacion
Q \ -
) + . = @ Evaluacion —
O Y - =t entre pares
~ Calidad del producto 5:? Registro de NOTA FINAL
final del equipo =3 contiiaclones INDIVIDUAL
60 - 70% / - 30 - 40%
La literatura sobre evaluacion de proy ivos identifica este
esquema combinade como el mas efectivo para sostener la motivacion
individual, la bilidad y reducir el probl del
pasajero libre en equipos de trabajo extendidos en el tiempo.
PROBLEMA: PASAJERO LIBRE
Esta practica elimina cualquier consecuencia evaluativa diferenciada £COMO SE DOCUMENTA LA CONTRIBUCION INDIVIDUAL?
entre quien contribuye y quien no lo hace, desmotivando el esfuerzo
indivi i ke [
DR i Diriosde trabwjo  «#y  Evaluacitn @  rutcevaluacion i Evidencias
o bitécoras ® ¥ ® entre pares reflexiva especificas
Lol o ‘g de aporte
!
I
-\ '_ IDEA CLAVE Un ABPr justo y efectivo reconoce el esfuerzo individual dentro del logro colectivo.
xS Evaluar de manera diferenciada no divide al equipo: lo hace mas responsable, mas motivado y mas exitoso.
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METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

4. INTRODUCCION

El aula invertida (flipped classroom) constituye, entre las metodologias activas examinadas en esta obra, la
que ha experimentado el crecimiento mas acelerado en su adopcion durante la ultima década, impulsada de
manera decisiva por la disponibilidad creciente de tecnologias digitales para la produccion y distribucion
de materiales de estudio previo, y acelerada de manera abrupta por la experiencia de ensefianza remota de
emergencia que la pandemia de COVID-19 impuso a la educacion superior a nivel mundial entre 2020 y
2021. Este capitulo examina esta metodologia con una atencion particular que la distingue del tratamiento
habitual que recibe en buena parte de la literatura internacional: en lugar de presentar el aula invertida como
una metodologia cuya implementacion depende primordialmente de la disponibilidad de una plataforma
tecnologica especifica, este libro sostiene que su principio pedagogico central, la reorganizacion deliberada
del tiempo de trabajo presencial y del tiempo de trabajo autobnomo, puede y debe adaptarse a las condiciones
de conectividad e infraestructura tecnologica desigual que caracterizan a buena parte de las instituciones de
educacion superior latinoamericanas, condicion que este capitulo desarrollara con particular detenimiento
en su apartado dedicado a la fase de “Implementar” del ciclo CIMA.

Los objetivos de este capitulo son:

»  Definir el aula invertida y distinguir su principio pedagdgico central de las tecnologias especificas
frecuentemente asociadas a su implementacion.

» Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad en la educacion superior.

» Presentar los elementos centrales del disefio de una secuencia de aula invertida, con atencion
especifica a los materiales de estudio previo.

* Analizar las adaptaciones necesarias para su implementacion en contextos de conectividad
limitada, caracteristicos de buena parte de la region latinoamericana.
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4.1. FUNDAMENTAR: EL PRINCIPIO PEDAGOGICO Y SU RELACION
CON LA TECNOLOGIA

4.1.1. Origen y definicion: Mas alla del video educativo

El aula invertida surgid, en su formulacion contemporanea mas influyente, del trabajo de los profesores de
secundaria estadounidenses Jonathan Bergmann y Aaron Sams, quienes hacia mediados de la década del
2000 comenzaron a grabar videos explicativos de sus clases de quimica para que sus estudiantes pudieran
revisarlos de manera auténoma antes de asistir a clase, liberando de esta manera el tiempo presencial para
actividades de aplicacion, resolucion de dudas y trabajo colaborativo que anteriormente quedaban relegadas
a tareas para el hogar sin acompanamiento docente directo (Bergmann & Sams, 2012).

Este libro define el aula invertida como una metodologia de ensefianza que invierte la secuencia temporal
tradicional de exposicion y aplicacion: el estudiante accede de manera autonoma, antes de la clase
presencial, a los materiales que le permiten una primera aproximacion al contenido tedrico de la unidad
correspondiente, de manera que el tiempo de clase presencial pueda dedicarse a actividades de aplicacion,
discusion, resolucion de problemas y trabajo colaborativo, con el acompafiamiento directo del docente
durante el momento en que el estudiante enfrenta mayores dificultades cognitivas: no la primera exposicion
al contenido, sino su aplicacion efectiva.

Este libro considera indispensable precisar, desde esta definicion inicial, una distinciéon que buena parte
de la literatura divulgativa sobre aula invertida tiende a desatender: el elemento constitutivo central de
esta metodologia no es el uso de video como soporte del material de estudio previo, sino la reorganizacion
deliberada del tiempo entre el momento de primera exposicion al contenido y el momento de su aplicacion.
El video constituye, en la formulacion original de Bergmann y Sams (2012) y en buena parte de la literatura
posterior, el soporte tecnoldégico mas frecuente para materializar esta reorganizacioén, pero no el tnico
posible, distincion de considerable relevancia practica para el contexto latinoamericano que este capitulo
desarrollara con detalle en su apartado dedicado a la implementacion.

4.1.2. Sustento tedrico: La taxonomia de Bloom invertida

Este libro presenta, como sustento teorico central del aula invertida, una reinterpretacion de la taxonomia
de objetivos educativos de Bloom que ha adquirido considerable influencia en la literatura especializada
sobre esta metodologia. La taxonomia de Bloom clasifica los procesos cognitivos involucrados en el
aprendizaje segun un orden de complejidad creciente: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y
crear. La ensefianza tradicional dedica habitualmente el tiempo de clase presencial, el momento de mayor
disponibilidad de acompafiamiento docente a los niveles cognitivos mas basicos de esta taxonomia, es
decir, a la exposicion de contenido orientada a que el estudiante recuerde y comprenda, y relega los niveles
cognitivos mas exigentes al tiempo de trabajo autonomo del estudiante fuera del aula, precisamente el
momento en que el acompafiamiento docente resulta mas limitado o inexistente.

El aula invertida propone revertir esta distribucion: los niveles cognitivos mas basicos de la taxonomia se
trasladan al tiempo de estudio auténomo previo a la clase, mediante materiales disefiados especificamente
para ese proposito, mientras que el tiempo de clase presencial se reserva para los niveles cognitivos mas
exigentes, precisamente aquellos en los que el estudiante mas se beneficia de la disponibilidad inmediata
del acompaiiamiento docente y de sus pares. Este libro considera que esta reinterpretacion de la taxonomia
de Bloom ofrece el fundamento pedagdgico mas solido para justificar la adopcion del aula invertida ante
un profesorado que, como se examind en el Capitulo 1 de esta obra, puede mostrarse escéptico frente a
un cambio metodolégico que a primera vista podria percibirse como una simple sustitucion de la clase
presencial por un video.
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Tabla 4.1

La taxonomia de Bloom invertida como fundamento pedagogico

Momento Enseianza tradicional Aula invertida

Aplicar, analizar, evaluar, crear (tarea  Recordar, comprender (estudio
Antes/fuera de clase p ’ ’ ’ ( ’ P (

sin acompafiamiento) autonomo guiado)
Tiempo de clase Recordar, comprender (exposicion Aplicar, analizar, evaluar, crear (con
presencial docente) acompafamiento docente)
Nota. Elaboracion propia basada en la reinterpretacion de la taxonomia de Bloom aplicada al aula
invertida.

@/ MITO VS. REALIDAD

“El aula invertida consiste en reemplazar al profesor por videos”

Implementar el aula invertida significa que el docente El aula invertida no reduce la relevancia del tiempo presencial
graba videos de sus clases y el tiempo presencial ni del acompafiamiento docente: lo redirige hacia el momento
se reduce o se elimina, ya que el contenido cognitivamente mas exigente del proceso de aprendizaje.

“ya se dio” en el video.

FUERA DEL AULA EN EL AULA (PRESENCIAL) FUERA DEL AULA EN EL AULA (PRESENCIAL)
El estudiante ve el video El docente vuelve a exponer El estudiante se prepara: El tiempo se dedica a aplicar, discutir,
solo, de manera pasiva. lo mismo del video. explora los contenidos a resolver problemas y crear, con el
su ritmo antes de la clase. acompafiamiento del docente.

T M A VT
EL TIEMPO PRESENCIAL SE LLENA DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
iy
£ i ) &
RESULTADO: CONTENIDO DUPLICADO, APRENDIZAJE LIMITADO - ol
Discusién y debate Resolucion de Aplicacion y andlisis Retroalimentacion
Se pierde la oportunidad de usar el tiempo presencial para actividades de ideas problemas complejos en contextas reales inmediata y personalizada
cognitivamente mas valiosas y con acompanamiento docente.
El enfoque se mueve de la transmisién de informacién @
ala ién activa del imi
B e i 4
Sl g El aula invertida no es grabar videos y retirar al profesor del aula,
e @ - IDEA CLAVE sino usar estratégicamente el tiempo presencial para lo que realmente transforma el aprendizaje:
Y
pensar, aplicar, colabaror y resolver problemas con acompanamiento experto. [ § . I

4.2. LA EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LA EFECTIVIDAD DEL AULA
INVERTIDA EN EDUCACION SUPERIOR

4.2.1. Resultados generalmente favorables, con una advertencia metodologica

relevante

Este libro presenta la evidencia disponible sobre la efectividad del aula invertida en educacion superior con
una advertencia metodologica que considera indispensable formular desde el inicio de este apartado: buena
parte de los estudios que comparan el rendimiento de estudiantes en secciones de aula invertida frente
a secciones tradicionales no logran aislar de manera completa el efecto especifico de la reorganizacion
temporal del efecto de las actividades presenciales activas incorporadas simultaneamente, actividades que,
en muchos casos, podrian clasificarse igualmente como aprendizaje colaborativo, examinado en el Capitulo
5 de esta obra, lo cual dificulta atribuir con precision los resultados favorables reportados exclusivamente
al principio de inversion temporal, y no a la introduccion simultanea de otras practicas activas durante el

tiempo presencial.

Pese a esta advertencia metodologica, la evidencia disponible, sintetizada en varios metaanalisis publicados
durante la Gltima década, concentrados de manera particular en disciplinas STEM y en ciencias de la salud,
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muestra de manera consistente efectos positivos, de magnitud moderada, sobre el rendimiento académico
de los estudiantes en secciones de aula invertida frente a secciones tradicionales, junto con efectos positivos
adicionales sobre la percepcion de satisfaccion estudiantil, aunque este ultimo hallazgo presenta una
variabilidad considerablemente mayor entre estudios, con un nimero no despreciable de investigaciones
que reportan resistencia o insatisfaccion inicial del estudiantado, patron que guarda relacion con la curva de
adaptacion estudiantil examinada para el ABP en el apartado 2.7.2 del Capitulo 2 de esta obra.

4.2.2. La variable critica: La responsabilizacion del estudiante por el estudio
previo

Este libro identifica, a partir de la literatura examinada, una variable que condiciona de manera determinante
la efectividad de cualquier implementacion de aula invertida: el grado en que los estudiantes efectivamente
completan el estudio previo asignado antes de la clase presencial. Cuando una proporcidn significativa de
estudiantes asiste a la sesion presencial sin haber revisado los materiales de estudio previo, las actividades de
aplicacion disefiadas para el tiempo de clase pierden su fundamento, el estudiante carece de la comprension
bésica previa sobre la cual esas actividades de orden cognitivo superior debian construirse, y el docente se
enfrenta a la disyuntiva de proceder con la actividad planificada, con una parte del grupo en desventaja, o
de destinar tiempo presencial no planificado a una exposicion de contenido que la metodologia buscaba
precisamente evitar en ese momento.

Este libro considera que esta constituye el desafio de implementacion mas determinante del aula invertida,
y le dedicara una atencidn particular en el apartado 4.3 de este capitulo, dentro de la fase de “Disefiar” del
ciclo CIMA, y nuevamente en el apartado 4.5, dentro de la fase de “Implementar”, con especial atencion
a las estrategias documentadas para incrementar esta tasa de cumplimiento en contextos universitarios
latinoamericanos.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Meta-analisis sobre aula invertida en educacién superior

El metaanalisis de Strelan, Osborn y Palmer (2020), que examiné estudios sobre aula
invertida en educacién superior, encontré un efecto positive moderado sobre el rendimiento
académico de los estudiantes en comparacién con la ensefianza tradicional, confirmando

hallazgos de metaanalisis previos.

il @

EFECTO GLOBAL EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO

¢QUE IMPLEMENTACIONES GENERAN MAYORES BENEFICIOS?

15 i . . i El efecto positivo es considerablemente mas robusto cuando existen
Comparacion: Aula invertida vs. Ensefianza tradicional

mecanismos explicitos de responsabilizacion del estudiante por el estudio previo.
0
CON RESPONSABILIZACION EXPLICITA SIN RESPONSABILIZACION EXPLICITA

i p— ' (verificacién del estudio previo) (sin verificacién del estudio previo)
-0.50 0.50 Conclusidn del
4 < | metaandalisis: a— . Py
g El aula invertida O 1 | l &+ LE 4@ m‘
mejora el rendimiento =
d = 0 40 académico respecto Cuestionari ificacion del i Se asume queel  Sinverificacién  Menor impacta
o 100 e e breves alinicio  estudio previo  y compromisa estudiante estudié  nicontrol  en el aprendizaje
EFECTO POSITIVO MODERADO = e ciora oo de la clase estudiantil previamente
) sfect de magnitikd Tamaiio del efecto: Tamafio del efecto:
Negativo Pequefic Moderado Grande d=0.60-0.70 d=0.20-0.30
(< -0.20) (0.20) (0.50) (z0.80) Efecto positive de magnitud Efecto positivo pequefic
moderada a alta a moderado bajo
QUE IMPLICA El aula invertida Verificar el estudio Pequefias acciones La responsabilizacién
< si mejora el aprendizaje, previo no es un de verificacién generan promueve el compromiso
ESTO PARA EL pero su efectividad castigo, es una grandes diferencias estudiantil y maximiza
DOCENTE? depende del disefio condicién que en los resultados el aprovechamiento del
pedagégico. potencia el aprendizaje. académicos. tiempo presencial.

Educational Research Review, 30, 100314. rg/10.10

Fuente: Strelan, P, Osborn, A. J., & Palme : . A meta-analysis of flipped classroom effects on learning outcomes in higher education.
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4.3. DISENAR EL ESTUDIO PREVIO: PRINCIPIOS PARA MATERIALES
EFECTIVOS

4.3.1. El principio de brevedad y focalizacion

Este libro presenta, como primer principio de disefio de los materiales de estudio previo del aula invertida,
la necesidad de que estos materiales sean breves y estén focalizados en un numero acotado de conceptos
centrales, en lugar de intentar cubrir la totalidad del contenido de una unidad curricular mediante un unico
material extenso. La literatura sobre carga cognitiva, examinada de manera mas amplia en el Capitulo 1
de esta obra, sostiene que la capacidad de procesamiento de informacion nueva por parte del estudiante
durante una sesion de estudio autonomo resulta limitada, y que un material de estudio previo excesivamente
extenso o denso incrementa de manera considerable la probabilidad de que el estudiante lo abandone antes
de completarlo, o que lo complete sin la comprension suficiente para participar de manera efectiva en las
actividades presenciales subsiguientes.

Este libro recomienda, como referencia practica derivada de la literatura sobre produccion de video
educativo, que los materiales audiovisuales de estudio previo no excedan, como regla general, entre ocho y
doce minutos de duracidn por sesion, cifra que puede fragmentarse en segmentos aun mas breves cuando el
contenido de la unidad lo permite, priorizando siempre la profundidad en un nimero acotado de conceptos
sobre la cobertura extensiva de la totalidad del contenido curricular disponible.

4.3.2. El principio de verificacion incorporada

Este libro presenta, como segundo principio de disefio, la incorporacion de mecanismos de verificacion
de comprension directamente dentro del material de estudio previo, y no inicamente al inicio de la sesion
presencial siguiente. Esta verificacion incorporada mediante preguntas breves intercaladas dentro de un
video, mediante plataformas que permiten pausar la reproduccion para responder antes de continuar, o
mediante un cuestionario breve que acompafia a un material de lectura, cumple una doble funcion: por
un lado, ofrece al propio estudiante una oportunidad de autoevaluacién inmediata sobre su comprension
del contenido revisado; por otro lado, genera evidencia que el docente puede revisar antes de la sesion
presencial siguiente, permitiéndole ajustar, de manera anticipada, el énfasis de las actividades presenciales
planificadas en funcion de las dificultades de comprension efectivamente identificadas en el grupo.

4.3.3. El principio de relevancia percibida inmediata

Este libro presenta, como tercer principio de disefio, la necesidad de que el estudiante perciba con claridad,
desde el inicio del material de estudio previo, la relevancia directa de ese contenido para la actividad
presencial que se desarrollara a continuacion. Este libro recomienda que cada material de estudio previo
incluya una referencia explicita, breve y directa a la actividad presencial especifica en la que ese contenido
sera aplicado, en lugar de presentar el contenido de manera desconectada de su propdsito inmediato
dentro de la secuencia pedagogica completa. Esta conexion explicita entre el material previo y la actividad
presencial subsiguiente refuerza, ademas, el principio de la “necesidad de saber” examinado en el apartado
3.4.1 del capitulo anterior de esta obra en relacion con el disefio de proyectos de ABPr, principio que este
libro considera transferible, con las adaptaciones correspondientes, al disefio del aula invertida.

Tabla 4.2

Tres principios de diserio para los materiales de estudio previo

Principio Riesgo si se omite Recomendacion practica

Abandono del material antes de  Segmentos de 8 a 12 minutos, centrados

Brevedad y focalizacion
completarlo en conceptos acotados
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Principio Riesgo si se omite Recomendacion practica
. o El docente llega a clase sin Preguntas intercaladas o cuestionario
Verificacion incorporada .~ . . . .,
diagnostico previo breve de verificacion
Relevancia percibida El estudiante no percibe el Conexidn explicita con la actividad
inmediata proposito del material presencial subsiguiente

Nota. Elaboracion propia.

@/ MITO VS. REALIDAD

“Un buen material de estudio previo debe ser exhaustivo”

" di " b 5 La evidencia sobre carga cognitiva sugiere ente lo contrario:
e ase.g‘urar e ?5 Sty |ant.es e _'e" pre.para o un material exhaustivo incrementa el riesgo de abandono y de comprensién
a la sesién presencial, el material de estudio previo debe superficial, preci talloar que un d te busca evitar.

cubrir todo el contenido teérico de la unidad

de manera exhaustiva. ¢QUE RECOMIENDA ESTE LIBRO?

/ Que el material de estudio previo se limite a ofrecer al estudiante

O la comprensién basica —el nivel de “recordar” y “comprender” en la
taxonomia de Bloom invertida— estrictamente necesaria para participar
de manera efectiva en la actividad presencial subsiguiente.

¢QUE OCURRE CUANDO EL MATERIAL ES EXHAUSTIVO?

TAXONOMIA DE BLOOM INVERTIDA (FOCO DEL ESTUDIO PREVIO)

Profundizacién en la
(con acompafiamiento
- 3 y del docente)
Sobrecarga Riesgo de abandono Comprensién w Estudio previo del estudiante
cognitiva y desmotivacién superficial " (comprensidén basica necesaria
Demasiada informacién El material extenso Se memoriza sin entender para participar activamente)
dificulta el procesamiento reduce el interés y la y no se logra transferir
profincios pacmistanole. ioapeencido; EN LA SESION PRESENCIAL SE PROMUEVE:
< "5 @
~22 i
A 5 R = e Discusién profunda Aplicacién a problemas Analisis eritico Resolucién de dudas
b Senpoy i ¥ argumentada reales y complejos y evaluscién y matices complejos
y se debilita el aprendizaje significativo.

Menos contenido previo, mejor disefiado = mas comprensién, mds participacién,
mas aprendizaje significativo.

El material previo no debe ensefiar todo, debe preparar para aprender mas y mejor en clase. /
IDEA CLAVE 2 P
S Lo esencial fuera del aula, lo significativo dentro del aula. o l l

4.4. DISENAR LAS ACTIVIDADES PRESENCIALES: EL TIEMPO DE
CLASE COMO ESPACIO DE APLICACION

4.4.1. El error de la sesion presencial sin redisefio

Este libro identifica, como uno de los errores de implementacion mas frecuentes en experiencias incipientes
de aula invertida en la region, la produccion cuidadosa de materiales de estudio previo sin un redisefo
equivalente del tiempo de clase presencial, que termina reproduciendo, con ligeras variaciones, la misma
estructura de exposicion docente que el material de estudio previo debia haber sustituido. Este libro sostiene
que el disefo de las actividades presenciales exige, del docente, una inversion de tiempo y de reflexion
pedagogica al menos equivalente a la que invierte en la produccion de los materiales de estudio previo,
inversion que buena parte de la literatura divulgativa sobre aula invertida tiende a subestimar, concentrando
su atencidn casi exclusivamente en los aspectos técnicos de produccion de video.

4.4.2. Un repertorio de actividades presenciales coherentes con el aula
invertida

Este libro presenta un repertorio no exhaustivo de actividades presenciales que la literatura especializada
considera coherentes con el proposito del aula invertida de dedicar el tiempo presencial a los niveles
cognitivos mas exigentes de la taxonomia de Bloom invertida examinada en el apartado 4.1.2. Entre estas
actividades, este libro destaca la resolucion guiada de problemas de aplicacion de dificultad creciente,
con el docente disponible para intervenir de manera focalizada ante las dificultades especificas que cada
estudiante o cada grupo enfrenta; los debates estructurados sobre la interpretacion o la aplicacion del
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contenido revisado previamente, particularmente pertinentes en disciplinas de ciencias sociales donde el
contenido admite interpretaciones multiples; los estudios de caso breves que exigen la aplicacion integrada
del contenido revisado a una situacion concreta, en una escala de complejidad y de duracion menor a la
de un proyecto completo de ABPr examinado en el capitulo anterior, pero coherente con su misma logica
de aplicacion auténtica; y las sesiones de ensefianza entre pares (peer instruction), en las que los propios
estudiantes explican a sus compafieros los conceptos revisados previamente, aprovechando la evidencia
consistente sobre el valor pedagogico de la explicacion entre pares como mecanismo de consolidacion del
aprendizaje.

el dngulo?

* ;Cémo afecta el viento?

| LANZAMIENTO DE PROYECTILES DISCUTAMOS: agnéstico
€ VOz DEL AULA SN it 3

) &Y si el dngulo :1 dOCGIltG
T . ) " es 60°7
‘ ‘ Al principio pensé que invertir

io e : -+ Dénde alcanza agnostico
la clase significaba menos trabajo su altura méxima? "
para el profesor: grabas el video una vez x(t) = v, cos B t dlSpueStO
y ya. Pero preparar las actividades y(t) = vosenft - %gtl

/" Por qué aqui roceder
de la clase presencial me tomé \ ve':,‘:i”;“i:;w p >
mas tiempo que preparar mis clases 3 o e sustenta
expositivas de siempre. =

La diferencia es que ahora paso la clase
resolviendo dudas reales de aplicacién,
no repitiendo lo mismo que ya esta en el video.
Los estudiantes que antes se quedaban
callados en mi clase expositiva ahora son
los que mas preguntan, porque el error
lo cometen frente a mi, no solos en su casa
a las once de la noche. , ,

— Docente de Fisica,
universidad latinoamericana

lo transforma.

@)’ Invertir la clase no reduce el trabajo docente:
Menos exposicion, mas acompafiamiento. Menos repeticién, mas aprendizaje significativo.

MAS TIEMPO DE MEJOR USO DEL MAYOR PARTICIPACION APRENDIZAJE
PREPARACION Q TIEMPO EN CLASE ooo ESTUDIANTIL MAS PROFUNDO
Disefiar actividades de El tiempo presencial se dedica Cdj Los estudiantes se involucran Se construye comprension a
clase presencial efectivas a aplicar, discutir y resolver més cuando el error se trabaja través de la practica guiada
requiere mayor planificacién. dudas reales. en clase, con acompafamiente. y la retroalimentacion.

4.5. IMPLEMENTAR: ELAULA INVERTIDA EN CONTEXTOS DE
CONECTIVIDAD LIMITADA

4.5.1. El supuesto tecnologico que la literatura internacional no siempre
cuestiona

Este libro sostiene que buena parte de la literatura internacional sobre aula invertida, producida
mayoritariamente en contextos institucionales de alta disponibilidad tecnologica, asume de manera
implicita y con frecuencia sin someter a discusion explicita, que la totalidad de los estudiantes cuenta
con acceso confiable y permanente a una conexion a internet de banda ancha y a un dispositivo personal
adecuado para acceder a los materiales de estudio previo fuera del horario y del espacio institucional. Este
libro considera que este supuesto tecnologico, razonable en el contexto donde se origind la metodologia,
no puede trasladarse de manera automatica a la realidad de buena parte de las instituciones de educacion
superior latinoamericanas, donde la desigualdad en el acceso a conectividad de calidad y a dispositivos
personales adecuados constituye una condicion estructural documentada de manera consistente por
organismos regionales de medicion de brecha digital, y no una excepcion marginal que pueda desatenderse
en el disefio de la implementacion.

Este libro sostiene, en consecuencia, que la adaptacion del aula invertida a la realidad latinoamericana
no constituye una desviacion menor de su formulacién original, sino una condicion indispensable para
evitar que esta metodologia, en lugar de contribuir a la democratizacion del acceso al aprendizaje activo,
termine profundizando las desigualdades educativas existentes entre los estudiantes con acceso tecnoldgico
adecuado y aquellos sin ese acceso.
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4.5.2. Estrategias de adaptacion documentadas en la region

Este libro presenta cuatro estrategias de adaptacion del aula invertida que experiencias de implementacion
documentadas en universidades latinoamericanas han desarrollado ante condiciones de conectividad
limitada. Primero, la diversificacion del formato de los materiales de estudio previo, de manera que estos
no dependan exclusivamente de un video que exige una conexion estable y un consumo considerable
de datos moviles, sino que se ofrezcan también bajo formatos alternativos, documentos de texto breve,
presentaciones con audio descargable de menor peso, guias de lectura estructuradas, que el estudiante
pueda descargar una sola vez, cuando cuenta con una conexion disponible, y consultar posteriormente sin
necesidad de conexion adicional. Segundo, el aprovechamiento de espacios institucionales de conectividad,
mediante la habilitacion deliberada de salas de computo, bibliotecas o espacios comunes de la institucion con
conectividad garantizada, en horarios especificos anteriores a la sesion presencial, para aquellos estudiantes
que no cuenten con conectividad adecuada en su domicilio. Tercero, el aula invertida sin tecnologia digital
(non-digital flipped classroom), variante documentada en la literatura especializada, en la que el material
de estudio previo se distribuye en formato impreso, una guia de lectura breve, un conjunto acotado de
paginas de un texto disponible en la biblioteca institucional, preservando el principio pedagogico central
de la metodologia, la reorganizacion del tiempo entre exposicion y aplicacion, sin depender en absoluto
de una tecnologia digital especifica. Cuarto, la flexibilizacion del plazo de acceso al material previo,
ampliando la ventana temporal durante la cual el estudiante puede acceder al material de estudio previo
por ejemplo, desde el cierre de la sesion presencial anterior, y no Gnicamente en las veinticuatro horas
inmediatamente anteriores a la siguiente sesion, de manera que los estudiantes con acceso tecnologico mas
limitado dispongan de un margen mayor para gestionar el momento especifico en que logran acceder a una
conexion adecuada.

Tabla 4.4

Estrategias de adaptacion del aula invertida a contextos de conectividad limitada

Condicion que

Estrategia Principio que preserva

atiende
Diversificacion de Estudio previo accesible sin ~ Consumo de datos
formatos conexion constante méviles limitado

T o Ausencia de
Espacios institucionales Acceso equitativo

. . . ... ., conectividad
de conectividad garantizado por la institucion e
domiciliaria
. . L . Ausencia total
Aula invertida no Reorganizacion del tiempo, .
digital sin dependencia tecnologica de acceso digital
confiable
g, , Conectividad
Flexibilizacion del Autonomia en el momento . .
. Iintermitente o
plazo de acceso de acceso al material . .
impredecible
Nota. Elaboracion propia basada en experiencias documentadas de implementacién en universidades
latinoamericanas.
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@ MIRADA REGIONAL La brecha digital como condicién de disefio,

no como excusa para descartar la metodologia

Organismos regionales de medicién de la brecha digital han documentado de manera
consistente que el acceso a internet de banda ancha en el hogar, y la disponibilidad de

@ un dispositive personal adecuado para el estudio, presentan una distribucién
considerablemente desigual entre estudiantes universitarios de distintos niveles
socioecondmicos en la regién, con particular desventaja para estudiantes de zonas
rurales y de sectores socioeconémicos de menores ingresos.

LA BRECHA DIGITAL EN AMERICA LATINA (Universitarios) LO QUE SOSTIENE ESTE LIBRO

Fuente: CEPAL (2023), UIS/UNESC

Esta condicién documentada NO es un argumento para descartar
ACCESO A INTERNET DE BANDA ANCHA DISPONIBILIDAD DE DISPOSITIVO PERSONAL la adopcion del aula invertida, sino un argumento para disefiarla e
EN EL HOGAR (%) ADECUADO PARA EL ESTUDIO (%) impl d

la con ias de 6n desde el inicio.

Quintil ds Quintil de o',
gkl ke Sl e g e DISENO INCLUSIVO DEL AULA INVERTIDA (ver apartado 4.5.2)

B Quintil de menares ingresos B Quintil de menores ingresas

.
o 89% DIFERENCIA  '°%
. 82% _ DIFERENCIA H
75% 5 5 7% 5 1
CONTENIDOS ACCESO ESPACIOS Y FLEXIBILIDAD  ACOMPANAMIENTO
pos Liss- LIGEROS ¥ OFFLINE RECURSOS ¥ RUTAS ¥ TUTORIA
50% porcentuales 50% tuale:
34% 315 POEEMTLR e DESCARGABLES INSTITUCIONALES ~ ALTERNATIVAS ACTIVA
1% P Materiales en Recursos que Aulas, bibliotecas Més de una via Docente cercano
formatos de bajo  permiten estudiar y laboratorios para acceder, para apoyar
-t - peso para acceso sin conexién a con conectividad participar y dudas y sostener
3 : A : intermitente. internet. ¥ equipos. demostrar el proceso.
Mayores ingresos. Menores ingresos Mayores ingresos  Menores ingresos ST
La brecha afecta especialmente a estudiantes de zonas rurales EE Disefiar para la diversidad de acceso no solo es mas justo,
y de sectores soci dmicos de menores ingr L,—[ también mejora el aprendizaje para todos.

NO UNA EXCUSA PARA NO INNOVAR. con equidad, creatividad y compromiso i nal.

:@'_ LA BRECHA DIGITAL ES UNA COND|C|0N DE D|SENO, El aula invertida puede y debe implementarse en nuestra regién, @
\Lf A

4.6. EVALUAR: VERIFICAR LA COMPRENSION PREVIAY LA
APLICACION PRESENCIAL

4.6.1. Un sistema de evaluacion de dos momentos diferenciados

Este libro propone, para el aula invertida, un sistema de evaluacion estructurado alrededor de dos momentos
diferenciados que corresponden a los dos momentos pedagogicos centrales de esta metodologia. El primer
momento corresponde a la verificacion de la comprension basica, obtenida mediante los mecanismos de
verificacion incorporada al material de estudio previo examinados en el apartado 4.3.2, evaluacion de
bajo peso relativo dentro de la calificacion final del curso, cuyo propésito principal no es sancionar el
desempeiio del estudiante sino generar el diagndstico que permite al docente ajustar la actividad presencial,
y simultaneamente incentivar la tasa de cumplimiento efectivo del estudio previo examinada en el apartado
4.5.2. El segundo momento corresponde a la evaluacion de la aplicacion presencial, mediante instrumentos
que valoran el desempeno del estudiante durante las actividades de resolucion de problemas, debate o
estudio de caso desarrolladas durante el tiempo de clase presencial, evaluacion de mayor peso relativo
dentro de la calificacion final, coherente con el principio de que el tiempo presencial constituye el espacio
donde se desarrollan y se demuestran los niveles cognitivos mas exigentes de la taxonomia de Bloom
invertida examinada en el apartado 4.1.2.

4.6.2. El riesgo de una evaluacion sumativa excesiva sobre el estudio previo

Este libro advierte, sin embargo, sobre un riesgo de implementacion que la evidencia documenta de manera
reiterada: la asignacion de un peso evaluativo excesivamente alto a la verificacion de comprension del
estudio previo, que puede generar en el estudiante una percepcion de que el verdadero contenido evaluado
del curso reside en el material de estudio previo, y no en las actividades presenciales de aplicacion,
revirtiendo de manera implicita la logica pedagdgica que el aula invertida busca establecer. Este libro
recomienda que el peso relativo de la verificacidon del estudio previo dentro de la calificacion final del curso
se mantenga deliberadamente bajo, suficiente para generar un incentivo genuino de cumplimiento, pero sin
llegar a desplazar el peso evaluativo principal hacia ese primer momento, reservando el peso evaluativo
mayor para la evidencia de aplicacion efectiva desarrollada durante el tiempo de clase presencial.
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Tabla 4.5

Sistema de evaluacion de dos momentos para el aula invertida

Peso relativo

Momento ué evalua
Q recomendado

Propésito principal

Comprension basica del

Verificacion del . . .
contenido revisado de manera Bajo

estudio previo

Diagnostico docente e
incentivo de cumplimiento

autonoma
., Desempefio en actividades Evidencia del aprendizaje
Evaluacion de la S . iy
., . de aplicacion, analisis y Alto de orden cognitivo
aplicacion presencial . .
evaluacion superior

Nota. Elaboracion propia.
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5. INTRODUCCION

El aprendizaje colaborativo constituye, entre las metodologias activas examinadas en esta obra, la que
con mayor frecuencia se confunde en la préctica docente latinoamericana con una simple modalidad
organizativa, agrupar estudiantes en equipos para el desarrollo de una tarea y no con una metodologia
pedagbgica que exige condiciones estructurales precisas para producir los beneficios formativos que la
literatura especializada le atribuye. Este capitulo sostiene, desde su inicio, una distincion que atravesara
todo su desarrollo: no todo trabajo en grupo constituye aprendizaje colaborativo en sentido técnico, y
la ausencia de esta distincion explica, en buena medida, tanto el escepticismo que numerosos docentes
latinoamericanos manifiestan hacia esta metodologia, fundamentado en experiencias previas de trabajo
grupal deficientemente disefiado, como la frustracion estudiantil documentada de manera recurrente frente
al llamado “trabajo en equipo” universitario.

Este capitulo examina, ademas, una distincion conceptual relevante entre el aprendizaje colaborativo y
el aprendizaje cooperativo, términos que la literatura especializada en ocasiones diferencia con matices
técnicos precisos y que, en otras ocasiones, emplea de manera practicamente intercambiable, distincion que
este capitulo abordara con la precision necesaria en su apartado inicial.

Los objetivos de este capitulo son:

» Distinguir el aprendizaje colaborativo de la mera division mecanica de tareas entre integrantes de
un grupo.

*  Presentar los cinco elementos de la interdependencia positiva segun la teoria de Johnson y Johnson,
marco de referencia central de este capitulo.

*  Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad en la educacion superior.

*  Analizar el problema del pasajero libre y las estrategias documentadas para su gestion en equipos
de trabajo universitarios.

54




METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

5.1. FUNDAMENTAR: INTERDEPENDENCIA SOCIAL Y SUS
FUNDAMENTOS TEORICOS

5.1.1. De la teoria de la interdependencia social al aula universitaria

El aprendizaje colaborativo encuentra su fundamento tedrico mas consolidado en la teoria de la
interdependencia social, desarrollada de manera sistematica por los psicologos educativos David W. Johnson
y Roger T. Johnson a partir de trabajos previos de Kurt Lewin y Morton Deutsch sobre dinamica de grupos,
y sintetizada en un extenso programa de investigacion desarrollado durante mas de cuatro décadas en la
Universidad de Minnesota. Esta teoria sostiene que la manera en que se estructura la interdependencia entre
los miembros de un grupo es decir, la manera en que el resultado obtenido por un integrante se relaciona con
el resultado obtenido por los demas, determina de manera decisiva la calidad de la interaccion resultante vy,
en consecuencia, los aprendizajes que esa interaccion hace posible (Johnson & Johnson, 2009).

Johnson y Johnson distinguen, dentro de esta teoria, tres estructuras posibles de interdependencia dentro
de un aula: la estructura competitiva, en la que el éxito de un estudiante implica necesariamente el fracaso
relativo de otro, como ocurre en esquemas de calificacion en curva estricta; la estructura individualista, en
la que el resultado de cada estudiante es completamente independiente del resultado de los demads, como
ocurre en la ensefanza tradicional centrada en el trabajo individual; y la estructura cooperativa, en la que el
resultado de cada estudiante esta positivamente vinculado al resultado de los demas integrantes de su grupo,
de manera que el éxito individual y el éxito colectivo se refuerzan mutuamente, y no compiten entre si. Este
libro sostiene que el aprendizaje colaborativo, como metodologia pedagogica examinada en este capitulo,
constituye precisamente el esfuerzo deliberado de estructurar la experiencia de aula bajo esta tercera forma
de interdependencia, en contraste con las estructuras competitiva e individualista que han predominado
historicamente en la tradicion pedagodgica universitaria latinoamericana, examinada de manera critica en el
Capitulo 1 de esta obra.

5.1.2. Aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo: Una distincion de
matiz

Este libro reconoce que la literatura especializada distingue, con cierta frecuencia, entre el aprendizaje
cooperativo, asociado de manera mas directa a la tradicion de Johnson y Johnson, y caracterizado por
una estructura de trabajo grupal mas estrechamente pautada por el docente, con roles y procedimientos
definidos con considerable precision y el aprendizaje colaborativo en sentido mas amplio, asociado a una
tradicion constructivista que enfatiza una construccion mas conjunta y menos pautada del conocimiento
entre pares, con una estructura de trabajo grupal que el propio grupo define en mayor medida. Este libro
considera que, para los propo6sitos practicos de esta obra dirigida a la formacion docente universitaria, esta
distincion, aunque académicamente relevante, no justifica un tratamiento separado en capitulos distintos,
y opta por emplear el término “aprendizaje colaborativo” de manera amplia a lo largo de este capitulo,
incorporando dentro de su analisis los elementos estructurales mas precisos que la tradicion cooperativa de
Johnson y Johnson aporta, por constituir el marco de referencia con mayor sustento empirico acumulado
disponible en la literatura.

5.1.3. Los cinco elementos de la interdependencia positiva

Este libro presenta, como marco de referencia central de este capitulo, los cinco elementos que, segun la
teoria de Johnson y Johnson (2009), deben estar presentes para que un trabajo grupal constituya aprendizaje
colaborativo en sentido técnico, y no una mera division mecanica de tareas entre integrantes de un equipo.
Primero, la interdependencia positiva genuina, es decir, la estructura de la tarea debe estar disefiada de
manera que cada integrante del grupo necesite genuinamente del trabajo de los demas para alcanzar el
resultado esperado, y no simplemente coincidir en el mismo espacio fisico o virtual mientras cada uno
desarrolla una porcion de la tarea de manera aislada. Segundo, la responsabilidad individual, es decir,
cada integrante del grupo debe rendir cuenta, de manera identificable, de su propia contribucidn especifica
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al resultado colectivo, condicion que atiende de manera directa al problema del pasajero libre que este
capitulo examinara con mayor detalle en el apartado 5.4. Tercero, la interaccion promotora cara a cara (0
su equivalente virtual sincronico en contextos de educacion a distancia), es decir, el disefio de la tarea debe
generar oportunidades reales de interaccion directa entre los integrantes del grupo, y no unicamente un
intercambio asincronico de productos parciales desarrollados de manera aislada. Cuarto, el desarrollo de
competencias sociales, es decir, el docente debe ensefiar de manera explicita, y no asumir como ya adquiridas,
las competencias de comunicacion, negociacion y resolucion de conflictos que un trabajo colaborativo
efectivo exige. Quinto, el procesamiento grupal, es decir, el grupo debe disponer de espacios estructurados
para reflexionar sobre su propio funcionamiento como equipo, identificando qué esta funcionando bien
en su dinamica de trabajo y qué requiere ajustes, de manera analoga a los espacios de reflexion sobre la
dinamica del equipo examinados en el apartado 3.6.2 del Capitulo 3 de esta obra en relacion con el ABPr.

Tabla 5.1

Los cinco elementos de la interdependencia positiva

Elemento Pregunta de verificacion para el docente

Interdependencia positiva genuina (La tarea exige realmente el aporte de todos, o podria resolverla

uno solo?
Responsabilidad individual (Puede identificarse la contribucion especifica de cada integrante?
., (Existen momentos reales de interaccion directa entre los
Interaccion promotora cara a cara
integrantes?
Desarrollo de competencias (Se ha ensefiado explicitamente a comunicarse y resolver
sociales conflictos?

(Hay espacios estructurados para reflexionar sobre el
funcionamiento del equipo?

Nota. Elaboracion propia basada en Johnson y Johnson (2009).

@/ MITO VS. REALIDAD

“Formar grupos y asignar una tarea conjunta es aprendizaje colaborativo”

Procesamiento grupal

Basta con dividir a los estudiantes en grupos de tres o cuatro La sola formacién de grupos no garantiza la presencia de ninguno de los cinco elementos
integrantes y asignarles una tarea conjunta para estar de la interdependencia positiva. El aprendizaje colaborativo auténtico requiere disefio
aplicando aprendizaje colaborativo en el aula. intencional para asegurar su presencia.

APRENDIZAJE COLABORATIVO AUTENTICO: LOS CINCO ELEMENTOS
DE LA INTERDEPENDENCIA POSITIVA
Ana Pedro

D D D D 1. INTERDEPENDENCIA 2. INTERACCION 3. RESPONSABILIDAD 4. HABILIDADES 5. PROCESAMIENTO
POSITIVA PROMOTORA INDIVIDUAL Y SOCIALES GRUPAL

SUSTANTIVA GRUPAL Bl )
ELéxito de cada uno Comunicacién, El grupo reflexiona
depende del éxito Se apoyan, explican Cada integrante liderazgo, resolucion sobre su
Ensamblamos sin revisar realmente de todos. ideas, se cuestionan responde por su parte de conflictos, funcionamiento y
¥ se retroalimentan. ¥ el grupo por el confianza. cémo mejorar.

resultado completo.

LO QUE REALMENTE OCURRE: TRABAJO EN GRUPO ADITIVO (FRAGMENTACION)

. 4) 9} TRABAJO EN GRUPO ADITIVO (FRAGMENTACION) APRENDIZAJE COLABORATIVO AUTENTICO

LQué Qué dudas iComolo Qué
. . v 7 mos? enemos? mejoramos? | aprendimos?
Cada integrante No hay No hay interaccién No hay procesamiento Sl & i o
trabaja solo. interdependencia promotora grupal real sobre el
genuina. sustantiva. resultado. ¢ “ -

A Esto NO es aprendizaje colaborativo, sino “trabajo en grupo aditivo” o fragmentacion de tareas. Re sultado
ensamblado

sin revisién

Q.. Esta practica, extendida en la experiencia universitaria de la regién, explica en conjunta
e buena medida el icismo que y docentes i Trabajosolo ~ Trabajosolo  Trabajosolo  Trabajosolo  sustantiva Trabajo conjunto, interdependiente y reflexivo
- “trabajo en equipo” como estrategia formativa. ensuparte ensuparte ensuparte ensuparte paraiconstrulF uniproduto deicalidad:

El aprendizaje colaborativo no ocurre por formar grup: por disefiar

CLAVE DEL DISENO DOCENTE int , int omotc liclad i b : (d’

NO BASTA CON JUNTAR A LOS ESTUDIANTES;
HAY QUE DISENAR COMO APRENDEN JUNTOS.

5.2. LA EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LA EFECTIVIDAD DEL
APRENDIZAJE COLABORATIVO

5.2.1. Uno de los cuerpos de evidencia mas robustos entre las metodologias
activas

Este libro presenta el aprendizaje colaborativo como la metodologia, entre las examinadas hasta este punto
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de la obra, que cuenta con el cuerpo de evidencia empirica mas extenso, mas consolidado y con mayor
consistencia de resultados a través de distintos metaanalisis, disciplinas y niveles educativos, condicion que
este libro atribuye, en buena medida, a la precision operativa que la teoria de Johnson y Johnson ofrece para
el disefio de investigaciones comparativas, en contraste con la mayor heterogeneidad de implementacion que
caracteriza a metodologias como el ABPr, examinada en el Capitulo 3 de esta obra. La sintesis desarrollada
por los propios Johnson, Johnson y Smith (2014), que integra mas de nueve décadas de investigacion
sobre estructuras cooperativas, competitivas e individualistas de aprendizaje, encuentra efectos positivos
consistentes del aprendizaje cooperativo sobre el rendimiento académico, la calidad del razonamiento, la
retencion del aprendizaje en el tiempo, y un conjunto amplio de variables socioafectivas, incluyendo la
calidad de las relaciones interpersonales entre estudiantes y la autoestima académica.

5.2.2. La condicion que modera la efectividad: la presencia efectiva de los
cinco elementos

Este libro advierte, sin embargo, que esta evidencia robusta corresponde de manera especifica a
implementaciones que efectivamente incorporan los cinco elementos de la interdependencia positiva
examinados en el apartado 5.1.3, y no al “trabajo en grupo” en sentido genérico, distinciéon que numerosos
estudios comparativos de menor rigor metodoldgico no siempre logran establecer con precision, y
que puede explicar, en parte, la existencia de estudios individuales con resultados menos favorables o
inconsistentes dentro del cuerpo de literatura disponible. Este libro sostiene que esta advertencia refuerza,
desde la evidencia empirica, la distincion conceptual presentada en el apartado 5.1.3 entre el aprendizaje
colaborativo en sentido técnico y la mera fragmentacion de tareas, y anticipa la relevancia central que el
diseno estructural cuidadoso de la tarea colaborativa tendra en el apartado 5.3 de este capitulo, dedicado a
la fase de “Disefar” del ciclo CIMA.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Cooperacién, competencia e individualismo comparados

La sintesis de Johnson, Johnson y Smith (2014), que examina un extenso cuerpo de investigacion desarrollado desde comienzos del siglo XX. Fuente:
encuentra que las estructuras cooperativas de apr izaje p! , de manera i r ltados superiores a las E Johnson, Johnson y Smith
estructuras competitivas e individualistas en la gran mayoria de las variables examinadas, con tamafios de efecto que los propios autores 0\ :20!4), :oszevr:uvf 5’1’"‘2?;"
3 3 b ! e . DR b R improving University Instructi
describen como considerabl mas que los reportados para otras inr by B. H. Smith.
RESULTADOS COMPARADOS EN DIVERSAS VARIABLES DE APRENDIZAJE o HALLAZGO CLAVE
Tamafios de efecto promedio (d)
VARIABLES EXAMINADAS COOPERACION COMPETENCIA INDIVIDUALISMO P e G e e T el L
competitivas e individualistas en la gran mayoria de las variables
con efectos considerabl mas rob que los
endimiento académico o 1 Tl :
o Autoestima T I o fl o0 "
PERO ATENCION:
e Relaciones interpersonaies | (MMM o> NN o> W o' A Esta superioridad depende de manera critica de la calidad estructural
de la implementacién cooperativa, y no se sostiene de manera automatica
ante cualquier forma de agrupamiento estudiantil.
@ Retencién a largo plazo I o W o | 000
Salud L - . 5
() [l I o . o W o0 ¢QUE HACE EFECTIVA A LA COOPERACION?
-0.6 -0.3 o 03 0.6 0.9 g

.’il}l EFECTO POSITIVO l.l\.l: EFECTO NEGATIVO

SIN EFECTO

positiva promotoracara individual y grupal sociales grupal

d = tamafio de efecto (Cohen). Valores aproximados reportados en la sintesis.
acara

Estavpractlca, ext'er{dlda en la experiencia umve'rsltana de la region, e)}Pllca en b\{ena La cooperacién bien disefiada no es solo trabajar juntos,

medida el que y docentes manifiestan hacia el . % :

ot p o % : es aprender juntos para lograr mas y mejores resultados.
trabajo en equipo” como estrategia formativa.

5.3. DISENAR LA INTERDEPENDENCIA: ESTRUCTURAS
COOPERATIVAS Y FORMACION DE EQUIPOS

5.3.1. Del principio a la técnica: estructuras cooperativas formales

Este libro sostiene que, si bien los cinco elementos de la interdependencia positiva examinados en el
apartado 5.1.3 constituyen el marco de referencia tedrico central del aprendizaje colaborativo, su traduccion
efectiva al aula universitaria exige del docente el dominio de técnicas o estructuras cooperativas especificas
que operacionalizan esos principios de manera concreta y replicable, en lugar de dejar librada su presencia
a la buena voluntad o a la intuicién pedagdgica de cada docente en cada sesion particular. La literatura
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especializada, particularmente la desarrollada por Spencer Kagan (2009) en su extenso repertorio de
“estructuras cooperativas”, ofrece un conjunto amplio de técnicas que este libro considera pertinente
presentar de manera selectiva, priorizando aquellas de mayor aplicabilidad en el contexto de la educacion
superior latinoamericana.

Entre estas estructuras, este libro destaca, en primer lugar, el rompecabezas (jigsaw), técnica en la que el
contenido de una unidad se fragmenta en un niimero de secciones equivalente al nimero de integrantes de
cada grupo, cada integrante se especializa de manera individual en una seccién especifica, habitualmente
en interaccion con integrantes de otros grupos que han recibido la misma seccion, en lo que se denomina
el “grupo de expertos”, y posteriormente retorna a su grupo original para ensefiar su seccidon a sus
compaifieros, de manera que la comprension completa del contenido de la unidad solo puede alcanzarse
mediante la contribucion efectiva de todos los integrantes del grupo, estructura que satisface de manera
particularmente clara el elemento de interdependencia positiva genuina examinado en el apartado 5.1.3, al
diferenciarse de la fragmentacion de tareas criticada en ese mismo apartado precisamente por incorporar
un momento de ensefianza reciproca entre los integrantes del grupo original, y no una simple compilacion
de secciones desarrolladas de manera aislada. En segundo lugar, este libro presenta la técnica de piensa,
comparte en pareja, comparte con el grupo (think-pair-share), de considerable sencillez de implementacion
y particularmente til para incorporar interaccion colaborativa breve dentro de sesiones predominantemente
expositivas, en la que el docente formula una pregunta, cada estudiante dispone de un tiempo breve de
reflexion individual, posteriormente comparte su reflexiéon con un compafiero en pareja, y finalmente
algunas parejas comparten su conclusion con el grupo completo. En tercer lugar, este libro presenta la
técnica de los numeros en las cabezas (numbered heads together), en la que cada integrante de un grupo
recibe un numero, el grupo completo discute y acuerda una respuesta comun a una pregunta planteada por
el docente, y posteriormente el docente selecciona de manera aleatoria un numero especifico para solicitar
que el integrante correspondiente exponga la respuesta acordada por el grupo, estructura que refuerza de
manera particularmente directa el elemento de responsabilidad individual, dado que ninglin integrante puede
prever con certeza si sera su numero el seleccionado, incentivando la comprension genuina de la respuesta
acordada por parte de todos los integrantes del grupo, y no solamente de quien la formulé inicialmente.

5.3.2. La formacion deliberada de los equipos de trabajo

Este libro identifica, como una segunda decision de disefio de considerable relevancia, la manera en que el
docente conforma los equipos de trabajo colaborativo, decision que la literatura especializada no considera
neutral ni secundaria frente al disefio de la tarea colaborativa en si misma. Este libro presenta tres criterios
de formacion de equipos documentados en la literatura, cada uno con ventajas y limitaciones especificas:
la formacion aleatoria, de rapida implementacion y que evita percepciones de favoritismo o de exclusion
por parte del docente, aunque puede generar equipos con una distribucion desigual de habilidades o de
niveles de compromiso previo con el curso; la formacidn por afinidad, en la que los propios estudiantes
seleccionan a sus compaiieros de equipo, que favorece la comodidad interpersonal inicial pero que la
literatura documenta de manera consistente como una estructura que tiende a reproducir agrupamientos
sociales preexistentes, con el riesgo adicional de que estudiantes sin vinculos sociales previos dentro del
curso queden sistematicamente excluidos o relegados a equipos formados por descarte; y la formacion
deliberada por el docente, basada en criterios explicitos, habitualmente la heterogeneidad de niveles de
desempefio académico previo dentro de cada equipo, o la complementariedad de habilidades especificas
relevantes para la tarea asignada, que la literatura especializada tiende a recomendar de manera preferente
para tareas colaborativas de mayor duracion y complejidad, aunque exige del docente una inversion de
tiempo y de informacién sobre el grupo de estudiantes que la formacidn aleatoria no requiere.

Este libro recomienda que el docente universitario latinoamericano evite, como practica generalizada, la
formacion de equipos por afinidad para tareas colaborativas de peso evaluativo sustantivo, no por invalidar
el valor de la comodidad interpersonal que esta modalidad ofrece, sino por el riesgo documentado de
exclusion sistematica de determinados estudiantes que esta practica conlleva, riesgo que la formacion
aleatoria o la formacion deliberada por el docente mitigan de manera considerablemente mas efectiva.
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Tabla 5.2

Tres estructuras cooperativas de aplicacion frecuente en educacion superior

Estructura Elemento de interdependencia que Duracion tipica
refuerza con particular claridad
Rompecabezas (jigsaw) Interdependencia positiva genuina Una o varias
sesiones
Piensa, comparte en pareja, Interaccion promotora cara a cara Breve, dentro de
comparte con el grupo una sesion
Numeros en las cabezas Responsabilidad individual Breve, dentro de

una sesion

Nota. Elaboracion propia basada en Kagan (2009).

Tabla 5.3

Criterios de formacion de equipos de trabajo colaborativo

Criterio Ventaja principal imitacion principal Recomendacion de uso
Formacion Rapidez y percepcion de Distribucion desigual Tareas breves, de bajo
aleatoria imparcialidad de habilidades peso evaluativo
- . . Riesgo de exclusion de o .

Formacién por Comodidad interpersonal & . Uso restringido; evitar en

. S estudiantes sin vinculos .
afinidad inicial . tareas de peso sustantivo

previos

Formacion Heterogeneidad o Exige tiempo e

. . . . . Tareas extensas y de peso
deliberada por el complementariedad informacion previa del

evaluativo sustantivo
docente controlada docente

Nota. Elaboracion propia.
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en las dinmicas informales del grupo—, quienes terminan conformando equipos por descarte,
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@ Equipos heterogéneos y equilibrados. © Se reproducen grupos sociales preexistentes.
@® o @ Mis oportunidades de participacion para todos. @ Estudiantes con menor integracién quedan en desventaja.
./ M @ Mayor equidad en las condiciones de partida. @ Equipos por descarte: condiciones menos favorables.

Se reproducen Estudiantes con menor  Estudiantes nuevos, Posicién de partida = = 2
grupos sociales integracién social de otras regiones o considerablemente ¢DONDE S| SE EXPRESA LA AUTONOMIA ESTUDIANTIL?
reexi j rticipati favorabl = - " "
presdeientes. L el i | e e mencefasbls La autonomia estudiantil genuina se expresa de manera mas pertinente 3 ,
sistemitica. quedan en equipos para algunos otrodls i Eatia b Al s i No en la decis ial
por descarte. estudiantes. e ceidiamiendeltraoNg ceveIRO YR conTrmaso: sobre la composicién del
= () equipo, donde el criterio
= =
g dacente nformado
Esta situacién tiende a ser percibida como injusta y explica, en buena medida, O tiende a producir
liascapticiame hacieltrabajo;entequips®: Cémo organizar Cémo distribuir Cémo tomar decisiones resultados mas equitativos.
la tarea responsabilidades yresolver problemas
IDEA CLAVE Para que el aprendizaje colaborativo sea realmente justo y efectivo, el docente debe asegurar la equidad
en la formacién de equipos y promover la autonomia dentro del equipo, no en su composicion inicial.

5.3.3. El tamafno del equipo como variable de disefio

Este libro presenta, como una consideracion final de disefo de particular relevancia practica, la evidencia
disponible sobre el tamafio 6ptimo de un equipo de aprendizaje colaborativo, variable que la experiencia
docente frecuentemente subestima. La literatura especializada coincide de manera consistente en identificar
equipos de entre tres y cuatro integrantes como el tamafio que produce, de manera mas consistente, los
beneficios formativos examinados en este capitulo: un equipo de dos integrantes limita la diversidad de
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perspectivas disponibles dentro de la interaccion, mientras que un equipo de cinco integrantes o mas
incrementa de manera considerable, segiin documenta la literatura, la probabilidad de que se manifieste
el problema del pasajero libre que este capitulo examinara con mayor detenimiento en el apartado 5.4, al
ofrecer a cada integrante una mayor facilidad para diluir su responsabilidad individual dentro de un grupo
de mayor tamafio.

54. IMPLEMENTAR: EL PROBLEMA DEL PASAJERO LIBRE Y OTRAS
TENSIONES DEL TRABAJO EN EQUIPO

5.4.1. El obstiaculo de implementacion mas reportado por docentes y
estudiantes

Este libro identifica el problema del pasajero libre (fiee-rider problem), mencionado ya en el apartado
3.6.2 del Capitulo 3 en relacion con el ABPr, como el obstaculo de implementacion mas reportado, tanto
por docentes como por estudiantes, en experiencias de aprendizaje colaborativo en la educacion superior
latinoamericana, y como una de las principales fuentes del escepticismo estudiantil hacia el “trabajo
en equipo” examinado desde el inicio de este capitulo. Este fenomeno se manifiesta cuando uno o mas
integrantes de un equipo contribuyen de manera sustancialmente menor al resultado colectivo que el resto
de sus compaiieros, sin que esta disparidad se traduzca en una consecuencia diferenciada al momento de
la calificacion final, condicion que genera, de manera documentada, una percepcion de injusticia entre los
estudiantes que si contribuyeron de manera sustantiva, y que puede erosionar, con el paso del tiempo, la
disposicion general del estudiantado hacia el trabajo colaborativo como estrategia formativa legitima.

Este libro sostiene que el problema del pasajero libre no constituye, en sentido estricto, un fallo inherente
al aprendizaje colaborativo como metodologia, sino una consecuencia predecible de un disefio deficiente
de la interdependencia positiva y, sobre todo, de la responsabilidad individual, dos de los cinco elementos
examinados en el apartado 5.1.3 de este capitulo: cuando la tarea puede completarse de manera satisfactoria
sin la contribucion efectiva de todos los integrantes, y cuando ningiin mecanismo permite identificar la
contribucion especifica de cada uno, el pasajero libre no constituye una anomalia del sistema, sino
una respuesta racional del estudiante ante una estructura de incentivos que no penaliza su ausencia de
contribucion.

5.4.2. Estrategias documentadas para la gestion del pasajero libre

Este libro presenta cuatro estrategias que la literatura especializada y la experiencia documentada en
universidades latinoamericanas identifican como efectivas para reducir la incidencia del problema del
pasajero libre, varias de las cuales retoman y precisan mecanismos ya introducidos en apartados anteriores
de esta obra. Primero, el redisefio de la tarea para exigir interdependencia genuina, aplicando de manera
rigurosa técnicas como el rompecabezas examinado en el apartado 5.3.1, que por su propia estructura
dificulta la finalizacion satisfactoria de la tarea sin la contribucion efectiva de todos los integrantes. Segundo,
la documentacion visible del proceso de trabajo, mediante bitacoras de equipo, historiales de control de
versiones en documentos colaborativos digitales, o actas de reunidon que registren de manera explicita quién
asumio cada responsabilidad especifica, mecanismos que generan evidencia verificable de la contribucion
individual mas alla de la percepcion subjetiva del docente o de los propios compaieros de equipo. Tercero,
la evaluacidn entre pares estructurada mediante criterios explicitos y cuantificables, y no mediante una
apreciacion general e impresionista sobre el desempefio de los companeros de equipo, evitando de esta
manera que la evaluacion entre pares se convierta en un ejercicio de reciprocidad tacita en el que todos
los integrantes se otorgan calificaciones mutuamente favorables con independencia de la contribucion real
de cada uno. Cuarto, la intervencion docente oportuna ante sefiales tempranas de disfuncion del equipo,
facilitada por los hitos de entrega intermedia y los espacios de procesamiento grupal examinados en los
apartados 5.1.3 y 3.6.1 de esta obra, que permiten al docente detectar e intervenir ante una distribucion
desigual del esfuerzo antes de que esta se consolide como un patrén dificil de revertir hacia el final del
proceso colaborativo.
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Tabla 5.4
Estrategias documentadas para la gestion del problema del pasajero libre

Elemento de interdependencia

Estrategia

Rediseio de la tarea
(interdependencia genuina)

Documentacion visible del proceso

Evaluacion entre pares con criterios
explicitos

Intervencion docente oportuna

que fortalece

Interdependencia positiva genuina
Responsabilidad individual

Responsabilidad individual

Procesamiento grupal

Momento de aplicacién

Fase de diseno, antes de
iniciar el trabajo

Continuo, durante todo el
desarrollo

Al cierre de cada hito o al
final del proceso

Ante sefiales tempranas de
disfuncion

@ voz pEL AULA

“Durante afios usé la | én entre compaf

pero con una escala de uno a diez sin criterios especlflcos
Descubri que casi todos se ponian nueve o diez entre ellos,
incluso cuando yo sabia, por las tutorias, que uno de cada
equipo practi 1te no habia participad

Cuando cambié a una ribrica con criterios concretos —
asistencia a reuniones de trabajo, cumplimiento de tareas
asignadas en los plazos acordados, calidad de la
contribucién especifica— las calificaciones entre pares
empezaron a mostrar diferencias reales. Los estudiantes
me dijeron que por primera vez sentian que la evaluacién
entre compafieros servia para algo.”

Nota. Elaboracion propia.

ANTES: ESCALA GENERAL 1A 10
LG & TR e DESPUES: RUBRICA CON CRITERIOS CONCRETOS

Inflacién de
casi todos se ponian 9 0 10 entre ellos

Namero de
estudiantes

20 1

Calificacién otorgada entre pares

i\ l||
Py I, - ol m m
T2

Resultados: Diferencias reales que reflejan
el nivel de participacién de cada integrante.

3

Namero de
estudiantes

Calificacién otorgada entre pares

RUBRICA DE COEVALUACION ENTRE PARES (EJEMPLO)

— Docente de Administracion de Empresas,

CRITERIOS EXCELENTE

ADECUADO EN DESARROLLO

universidad latinoamericana

s Asistencia a reuniones
A de trabajo

Cumplimiento de tareas
(822] * entos plazos acordados

Calidad de la contribucién

especifica al trabajo

02 Actitud de colaboracién
@R y comunicacién

(3 puntos)

Asiste siempre y participa
activamente.

Entrega todas las tareas.
atiempo.

Aporta ideas relevantes,
profundas y bien
fundamentadas.

Escucha, apoya y promueve
un clima positivo.

(2 puntos)

Asiste con regularidad
y participa.

Entrega la mayoria de las
tareas a tiempo.

Aporta ideas adecuadas,
aunque con poca
profundidad.

Colabora y se comunica
adecuadamente.

(1 punte)
Asiste pocas veces

y participa poco.

Entrega tareas fuera
de plazo eon frecuencia.

Aporta ideas superficiales
© poco relacionadas.

Se comunica poco y su
colaboracién es limitada.

NO CUMPLIDO
(0 puntos)

No asiste o no participa.

No entrega las tareas
asignadas.

No aporta ideas
significativas.

No colabora ni se
comunica con el equipo.

La coevaluacién entre comparieros solo es justa y util cuando se basa en criterios claros y observables, * * *
@ APRENDIZAJE CLAVE ne nen impresiones generales ni en la amistad. :‘a

5.5. EVALUAR: LA CALIFICACION INDIVIDUAL COHERENTE CON
EL TRABAJO COLABORATIVO

5.5.1. El esquema de calificacion combinada

Este libro retoma, para el aprendizaje colaborativo, el principio de calificacion combinada presentado
ya en el apartado 3.7.2 del Capitulo 3 en relacion con el ABPr, y lo desarrolla con mayor precision en
este apartado por constituir una de las decisiones de evaluacion mas determinantes para la percepcion
de justicia del sistema por parte del estudiantado. Este libro recomienda que la calificacion final de una
tarea de aprendizaje colaborativo se componga de tres elementos diferenciados y con pesos relativos
explicitamente comunicados a los estudiantes desde el inicio de la tarea: una porcion correspondiente al
producto o resultado colectivo del equipo, comun a todos sus integrantes, que reconoce el logro conjunto
y refuerza el elemento de interdependencia positiva; una porcion correspondiente a la evaluacion entre
pares sobre la contribucion individual, obtenida mediante los criterios explicitos examinados en el apartado
5.4.2, que introduce una diferenciacion basada en la contribucion real de cada integrante; y una porcion
correspondiente a una evidencia individual de aprendizaje, obtenida mediante un instrumento que cada
estudiante resuelve de manera independiente, una prueba breve de aplicacion, una defensa oral individual
sobre el proceso desarrollado por el equipo, que garantiza que la calificacion final refleje también el
aprendizaje efectivamente logrado por cada estudiante, y no Ginicamente su desempeiio relativo dentro de
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la dinamica interna del equipo.

5.5.2. La comunicacion anticipada del esquema como condicion de legitimidad

Este libro sostiene que la efectividad de este esquema de calificacion combinada depende, en una medida no
menor, de que sus criterios y sus pesos relativos especificos sean comunicados a los estudiantes de manera
explicita y detallada desde el inicio de la tarea colaborativa, y no introducidos o modificados una vez que
el proceso de trabajo ya se encuentra en desarrollo. Esta comunicacion anticipada cumple una funcion que
trasciende la mera transparencia administrativa: al conocer desde el inicio que su contribucidn individual
serd objeto de una evaluacion diferenciada mediante criterios explicitos, el estudiante recibe un incentivo
claro para sostener un nivel de participacion adecuado a lo largo de todo el proceso, incentivo que actia de
manera preventiva sobre el problema del pasajero libre examinado en el apartado 5.4, en lugar de intentar
corregirlo tinicamente mediante intervenciones docentes reactivas una vez que la disfuncion del equipo ya
se ha manifestado.

Tabla 5.5

Esquema de calificacion combinada para tareas de aprendizaje colaborativo

Componente Qué reconoce Fuente de la calificacion
Producto colectivo del El logro conjunto y la Docente, sobre el resultado final
equipo interdependencia positiva entregado

. La contribucion individual Los propios integrantes del equipo,
Evaluacion entre pares . . . o .

diferenciada dentro del equipo con criterios explicitos

Evidencia individual de El aprendizaje efectivamente logrado Instrumento individual (prueba
aprendizaje por cada estudiante breve, defensa oral)

Nota. Elaboracion propia.
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6. INTRODUCCION

La gamificacion se ha convertido, en la ultima década, en una de las metodologias activas mas mencionadas
y, al mismo tiempo, mas superficialmente comprendidas e implementadas, en la formacion docente
universitaria latinoamericana. Este capitulo sostiene, desde su inicio, una distincién que atravesara todo
su desarrollo y que este libro considera indispensable para evitar que la gamificacion se reduzca, en la
practica del aula, a la incorporacion cosmética de puntajes, insignias digitales y tablas de clasificacion
sobre una estructura pedagogica que permanece, en lo sustancial, inalterada. Esta distincion diferencia
entre una gamificacion superficial, centrada exclusivamente en elementos visibles de disefio de juego (game
elements), puntos, insignias, niveles, tablas de clasificacion, afiadidos sobre una actividad de aprendizaje
que no ha sido redisefiada en su ldgica interna, y una gamificacion estructural, centrada en los mecanismos
psicologicos de motivacion que los juegos exitosos movilizan de manera consistente, progreso visible,
retroalimentacion inmediata, desafio calibrado, narrativa con sentido, autonomia de eleccion y que orienta
el redisefio completo de la experiencia de aprendizaje, y no Uinicamente su superficie visual.

Este capitulo examina, ademas, la relacion, con frecuencia confundida en la literatura divulgativa, entre la
gamificacion y el aprendizaje basado en juegos (game-based learning), distincion que este capitulo precisara
desde su apartado inicial, antes de avanzar hacia el examen especifico de los fundamentos motivacionales
de la gamificacion.

Los objetivos de este capitulo son:

* Distinguir la gamificacion superficial de la gamificacion estructural, y ambas del aprendizaje
basado en juegos.

e Presentar la teoria de la autodeterminacion como fundamento motivacional central de una
gamificacion bien disefnada.

* Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad en la educacion superior, con
atencion a sus resultados heterogéneos.

* Analizar el riesgo de la sobrejustificacion y otros efectos motivacionales no deseados documentados
en la literatura.
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6.1. FUNDAMENTAR: QUE ES Y QUE NO ES LA GAMIFICACION
6.1.1. Tres términos que la literatura divulgativa confunde con frecuencia

Este libro presenta, como primer paso indispensable para el desarrollo de este capitulo, una distincion
precisa entre tres términos que la literatura divulgativa sobre metodologias activas emplea con frecuencia
de manera intercambiable, generando una confusion conceptual que dificulta tanto la comprension tedrica
como la implementacion practica de cada uno de ellos. Primero, la gamificacion (gamification), definida
por Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011), autores de una de las conceptualizaciones mas citadas
en la literatura especializada, como el uso de elementos de disefio de juego en contextos que no son,
en si mismos, juegos; es decir, la actividad de aprendizaje subyacente conserva su naturaleza no ludica,
pero incorpora mecanicas, dinamicas y componentes propios del disefio de juegos para estructurar la
experiencia y sostener la motivacion. Segundo, el aprendizaje basado en juegos (game-based learning), que
se distingue de la gamificacion en que la actividad de aprendizaje se desarrolla, en si misma, dentro de un
juego completo y coherente, digital o analdgico, diseniado especificamente con fines educativos o adaptado
de un juego preexistente, y no mediante la incorporacion de elementos de juego sobre una actividad de otra
naturaleza. Tercero, el aprendizaje ladico (playful learning), término mas amplio que se refiere a un enfoque
pedagdgico general orientado a incorporar una disposicion de juego, exploracion y experimentacion dentro
de la experiencia de aprendizaje, sin que esta disposicion dependa necesariamente de mecanicas de juego
formalizadas ni de un juego completo especifico.

Este libro concentrara el desarrollo de este capitulo en la gamificacion en sentido estricto, la incorporacion
de elementos de disefio de juego sobre actividades de aprendizaje de naturaleza no ludica, por constituir
la modalidad de mayor aplicabilidad practica y de mayor extension de implementacion documentada en
la educacion superior latinoamericana, aunque haré referencia, cuando resulte pertinente, a hallazgos de la
literatura sobre aprendizaje basado en juegos que resulten aplicables por analogia.

6.1.2. Mecanicas, dinamicas y componentes: Los tres niveles de la gamificacion

Este libro presenta, como marco de referencia para distinguir la gamificacion superficial de la gamificacion
estructural, una diferenciacion en tres niveles ampliamente empleada en la literatura especializada sobre
disefio de gamificacion. En el nivel mas concreto, los componentes son las implementaciones especificas
y visibles de un elemento de juego, una insignia digital particular, una tabla de clasificacion especifica, un
sistema de puntos determinado. En un nivel intermedio, las mecéanicas son los procesos que impulsan la
accion hacia adelante dentro de la experiencia, el otorgamiento de puntos ante determinadas acciones, la
posibilidad de canjear recursos acumulados, la competencia entre participantes. En el nivel mas abstracto y
determinante, las dindmicas son los deseos y las motivaciones humanas que las mecanicas y los componentes
buscan satisfacer, el deseo de progreso y logro, el deseo de reconocimiento social, el deseo de superacion
de un desafio, el deseo de narrativa y de sentido dentro de una experiencia.

Este libro sostiene que la gamificacion superficial, criticada desde el inicio de este capitulo, consiste
precisamente en la incorporacion de componentes y mecanicas, insignias, puntos, tablas de clasificacion, sin
una consideracion explicita y deliberada de las dinamicas motivacionales subyacentes que esos componentes
y mecénicas deberian satisfacer en el contexto especifico de cada grupo de estudiantes, mientras que la
gamificacion estructural parte, en su proceso de disefio, precisamente de la pregunta inversa: qué dinamica
motivacional se busca activar en los estudiantes, y solo después de responder esta pregunta, qué mecanicas
y qué componentes especificos resultan mas pertinentes para activarla de manera efectiva en el contexto
particular de ese curso.
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Tabla 6.1

Tres niveles de la gamificacion: de lo abstracto a lo concreto

Nivel Definicion Ejemplo
Dindmicas Deseos y motivaciones humanas Deseo de progreso, de reconocimiento social, de
subyacentes superacion
L . L Otorgamiento de puntos, competencia,
Mecéanicas Procesos que impulsan la accion o .
posibilidad de canje
Implementaciones especificas y Una insignia digital concreta, una tabla de
Componentes . . . .
visibles clasificacion particular

Nota. Elaboracion propia basada en la literatura especializada en disefio de gamificacion.

@/ MITO VS. REALIDAD

“Anadir insignias y puntos convierte una actividad en gamificada”

O reaLo

Los puntos y las insignias son componentes, el nivel més superficial y menos determinante

Incorporar un sistema de puntos por participacién y otorgar

de la gamificacién. Su incorp i6n, sin una i 6 plicita de la dindmica motivacional
insignias digitales al completar determinadas tareas constituye, que buscan activar y sin una coherencia con la estructura pedagégica subyacente del curso,
st A s o i ializad - ificaci -
por si mismo, una implementacién de gamificacién en el aula. produce lo que la literatura denomina de barniz:

(chocolate-covered broccoli).

GAMIFICACION DE BARNIZ @ Percibida como artificial
(CHOCOLATE-COVERED BROCCOLI) © condescendiente
No mejora el aprendizaje
ni la comprensién

g Q g Se desactiva el interés
4 cuando desaparece el premio

LOS PUNTOS Y LAS INSIGNIAS SON UTILES SOLO Sl...

PUNTOS
{FELICITACIONES!
1,250 e ts

Sin efecto sostenido sobre
insignia la motivacién genuina

+50 por participar

+100 por tarea LOGRO DESBLOQUEADO

° Y
? © o ias 1] wr
? 2 2  PUNTOS + INSIGNIAS = GAMIFICACION Responden a una indmica  Estan alineados.con  Promueven comportamientos e integran de forma  Se usan con moderacién,
. (Basta con afadir estos elementos) "(:::::::"‘r il los objetivos y la deseables que de otra  coherente y significativa,  transparencia y con foco
e ) o .o o estructura pedagégica  Manera no se activarian o como un afadido en el aprendizaje,
wmp“;mm s;ym,v del curso. o sarfandificlles superficial. no en la recompensa.
relacién, etc.). dajscetarec
‘@' B CLAVE DEL DISENO La gamificacién efectiva no consiste en premiar lo mismo de siempre, NO ES CUESTION DE ANADIR PREMIOS,
o . DOCENTE sino en disefiar experiencias que activen motivaciones profundas SINO DE DISENAR EXPERIENCIAS
= y significativas para el aprendizaje. CON PROPOSITO.

6.2. EL FUNDAMENTO MOTIVACIONAL: LA TEORIA DE LA
AUTODETERMINACION

6.2.1. Motivacion intrinseca y motivacion extrinseca

Este libro presenta, como fundamento teodrico central de una gamificacion bien disefiada, la teoria de la
autodeterminacion desarrollada por Edward Deci y Richard Ryan (2000), uno de los marcos de referencia
mas influyentes y con mayor sustento empirico acumulado dentro de la psicologia de la motivacion
aplicada a contextos educativos. Esta teoria distingue entre la motivacion intrinseca, el compromiso con
una actividad por el interés, la satisfaccion o el disfrute inherente que esa actividad genera en si misma,
con independencia de cualquier consecuencia externa y la motivacion extrinseca, el compromiso con una
actividad como medio para obtener una consecuencia externa a la actividad misma, como una calificacion,
una recompensa tangible o el reconocimiento de terceros.

La teoria de la autodeterminacion sostiene que la motivacion intrinseca se sostiene y se fortalece cuando el
contexto en el que se desarrolla una actividad satisface tres necesidades psicologicas basicas: la autonomia,
entendida como la percepcion de que la propia conducta es genuinamente elegida y no simplemente impuesta
desde el exterior; la competencia, entendida como la percepcion de progreso y de dominio efectivo frente a
un desafio calibrado a las propias capacidades; y la relacion (o vinculacion), entendida como la percepcion
de conexion significativa con otras personas dentro del contexto de esa actividad. Este libro sostiene que
estas tres necesidades psicologicas ofrecen el criterio mas riguroso disponible para evaluar si un disefio
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especifico de gamificacion resulta pedagdgicamente solido, y no meramente atractivo en su superficie
visual.

6.2.2. Por qué los buenos juegos satisfacen estas tres necesidades

Este libro sostiene que la razén por la cual los juegos exitosos, desde los juegos de mesa tradicionales hasta
los videojuegos contemporaneos de mayor sofisticacion, logran sostener el esfuerzo humano de manera
voluntaria y prolongada, con frecuencia durante muchas mas horas que las que la mayoria de los estudiantes
dedican voluntariamente al estudio de una asignatura, reside precisamente en que satisfacen de manera
consistente estas tres necesidades psicologicas bésicas: ofrecen al jugador decisiones significativas dentro
de reglas claras (autonomia), un sistema de desafios calibrados que se ajustan de manera progresiva a
la habilidad creciente del jugador y que ofrecen retroalimentacion inmediata sobre el progreso logrado
(competencia), y con frecuencia una dimension social o cooperativa de la experiencia de juego (relacion).
Este libro sostiene que el objetivo legitimo de una gamificacién educativa bien disefiada no consiste en
imitar la superficie estética de un juego, sino en identificar cuales de estas tres necesidades psicoldgicas se
encuentran menos satisfechas dentro de la experiencia de aprendizaje actual de un curso especifico, y disefar
mecanicas de juego deliberadamente orientadas a fortalecer precisamente esa necesidad insatisfecha.

Tabla 6.2

Las tres necesidades psicologicas basicas y su expresion en el disefio de juego

Necesidad Oy QR R o~ .
YRS Definicion Expresion tipica en el disefio de juegos
psicologica
Autonomia Percepcion de eleccion genuina Rutas alternativas, decisiones significativas
sobre la propia conducta dentro de reglas claras
. Percepcién de progreso y dominio Niveles de dificultad progresiva,
Competencia f . S :
ante un desafio calibrado retroalimentacion inmediata
Relacion Percepcidn de conexion significativa  Cooperacidon, competencia social, narrativa

con otras personas compartida

Nota. Elaboracion propia basada en Deci y Ryan (2000).

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

El riesgo de la sobrejustificacion

La literatura sobre motivacién documenta, desde los trabajos pioneros de Deci en la década de 1970 hasta investigaciones contemporaneas
especificas sobre gamificacién educativa, un fenémeno conocido como el efecto de sobrejustificacién (overjustification effect):
cuando se introduce una recompensa extrinseca —un punto, una insignia, un premio tangible— sobre una actividad que el estudiante

ya realizaba con un nivel razonable de motivacién intrinseca, la motivacién intrinseca hacia esa actividad puede reducirse,

en lugar de fortalecerse, una vez que la recompensa extrinseca se retira o deja de estar disponible, dado que el iante

reinterpreta retrospectivamente su propio compromiso con la actividad como motivado por la recompensa externa,

y no por el interés genuino que originalmente sostenia esa conducta.

o MOTIVACION INTRODUCCION DE (©) RENTERPRETACION o RETIRO O AUSENCIA DE e DISMINUCION DE LA GHESIEDRTALEGE B0 ':OTWAC'ON
INTRINSECA INICIAL JECOMPENSA EXTRINSECA COGNITIVA RECOMPENSA EXTRINSECA MOTIVACION INTRINSECA INTRINSECA?
; Disefiar experiencias que satisfagan
Lo hago por ~
=) - - los puntos/
@ b nskgias

las tres necesidades psicolégicas basicas:

AUTONOMIA
Sentir que se tiene eleccién
y control sobre la actividad.

El estudiante realiza la actividad Se afiade un punto, insignia El estudiante atribuye su conducta La recompensa se retira o deja La motivacién intrinseca disminuye COMPETENC'A
porque le interesa, le resulta © premio tangible por realizar ala recompensa externa y no a su de estar disponible. porque la actividad ya no se percibe Sentir que se puede progresar
importante o le genera satisfaccion la actividad interés genuino. como interesante o valiosa por si y lograr desafios significatives.
personal misma.
SN Motivacién mixta: Cambio en la causa percibida Desaparece el incentivo 5 S RELACION
Alta motivacién intrinseca intrinseca + extrinseca de la conducta externo orar motivasion.iTneeca Sentir conexion y pertenencia
0 que al inicio
«con los demds.
¢ A . L J
La gamificacién efectiva alinea sus
Este hallazgo, que este capitulo retomara con mayor detalle en el apartado 6.4 dedicado a la fase de “Implementar”, constituye mecdnicas con estas necesidades,
una de las advertencias mas relevantes que la li ializada formula frente a un disefio de gamificacién centrade ne solo con recompensas externas.
exclusivamente en recompensas extrinsecas d. das de las tres idad l bésicas examinadas en este apartado.

] IDEA CLAVE: Las recompensas extrinsecas pueden motivar a corto plazo, pero, si se usan sin cuidado, pueden debilitar
; . la motivacién intrinseca a largo plazo. Gamificar no es premiar mas, sino disefiar mejores experiencias.
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6.3. DISENAR: DE LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS A LAS
MECANICAS DE JUEGO

6.3.1. Un proceso de diseiio en sentido inverso al habitual

Este libro propone, para el disefio de una gamificacion estructural coherente con lo examinado en el apartado
6.2, un proceso que invierte deliberadamente la secuencia con la que numerosos docentes suelen abordar la
gamificacion en la practica. En lugar de iniciar el disefio seleccionando componentes atractivos disponibles
en una plataforma digital determinada, insignias predefinidas, tablas de clasificacion automaticas, sistemas
de puntos configurables y adaptando posteriormente el curso a esos componentes, este libro recomienda
un proceso de tres pasos que parte de un diagnostico especifico del contexto del curso. Primero, el
diagnostico de la necesidad psicoldgica menos satisfecha dentro de la experiencia de aprendizaje actual
de ese curso especifico: si los estudiantes perciben escasa capacidad de decision sobre su propio proceso
de aprendizaje, la necesidad insatisfecha es probablemente la autonomia; si los estudiantes no reciben
retroalimentacion oportuna sobre su progreso y experimentan dificultad para percibir avances concretos,
la necesidad insatisfecha es probablemente la competencia; si el curso ofrece escasas oportunidades de
interaccion significativa entre estudiantes, la necesidad insatisfecha es probablemente la relacion. Segundo,
la seleccion de mecanicas especificamente orientadas a fortalecer esa necesidad diagnosticada, y no un
conjunto genérico de mecanicas aplicadas de manera indiferenciada. Tercero, la seleccion de componentes
concretos que operacionalicen esas mecanicas de la manera mas simple y menos intrusiva posible dentro de
la plataforma o del contexto institucional disponible, evitando la acumulacion de componentes visualmente
atractivos pero motivacionalmente redundantes entre si.

6.3.2. Mecanicas orientadas a cada necesidad psicologica

Este libro presenta, a manera de repertorio orientador y no exhaustivo, ejemplos de mecanicas de
gamificacion particularmente pertinentes para fortalecer cada una de las tres necesidades psicologicas
examinadas en el apartado 6.2.1. Para fortalecer la autonomia, este libro destaca las mecanicas de rutas de
aprendizaje alternativas, en las que el estudiante puede elegir entre distintas secuencias o combinaciones
de actividades equivalentes para alcanzar un mismo resultado de aprendizaje, y de misiones opcionales
de profundizacion, que ofrecen al estudiante la posibilidad, de abordar desafios adicionales de mayor
exigencia segun su propio interés o disponibilidad de tiempo. Para fortalecer la competencia, este libro
destaca las mecanicas de niveles de dificultad progresiva, que organizan las actividades del curso en
una secuencia de desafios calibrados de manera creciente, y de retroalimentacion inmediata y frecuente,
mediante sistemas que informan al estudiante sobre su desempefio en un plazo considerablemente mas
breve que el ciclo tradicional de evaluacion universitaria, permitiéndole ajustar su desempefio antes de que
transcurra un periodo prolongado de tiempo. Para fortalecer la relacion, este libro destaca las mecanicas
de desafios colaborativos entre equipos, que combinan la gamificacion con los principios del aprendizaje
colaborativo examinados en el Capitulo 5 de esta obra, y de reconocimiento social de contribuciones
especificas, mediante mecanismos que visibilizan de manera publica, y no tnicamente ante el docente, las
contribuciones destacadas de estudiantes especificos dentro de la dinamica del curso.

Este libro advierte que estas tres categorias no constituyen compartimentos completamente aislados entre si,
y que una mecanica de disefio cuidadoso puede, con frecuencia, fortalecer mas de una necesidad psicologica
de manera simultanea; sin embargo, recomienda que el docente identifique, para cada mecanica que decida
incorporar, cudl es la necesidad psicoldgica principal que se busca fortalecer con esa mecanica especifica,
como criterio de coherencia interna del disefio gamificado en su conjunto.
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Tabla 6.3

Repertorio orientador de mecanicas segun la necesidad psicologica que fortalecen

Necesidad Mecanica orientadora Ejemplo de componente
, . . Menu de actividades equivalentes entre las que
Autonomia Rutas de aprendizaje alternativas . d q
elegir
, Misiones opcionales de Desafios adicionales de exigencia creciente, no
Autonomia S . .
profundizacion obligatorios

. . . . Secuencia de desafios calibrados de manera
Competencia  Niveles de dificultad progresiva u !

creciente
. Retroalimentacion inmediata y Sistema de avance visible tras cada actividad

Competencia

frecuente completada
Relacién Desafios colaborativos entre Competencia o cooperacion estructurada entre

equipos equipos

. Reconocimiento social de DS

Relacion Visibilizacion publica de aportes destacados

contribuciones

Nota. Elaboracion propia.

MIRADA REGIONAL

Gamificacion de bajo costo tecnolégico

Este libro sostiene que una de las confusiones mas extendidas sobre la gamificacién en la formacién docente universitaria

latinoamericana consiste en asumir que su implementacién exige, de manera necesaria, una plataforma digital sofisticada con
licenciamiento institucional especifico, asuncién que puede desalentar a docentes en instituciones con recursos tecnologicos limitados.
Las mecanicas examinadas en el apartado 6.3.2 pueden implementarse, en su gran mayoria, con recursos de muy bajo costo tecnolégico:
una tabla de progreso dibujada en un pliego de papel visible en el aula fisica, un sistema de insignias impresas y entregadas

fisicamente al completar un desafio, o rutas de aprendizaje alternativas comunicadas mediante un documento impreso de opciones.
Este libro sostiene que la coherencia motivacional del disefio, examinada en el apartado 6.3.1, resulta considerablemente mas
determinante para la efectividad de una ificacion que la sofisticacié dgica de sus componentes visibles.

R . ¢QUE ES MAS IMPORTANTE?
MECANICAS GAMIFICADAS QUE PUEDES IMPLEMENTAR SIN TECNOLOGIA COSTOSA

1. TABLA DE PROGRESO VISIBLE 2. SISTEMA DE INSIGINIAS IMPRESAS 3. RUTAS DE APRENDIZAJE SSFEEE&‘:OIA MOTIVAGIONAL
EN EL AULA Y ENTREGADAS FISICAMENTE ALTERNATIVAS EN PAPEL "
/,\ = _ ——— Conecta las mecanicas con las
y / R - \ RUTAS DE APRENDIZAJE “ necesidades psicolégicas basicas:
v 22 iid Vv lige tu camino:
DESAFiOS | Elige | O 000
fwos e | R | RUTA EXPLORADOR | Y AR '\"’
} 1 ‘ Prtnds e noles y ) -
Eipo A | 97| Y | T 3 y casos préctiecs. Autonomia Competencia Relacién
7Eqmrv;; g Pie i 25 l RUTA INVESTIGADOR | °
1= I | (e |
I | G | SOFISTICACION TECNOLOGICA
e | | T 0 || | 3 oot | | [{}) DE LOS COMPONENTES
L ! v | | el J | No garantiza motivacién ni
. - = - === — aprendizaje significativo por si sola.
—
Una tabla de progreso dibujada en un pliego Insignias impresas que reconocen logros Opciones de rutas de aprendizaje comunicadas Laltacnologt puscalaydar
de papel mantiene visible el avance y fomenta ificos y refuerzan i en un documento impreso para promover 008 5C 51 ciove shth.on il cissio
la motivacién sin necesidad de tecnologia. deseados de manera tangible. autonomia y eleccién. an pedagégico y motivacional.
i =
La gamificacion efectiva no depende de la tecnologia costosa, sino de un disefio que active la motivacién /
IDEACLAVE ¢ Pl - ©
intrinseca y dé sentido al aprendizaje.

6.4. LA EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LA EFECTIVIDAD DE LA
GAMIFICACION

6.4.1. Un cuerpo de evidencia notablemente mas heterogéneo que el de otras
metodologias

Este libro presenta la evidencia empirica disponible sobre la efectividad de la gamificacion en educacion
superior como notablemente mas heterogénea y menos consistente que la examinada para otras metodologias
activas en capitulos previos de esta obra, particularmente en contraste con el cuerpo de evidencia robusto sobre
aprendizaje colaborativo presentado en el Capitulo 5. La revision sistematica y metaanalisis desarrollado
por Sailer y Homner (2020), que examina un extenso numero de estudios sobre gamificacion en contextos
educativos diversos, encuentra efectos positivos moderados sobre variables cognitivas, comportamentales
y motivacionales, pero con una amplitud considerable de variacion entre estudios individuales, con casos
documentados de efectos nulos y, con menor frecuencia, de efectos negativos sobre determinadas variables
motivacionales especificas.
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6.4.2. La coherencia de disefio como principal variable moderadora

Este libro sostiene que esta heterogeneidad de resultados no constituye una limitacion aleatoria e inexplicable
de la evidencia disponible, sino que responde, en una proporcion sustancial de los casos examinados por
la literatura, precisamente a la distincion presentada desde el inicio de este capitulo entre gamificacion
superficial y gamificacion estructural. Los estudios que documentan efectos positivos mas robustos y
mas consistentes tienden a corresponder a implementaciones que incorporan un disefio coherente con las
necesidades psicologicas basicas examinadas en el apartado 6.2, mientras que los estudios que documentan
efectosnulos onegativos tienden a corresponder, con una frecuencianotablemente mayor, aimplementaciones
que se limitan a la incorporacion de componentes de gamificacion superficial, principalmente sistemas
de puntos y tablas de clasificacion competitivas, sin una consideracion explicita de las tres necesidades
psicologicas ni de las advertencias sobre la sobrejustificacion examinadas en el apartado 6.2.2. Este libro
sostiene que esta variable moderadora, la coherencia del disefio con un fundamento motivacional explicito,
y no la mera presencia o ausencia de gamificacion como categoria genérica, constituye el hallazgo mas
relevante que este capitulo extrae de la evidencia empirica disponible, y anticipa el examen mas detallado
que el apartado 6.5 desarrollara sobre los riesgos especificos de un disefio deficiente, particularmente en
relacion con las tablas de clasificacion competitivas.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Tablas de clasificacion: el componente de mayor riesgo documentado

Entre los componentes especificos de gamificacién examinados por la li las tablas de clasificacién (leaderboards) que exhiben

de manera publica y permanente el desempefio comp ivo de todos los i de un curso concentran una proporcién considerable
de los efectos negativos documentados sobre la motivacion de los estudiantes ubicados en las posiciones inferiores de esa clasificacion.

o EFECTO EN POSICIONES SUPERIORES TABLA DE CLASIFICACION PUBLICA ° EFECTO EN POSICIONES INFERIORES

Para los estudiantes en los primeros lugares, POSICION ESTUDIANTE PUNTOS Para los estudiantes en los tltimos lugares,

las tablas de clasificacién pueden: las tablas de clasificacion tienden a:

@ i 4 @
@ Maria Gonzilez 4850
T Fortalecer la motivacién competitiva g@ Andrés Lépez 4,230 C}:}} @ Generar desmotivacion y frustracién
Satisfacer el deseo de reconocimiento social ‘ e Valeria Torres a920 @ ' i\—\ Provocar comparacién social desfavorable
A% (examinado en el apartado 6.2) III y sentimiento de inferioridad
ﬁi Generar sensacién de logro y progreso 28 Diego Ramirez 680 .0 Favarecer la desvinculacion de la actividad
[ ( gamificada
29 Sofia Pérez 540 e
Restttad oot TR e Ay
y compromiso con la actividad 30 Juan Martinez 420 y posible abandono de la actividad
La evidencia sugiere que, si bien las tablas de clasificacién pueden fortalecer la motivacién de los estudiantes ubicados en las | Este hallazgo, que este capitulo retomara en el
E E posiciones superiores, tienden a generar, de manera simultanea, un efecto de ivacién y de comparacién social d | [ apartado 6.5 dedicado a la fase de “Implementar”,
en los estudiantes ubicados de manera persistente en las posiciones inferiores, quienes pueden llegar a desvincularse de la | g constituye una de las advertencias de disefio mis
actividad gamificada precisamente a causa de la visibilidad pdblica y permanente de su posicion relativa. | conslstertes quellailiteratura ecpecializada fomula.
sobre este comp ifico de la is

RECOMENDACIONES @  Fvitar la exhibicion pblica /}l Usar clasificaciones Mostrar el progreso Disefiar metas de mejora El disefio gamificado debe
@ @ ) permanente de rankings I grupales o por equipos @ personal del estudiante @ personal, no de superioridad o promover motivacién intrinseca,
B8 corpietos el curso. ol lugar de individuales. en lugar de comparaciones Sabre los demés no dependencia de la comparacién
entre pares. social constante.

DE DISENO

6.5. IMPLEMENTAR: LA GESTION DELIBERADA DE LOS RIESGOS
MOTIVACIONALES DOCUMENTADOS

6.5.1. Del diagnéstico tedrico a la decision de implementacion

Este libro sostiene que la fase de implementacion de una gamificacion educativa exige del docente
universitario una gestion deliberada de los riesgos motivacionales documentados en los apartados 6.2.2
y 6.4.2 de este capitulo, el efecto de sobrejustificacion y el efecto adverso de las tablas de clasificacion
sobre los estudiantes en posiciones inferiores, riesgos que no se resuelven mediante la simple exclusion
de la gamificacion como metodologia, sino mediante decisiones de disefio especificas que este apartado
desarrolla con mayor precision operativa.

6.5.2. Cuatro decisiones de implementacion para mitigar los riesgos
documentados

Este libro presenta cuatro decisiones de implementacion que la literatura especializada y la experiencia
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documentada identifican como efectivas para mitigar los riesgos motivacionales examinados en este
capitulo. Primero, la sustitucion de la comparacion entre estudiantes por la comparacion con el propio
desempefio previo, mediante mecanicas que visibilizan el progreso individual de cada estudiante en relacion
con su propio punto de partida, y no en relacion con el desempeiio de sus compaiieros, preservando el
fortalecimiento de la necesidad de competencia examinada en el apartado 6.2.1 sin generar el efecto de
comparacion social desfavorable documentado en relacion con las tablas de clasificacion tradicionales.
Segundo, cuando el docente decide, a pesar de esta recomendacion, incorporar una tabla de clasificacion
comparativa entre estudiantes, la limitacion de su visibilidad a un numero reducido de posiciones
superiores, 0 su presentacion mediante categorias de desempeiio, en lugar de una posicion numérica exacta
y publicamente visible para cada estudiante del curso, mitigando de manera parcial, aunque no eliminando
por completo, el riesgo documentado en el apartado 6.4.2. Tercero, la comunicacion explicita al estudiante
sobre el propdsito formativo de las mecéanicas de gamificacion incorporadas, y no su presentacion como
un simple atractivo motivacional afiadido sin justificacion pedagdgica explicita, comunicacion que la
literatura sobre la teoria de la autodeterminacion documenta como relevante para sostener la percepcion
de autonomia del estudiante frente a la actividad gamificada, evitando que esta se perciba como un
mecanismo de control externo impuesto por el docente. Cuarto, la calibracion cuidadosa del peso relativo
de los componentes de recompensa extrinseca dentro de la calificacion final del curso, evitando que este
peso resulte tan determinante que desplace por completo la posibilidad de que el estudiante experimente y
reconozca su propia motivacion intrinseca hacia el contenido del curso, mitigando de esta manera el riesgo
de sobrejustificacion examinado en el apartado 6.2.2.

Tabla 6.4

Riesgos motivacionales documentados y decisiones de implementacion para su mitigacion

Riesgo documentado Decision de implementacion para mitigarlo

Efecto adverso de la comparacion social en  Priorizar la comparacion con el propio desempeiio previo

posiciones inferiores sobre la comparacion entre estudiantes
Visibilidad ptblica y permanente de Limitar la visibilidad a posiciones superiores o emplear
posiciones desfavorables categorias de logro, no posiciones exactas

Comunicar de manera explicita el proposito formativo de

Percepcion de control externo impuesto ..
cada mecanica incorporada

Efecto de sobrejustificacion sobre la Calibrar un peso relativo moderado de la recompensa
motivacion intrinseca extrinseca dentro de la calificacion final

Nota. Elaboracion propia.

@/ MITO VS. REALIDAD

“Cuanta mas competencia genere la gamificacion, mejor funciona”

© o

Un disefio de gamificacién resulta més efectivo cuanto | La evidencia documenta que un nivel elevado de competencia visible
mayor sea el nivel de competencia que genera entre los 'y permanente entre estudiantes tiende a beneficiar de manera casi exclusiva
» a quienes se ubican en las ici peri de esa i

dado que la ia intensifica
el esfuerzo y el compromiso con la actividad. mientras genera un efecto de en los
que se ubican de manera persistente en posiciones inferiores.

‘ BENEFICIA A QUIENES ESTAN ARRIBA DESMOTIVA A QUIENES ESTAN ABAJO

+ Reconocimiento social '+ Comparacion social desfavorable
« Mayor visibilidad = Menor autoestima académica I

més esfuerzo
= mejores resultados

« Més motivacién extrinseca + Frustracién y desénimo

+ Refuerzo del liderazgo « Riesgo de abandono

- —_ ~
‘ 4COMO DEBE EQUILIBRARSE UNA GAMIFICACION BIEN DISENADA? )

No se trata de maximizar la competencia, sino de calibrar deliberadamente el balance entre dos tipos de mecénicas:

MECANICAS ORIENTADAS A LA COMPETENCIA MECANICAS ORIENTADAS AL PROGRESO INDIVIDUAL

(Comparacion social) (Comparacién con el propio desempeiio previo)
Satisfacen la necesidad de relacién i la idad de i
@] Tablas e clasiicacién ; A7 Barras de progreso personales i
| Rol complementario i *
? Retos entre equipos o individuos v c'i'd:““a"'e"“ (&) Metas individuales alcanzables
T s3CS A0 | Prioridad central
b’ Posiiinesy; vankige i m W Niveles basados en dominio del disefio

£ Retroalimentacian sobre el propio avance |

* ] La gamificacién efectiva no busca “mas competencia”, sino mas aprendizaje.

IDEA CLAVE | e é . g
. Bt

Prioriza el progreso individual y usa la petencia como apoyo, no como motor principal.
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6.6. EVALUAR: COHERENCIA ENTRE LAS MECANICAS DE JUEGO Y
LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

6.6.1. La distincion entre la gamificacion del proceso y la gamificacion de la
calificacion final

Este libro presenta, como principio orientador para la fase de evaluacion de una secuencia gamificada, una
distincion entre dos decisiones que con frecuencia se confunden en la practica docente: la gamificacion
del proceso de aprendizaje, es decir, la incorporacion de mecanicas de juego para sostener la motivacion
y el compromiso del estudiante durante el desarrollo de las actividades del curso, y la traduccion de esas
mecanicas hacia la calificacion final del curso, decision de naturaleza distinta que exige una justificacion
pedagdgica propia y no automatica. Este libro sostiene que una gamificacion del proceso puede resultar
pedagdgicamente efectiva sin que sus componentes especificos, puntos acumulados, insignias obtenidas,
niveles alcanzados, se traduzcan de manera mecanica y proporcional en la calificacion final del curso, y que,
en determinados contextos, mantener una separacion parcial entre ambos sistemas puede resultar preferible,
precisamente para mitigar el riesgo de sobrejustificacion examinado en el apartado 6.2.2: cuando la totalidad
de la experiencia gamificada se convierte en el mecanismo exclusivo de calificacion, el estudiante puede
llegar a percibir cada mecanica de juego exclusivamente como un instrumento de evaluacion sumativa, y
no como un recurso motivacional en si mismo.

6.6.2. Recomendacion de un peso relativo moderado y complementario

Este libro recomienda, en consecuencia, que el docente universitario que incorpore gamificacion destine
a los componentes gamificados un peso relativo moderado y complementario dentro de la calificacion
final del curso, una porcion adicional o de bonificacion, y no la totalidad ni la porcion mayoritaria de la
calificacion, reservando el peso evaluativo principal para los instrumentos de evaluacion tradicionales que
permiten verificar de manera mas directa el logro de los resultados de aprendizaje del curso, en coherencia
con la advertencia sobre la calibracion del peso de la recompensa extrinseca examinada en el apartado 6.5.2.

Tabla 6.5

Distincion entre la gamificacion del proceso y su traduccion a la calificacion final

Dimension Gamificacion del proceso  Traduccion a la calificacion final

Sostener motivacion y
Funcion principal compromiso durante el
curso

Reconocer formalmente el desempefio
dentro del sistema institucional

Sobrejustificacion; percepcion de la

Riesgo si se confunden L. . .
— mecanica de juego como mero instrumento

ambas dimensiones

evaluativo
Recomendacion de peso Moderado y complementario; no
relativo mayoritario dentro de la calificacion final

Nota. Elaboracion propia.

72




» DESIGN THINKING: LA EMPATIA COMO
PUNTO DE PARTIDA DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE

CAPITULO



METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

7. INTRODUCCION

El design thinking, traducido con frecuencia al espanol como pensamiento de disefio, ocupa un lugar
particular entre las metodologias activas examinadas en esta obra: a diferencia del aprendizaje basado en
problemas (Capitulo 2) o del aprendizaje basado en proyectos (Capitulo 3), que tienen su origen directo
en la investigacion educativa, el design thinking proviene de la practica profesional del disefo industrial y
de la ingenieria, y ha sido adaptado posteriormente al contexto de la formacion universitaria. Este capitulo
sostiene, desde su inicio, que esta genealogia distinta no constituye un dato meramente anecdotico, sino una
clave interpretativa relevante para comprender tanto las fortalezas especificas de esta metodologia como las
tensiones que surgen al trasladarla desde el estudio de disefio profesional hacia el aula universitaria.

Este capitulo examina, en particular, dos caracteristicas que distinguen al design thinking del ABP
examinado en el Capitulo 2 de esta obra. Primero, mientras el ABP se estructura habitualmente alrededor
de problemas que, aunque mal estructurados, admiten con frecuencia una solucién identificable dentro de
un cuerpo de conocimiento disciplinar determinado, el design thinking se orienta de manera explicita hacia
lo que la literatura especializada denomina problemas perversos (wicked problems), es decir, problemas que
carecen de una formulacion definitiva, para los cuales no existe una solucion correcta verificable de manera
objetiva, y cuya propia definicién se modifica en el proceso de intentar resolverlos. Segundo, mientras la
mayoria de las metodologias examinadas hasta este punto de la obra otorgan un lugar central al analisis
racional y a la investigacion documental como punto de partida del proceso de aprendizaje, el design
thinking otorga ese lugar central a la empatia con las personas afectadas por el problema, como fase inicial
deliberadamente anterior a cualquier intento de analisis o de generacion de soluciones.

Los objetivos de este capitulo son:

» Distinguir el design thinking de otras metodologias centradas en la resolucion de problemas,
particularmente del ABP examinado en el Capitulo 2.

*  Presentar el modelo de cinco fases desarrollado por la escuela de disefio de Stanford (d.school), y
su naturaleza deliberadamente no lineal.

* Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad en la educacion superior,
notablemente mas incipiente que la examinada para otras metodologias de esta obra.

* Analizar las tensiones especificas que emergen al adaptar una metodologia de origen profesional
al contexto de la evaluacion académica universitaria.
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7.1. FUNDAMENTAR: DE LOS PROBLEMAS PERVERSOS A LA
EMPATIA COMO PUNTO DE PARTIDA

7.1.1. Origen: Del disefio industrial a la educacion superior

Este libro presenta el origen del design thinking en la confluencia de dos tradiciones distintas. La primera
es la reflexion tedrica sobre la naturaleza del disefio como disciplina de conocimiento, desarrollada de
manera pionera por Herbert Simon (1969) en su obra The Sciences of the Artificial, donde el diseno se
concibe como un modo de pensamiento distinto tanto de las ciencias naturales como de las humanidades,
orientado no a describir el mundo tal como es, sino a concebir el mundo tal como podria ser. La segunda
es la sistematizacion practica de un proceso de trabajo desarrollado por la consultora de disefio IDEO,
bajo el liderazgo de David Kelley, y posteriormente formalizada en un programa académico especifico,
la Hasso Plattner Institute of Design, conocida como d.school, de la Universidad de Stanford, que adapto
ese proceso profesional a un formato pedagogico replicable en contextos educativos diversos, mas alla
de la formacion especifica de disefiadores industriales. Tim Brown, director ejecutivo de IDEO, sintetizo
esta sistematizacion en un articulo de amplia difusion publicado en Harvard Business Review (2008), que
este libro considera el texto de referencia mas citado para la introduccion del design thinking fuera del
ambito especifico del disefio profesional, incluyendo su progresiva adopcion en la formacion universitaria
en administracion, ingenieria, y con mayor incidencia en la tltima década, en la formacion docente y en
programas de emprendimiento e innovacion de universidades latinoamericanas.

7.1.2. Los problemas perversos como objeto especifico del design thinking

Este libro presenta el concepto de problemas perversos (wicked problems), formulado originalmente
por Horst Rittel y Melvin Webber (1973) en el campo de la planificacion urbana, como el fundamento
conceptual que distingue de manera mas precisa al design thinking de otras metodologias centradas en
la resolucion de problemas examinadas en esta obra. Un problema perverso se caracteriza, entre otros
rasgos, por carecer de una formulacion definitiva, distintos actores involucrados pueden formular el mismo
problema de maneras sustancialmente diferentes, y esa formulacion inicial condiciona de manera decisiva
el tipo de solucion que resulta concebible; por no admitir un criterio objetivo de “solucion correcta”, sino
unicamente soluciones mejores o peores segun criterios que distintos actores pueden valorar de manera
distinta; y por constituir, en la practica, un problema unico, sin un conjunto de problemas estrictamente
analogos previamente resueltos de los que pueda extraerse una solucion ya validada. Este libro sostiene
que esta caracterizacion distingue de manera relevante al problema perverso del problema mal estructurado
que fundamenta el ABP examinado en el apartado 2.1.2 del Capitulo 2 de esta obra: mientras el problema
mal estructurado del ABP admite, en la gran mayoria de los casos, una solucion identificable dentro de
un cuerpo de conocimiento disciplinar especifico, un diagndstico clinico correcto, una solucion técnica
valida ante una falla estructural, el problema perverso que aborda el design thinking no admite, en sentido
estricto, esa validacion disciplinar objetiva, y exige en cambio un proceso de negociacion continua entre las
necesidades, con frecuencia contrapuestas, de las personas afectadas por ese problema.

7.1.3. La empatia como fase inicial deliberada

Este libro sostiene que esta naturaleza especifica del problema perverso explica la decision de disefio mas
distintiva del modelo de design thinking sistematizado por la d.school de Stanford: la incorporacion de una
fase inicial de empatia, deliberadamente anterior a cualquier intento de definicion precisa del problema o
de generacion de soluciones, en la que el equipo de trabajo dedica un tiempo sustancial a la observacion
directa, la entrevista y la inmersion en el contexto de vida de las personas efectivamente afectadas por la
situacion que se busca abordar. Este libro considera que esta fase inicial de empatia constituye la contribucion
pedagogica mas original que el design thinking aporta al repertorio de metodologias activas examinadas
en esta obra, dado que ninguna de las metodologias presentadas en los capitulos previos exige, de manera
estructural y como paso obligatorio previo a cualquier otro, un proceso deliberado de comprension de la
experiencia subjetiva de las personas cuyo problema se busca resolver, antes de que el propio equipo defina
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en qué consiste, en sentido preciso, ese problema.

7.1.4. El modelo de cinco fases: Un proceso deliberadamente no lineal

Este libro presenta el modelo de cinco fases desarrollado por la d.school de Stanford, ampliamente
adoptado como marco de referencia operativo del design thinking en contextos educativos, advirtiendo
desde el inicio que su presentacion secuencial en este apartado obedece unicamente a una necesidad de
exposicion ordenada, y no debe interpretarse como una recomendacién de aplicacion estrictamente lineal,
distincion que este capitulo retomara con mayor detalle en el apartado 7.2. La fase de empatizar consiste
en la observacidn, la entrevista y la inmersién examinadas en el apartado 7.1.3, orientadas a comprender
la experiencia subjetiva de las personas afectadas por el problema, mas allad de sus manifestaciones mas
evidentes o de los supuestos previos del propio equipo de trabajo. La fase de definir consiste en la sintesis
de la informacidn recopilada durante la fase de empatia en una formulacion precisa y acotada del problema
que el equipo abordara, formulacion que la literatura especializada denomina con frecuencia enunciado del
punto de vista (point of view statement), y que integra a la persona especifica cuya necesidad se atiende, la
necesidad especifica identificada, y el motivo por el cual esa necesidad resulta relevante para esa persona.
La fase de idear consiste en la generacion de un numero considerable de posibles soluciones al problema
definido, priorizando de manera deliberada la cantidad y la diversidad de las alternativas generadas sobre
su viabilidad inmediata, mediante técnicas de generacion de ideas como la lluvia de ideas estructurada.
La fase de prototipar consiste en la construccion de una representacion tangible, aunque deliberadamente
incompleta y de bajo costo, de una o varias de las soluciones ideadas, con el proposito especifico de hacerla
examinable y discutible, y no de producir una version definitiva de la solucion. La fase de testear consiste
en la presentacion de ese prototipo ante las personas afectadas por el problema, con el proposito de obtener
retroalimentacion especifica que informe una nueva iteracion del proceso, retroalimentacion que, con
frecuencia, revela informacion adicional sobre la necesidad de las personas que exige retornar a una fase
previa del proceso, incluso a la fase inicial de empatia.

Tabla 7.1

Las cinco fases del modelo de design thinking de la d.school de Stanford

Fase Pregunta central Producto de la fase
. (Cual es la experiencia real de las Observaciones, entrevistas,

Empatizar . . .y
personas afectadas? registros de inmersion

Definir (Cuadl es, con precision, el problema Un enunciado acotado del
que abordaremos? punto de vista

Idear (Cuantas soluciones distintas somos Un repertorio amplio y
capaces de imaginar? diverso de alternativas

. . Una representacion
(Como podemos hacer tangible una de P

Prototipar . . examinable e incompleta de
P estas alternativas, a bajo costo? . P
la solucion
Testear (Qué nos dicen las personas afectadas  Retroalimentacion que

al confrontarlas con el prototipo? reinicia una nueva iteracion

Nota. Elaboracion propia basada en el modelo de la Hasso Plattner Institute of
Design (d.school), Universidad de Stanford.
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EMPATIZAR DEFINIR IDEAR
Comprender alas  Sintetizar insights  Generar el mayor

personasy sus  y definir el problema  nimero posible

necesidades. principal de ideas.
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%) MITO VS. REALIDAD

“El design thinking es un proceso lineal de cinco pasos consecutivos”

El design thinking consiste en atravesar, de manera ordenada

y consecutiva, las cinco fases, avanzando de la empatia

hacia el testeo sin retorno a fases previas, de manera analoga

aun pr to técnico

PROCESO LINEAL Y SECUENCIAL (FALSO)

7 )
(3 )
,//

0

sin volver atrés.

A

Iterar es comprender mejor para crear soluciones mas pertinentes y efectivas.

PROTOTIPAR

e

TESTEAR

Construir versiones  Probar con usuaris
rapidas de las
soluciones.

¥ recoger
retroalimentacion.

Se asume que una vez completado cada paso, se avanza al siguiente

La d.school de Stanford, creadora del modelo, advierte que la representacion lineal

obedece solo a una necesidad de claridad expositiva. El proceso real es iterativo y

recursivo: se puede volver a fases anteriores para ajustar la comprensién del problema,

las ideas o las soluciones, tantas veces como sea necesario.

PROCESO ITERATIVO Y RECURSIVO (VERDADERO)

@ empaTizar
A

© TESTEAR

@ PrROTOTIPAR

@\

Al prototipar, puedo descubrir
que el problema no estaba bien

definido y volver a DEFINIR.

@ Al testear, puedo descubrir
rQ\ ‘2 nuevas necesidades y volver
a EMPATIZAR.

En cualquier momento, nueva
informacién puede llevarme

a gjustar ideas, prototipos

© DEFINR

o definiciones.

Esta naturaleza iterativa no es una imperfeccién del modelo, sino su fortaleza:

permite abordar problemas perversos, cuya comprension y definicion se modifican

y se afinan a medida que intentamos resolverlos.

El design thinking no es una linea recta, sino un viaje de aprendizaje.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Un cuerpo de investigacion todavia emergente en educacion superior

&

Este libro advierte que la evidencia empirica disponible sobre la efectividad del design thinking

como metodologia pedagégica en educacién superior es considerablemente mas incipiente,

mas heterogénea en su rigor metodolégico, y menos consolidada en metaanélisis de amplio alcance,

que la evidencia examinada en los capitulos previos de esta obra para el ABP, el ABPr,

el aula invertida y el aprendizaje colaborativo.

4POR QUE ES UNA EVIDENCIA EMERGENTE?

INCORPORACION RECIENTE

El design thinking se ha incorporado
relativamente hace pocos afios como
metodologia pedagégica formal

en educacién superior, a diferencia
de su trayectoria mas extensa como
practica profesional del disefio.

HETEROGENEIDAD DE IMPLEMENTACIONES
Existen multiples formas de implementar
design thinking en el aula, con variaciones

en duracion, profundidad, fases, herramientas.
y contextos disciplinares, lo que dificulta

la comparacién sistemética entre estudios.

&) IDEA CLAVE

7.2.1.

MENOR CONSOLIDACION
Faltan metaanalisis
de amplio alcance.

ue

CAUTELA INTERPRETATIVA

Corresponde presentar la evidencia disponible
con un nivel de cautela mayor que en otros
enfoques pedagégicos mas consolidados.

RIGOR METODOLOGICO 2

VARIABLE

Estudios con disefios diversos (c,f ’

y tamafios muestrales reducidos.

RESULTADOS PROMETEDORES .

PERO PRELIMINARES 5
s iR

Evidencia positiva en miiltiples

competencias, aunque adn |

no concluyente.

NO INVALIDA SU VALOR PEDAGOGICO
La cautela metodolégica no niega el potencial
pedagégico especifico del design thinking.

APORTES DISTINTIVOS
i valioso para
allarambipOotady

empatia,
creativo.

NECESIDAD DE MAS INVESTIGACION
Se requieren estudios longitudinales,
comparativos y con mayer control
metodolégico.

Q

La evidencia sobre design thinking en educacién superior es prometedora pero emergente.

SEGUIR INVESTIGANDO Y DOCUMENTANDO
Cada implementacién rigurosa en el aula contribuye
a fortalecer la base de evidencia futura.

=

Usémosla con criterio, sigamos investigando y aprovechemos su potencial pedagégico unico. I~ = =

DISENAR: LA FORMULACION DEL RETO DE DISENO Y LA
CALIBRACION DE LAS FASES

El reto de disefio como punto de partida de la secuencia

¢COMO ES LA EVIDENCIA DISPONIBLE? £QUE SIGNIFICA PARA EL DOCENTE?

Este libro presenta el reto de disefio (design challenge) como el elemento de disefio instruccional equivalente,
dentro del design thinking, al problema disparador examinado en el apartado 2.3.1 del Capitulo 2 en relacion
con el ABP, y a la pregunta guia examinada en el apartado 3.3.1 del Capitulo 3 en relacion con el ABPr.
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El reto de disefio constituye la formulacion inicial y deliberadamente amplia que el docente presenta al
equipo de estudiantes antes de iniciar la fase de empatia, y que delimita el ambito general dentro del cual el
equipo desarrollara, posteriormente, su propio enunciado preciso del problema durante la fase de definicion
examinada en el apartado 7.1.4.

Este libro sostiene que la formulacion del reto de disefio exige un equilibrio de precision particularmente
delicado, mas exigente incluso que el examinado para el problema disparador del ABP: un reto de disefio
formulado de manera excesivamente amplia; por ejemplo, “mejorar la experiencia universitaria de los
estudiantes de primer afio”, puede dificultar que el equipo oriente su fase de empatia hacia un grupo de
personas y un contexto suficientemente delimitado como para desarrollar observaciones e entrevistas
pertinentes dentro del tiempo disponible del curso; mientras que un reto de disefio formulado de manera
excesivamente precisa, por ejemplo, “disefiar una aplicacion movil de recordatorios para estudiantes de
primer afio”, predetermina de manera implicita tanto el problema especifico como el tipo de solucion
esperada, contradiciendo el proposito mismo de la fase de empatia, que consiste precisamente en que
el equipo descubra, a partir de la observacion directa y no de un supuesto previo del docente, cudl es
la necesidad real de las personas involucradas. Este libro recomienda que el reto de disefio se formule
identificando un contexto y un grupo de personas suficientemente delimitado; por ejemplo, “mejorar la
experiencia de los estudiantes de primer afio durante su primera semana en el campus universitario”, sin
especificar ni el problema preciso ni el tipo de solucion esperada, condicion que preserva el espacio genuino
de descubrimiento que la fase de empatia requiere.

7.2.2. La calibracion del tiempo dedicado a cada fase segun el contexto del
curso

Este libro presenta, como segunda decision de disefio relevante, la calibracién del tiempo relativo que
el docente destina a cada una de las cinco fases del modelo examinado en el apartado 7.1.4, calibracion
que la literatura especializada no considera equivalente entre distintos contextos de implementacion. Este
libro advierte, en particular, sobre un riesgo de implementacion documentado con considerable frecuencia
en la adaptacion de esta metodologia a la educacion superior: la tendencia del docente y de los propios
estudiantes a abreviar de manera desproporcionada la fase de empatia, ya sea por una percepcion de que
constituye una etapa menos “productiva’ en apariencia que las fases posteriores de generacion de soluciones
y de construccion de prototipos, ya sea por una dificultad logistica genuina para organizar observaciones
y entrevistas presenciales con personas externas al curso dentro del cronograma académico disponible.
Este libro sostiene que esta abreviacion desproporcionada de la fase de empatia constituye, para el design
thinking, un riesgo de implementacién tan determinante para la calidad pedagdgica del proceso como la
abreviacion de la fase de investigacion en el ABP examinada en el apartado 2.4.2 del Capitulo 2, dado que
una fase de empatia insuficiente conduce, con alta probabilidad, a una fase de definicion fundamentada
en los supuestos previos del equipo y no en una comprension genuina de la necesidad de las personas
afectadas, viciando de manera determinante la pertinencia de todo el proceso posterior.

7.2.3. Alternativas de implementacion de la fase de empatia en el contexto
universitario

Este libro reconoce que la fase de empatia, tal como se practica en el contexto profesional del disefio, con
sesiones extensas de observacion de campo e inmersion en el contexto de vida de las personas usuarias, exige
con frecuencia una inversion de tiempo que el cronograma de un curso universitario semestral no siempre
permite replicar en su totalidad. Este libro presenta, en consecuencia, tres alternativas de implementacion
de la fase de empatia documentadas en experiencias universitarias, de menor a mayor exigencia de tiempo:
las entrevistas breves estructuradas, de duracion acotada y con una guia de preguntas abiertas preparada
previamente por el equipo, aplicadas a un numero reducido de personas directamente accesibles dentro del
propio contexto universitario; la observacion no participante en contextos accesibles, en la que el equipo
dedica un periodo breve pero deliberado a observar, sin intervenir, el comportamiento de las personas en un
contexto relevante para el reto de disefio planteado; y la inmersion extendida, de mayor exigencia de tiempo
y de coordinacion logistica, en la que el equipo convive de manera mas prolongada con el contexto de vida
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de las personas afectadas, alternativa que este libro recomienda reservar para cursos de mayor duracion o
para proyectos de titulacion, y no para actividades acotadas dentro de un curso semestral convencional.

Tabla 7.2
Tres alternativas de implementacion de la fase de empatia segun la exigencia de tiempo disponible

Exigencia de

Alternativa .
tiempo

Contexto de aplicacion recomendado

Actividades acotadas dentro de un curso

Entrevistas breves estructuradas Baja
semestral
Observacion no participante Media Actividades de una a dos semanas de duracion

Cursos de mayor duracién o proyectos de
titulacion
Nota. Elaboracion propia.

@ MITO VS. REALIDAD

“Sin observacion de campo extensa no hay verdadero design thinking”

Inmersion extendida Alta

Q miTo @ REALIDAD
Si el cronograma de un curso universitario no permite La literatura especializada documenta alternativas de implementacién
una fase de empatfa con observacién de campo extensa de la fase de empatia calibradas a distintas exigencias de tiempo,
e inmersion prolongada en el contexto de las personas sin que esta calibracién desvirtue el principio pedagégico central de esta fase:

que el equipo suspenda deliberadamente sus supuestos previos y busque
comprender, mediante un contacto genuino aunque acotado, la experiencia

afectadas, no resulta posible implementar de manera

legitima el design thinking como metodologia pedagdgica.
real de las personas afectadas, antes de avanzar hacia la definicion del problema.

oo X =raas - s

1. EMPATIZAR 2. DEFINIR 3. IDEAR 4. PROTOTIPAR 5. TESTEAR
i J

La empatia es el punto de partida indispensable,
sin importar su duracién especifica.

ALTERNATIVAS DE IMPLEMENTACION DE LA FASE DE EMPATIA

SEGUN EL TIEMPO DISPONIBLE A EL VERDADERO RIESGO PEDAGOGICO
MICRO EMPATIA EMPATIA FOCALIZADA EMPATIA VIRTUAL EMPATIA POR PROXIMIDAD 5 .
e OMISION DE LA EMPATIA | 0 SUPUESTOS NO VERIFICADOS
@ Entrevistasbreves | | Q'Q Grpesfocales . ["7] Observacion remata, sl Observacion en Avanzar sin comprender Sustituir la empatia por
estructuradas MM cortos o dilogos I entrevistas en linea contextos cercanos la experiencla realide las suposiciones del propio
(15-30 min) a usuarios guiados con usuarios: o analisis de que compartan personas afectadas. stpipodéirsbie.
clave o expertos. relevantes. i i fsticas clave.
E : = ) Ninguna extension de tiempo puede compensar
Todas estas alternativas permiten un contacto genuine con las personas afectadas .
g b i . g la falta de contacto genuino con las personas afectadas.
y son vélidas para el propésito pedagégico del design thinking.

Lo esencial no es cuanto tiempo dura la empatia, sino que exista ur ntacto genuin: { @®
que permita comprender antes de definir el problema. "

7.3. LA EVIDENCIA EMPIRICA DISPONIBLE: ENTRE LA PROMESA Y
LA CAUTELA METODOLOGICA

7.3.1. Resultados documentados sobre variables actitudinales y de proceso

Este libro presenta la evidencia disponible sobre la efectividad del design thinking en educacion superior,
advertida ya en el apartado 7.1.4 como mads incipiente que la examinada en capitulos previos de esta obra,
destacando que esta evidencia tiende a concentrarse, con mayor consistencia, en variables actitudinales y de
proceso, y no en variables de rendimiento académico disciplinar en sentido estricto. Los estudios disponibles
documentan, con relativa consistencia, efectos positivos del design thinking sobre el desarrollo de la
tolerancia a la ambigiiedad, la disposicion a sostener el trabajo productivo en condiciones de incertidumbre
y sin una solucién predefinida, condicion particularmente relevante frente a la naturaleza de los problemas
perversos examinada en el apartado 7.1.2, sobre el desarrollo de habilidades de pensamiento centrado en las
personas, y sobre el fortalecimiento de la disposicion estudiantil hacia la innovacion y el emprendimiento.
Este libro sostiene que esta concentracion de la evidencia disponible en variables actitudinales y de proceso,
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mas que en indicadores de rendimiento disciplinar, resulta coherente con la naturaleza distintiva del design
thinking examinada en el apartado 7.1, orientada de manera mas directa al desarrollo de una disposicion y
de un repertorio de habilidades transferibles, que a la adquisicion de un cuerpo especifico de conocimiento
disciplinar.

7.3.2. La necesidad de una lectura cautelosa de los estudios disponibles

Este libro advierte, sin embargo, que una proporcion considerable de los estudios disponibles sobre design
thinking en educacion superior corresponde a disefios de investigacion de menor rigor metodoldgico,
estudios de caso unico, sin grupo de comparacioén, con muestras de tamaino reducido, en comparacioén con
el cuerpo de evidencia examinado para otras metodologias en capitulos previos de esta obra, condicidon que
exige de este libro, y del docente universitario que consulte esta literatura de manera directa, una lectura
considerablemente mas cautelosa de los hallazgos reportados, sin que esta cautela deba interpretarse como
un cuestionamiento del valor pedagégico especifico de esta metodologia, sino como un reconocimiento
honesto del estado incipiente de su base empirica especifica en el contexto de la educacion superior, en
contraste con su trayectoria mas consolidada como practica profesional del disefio.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Design thinking y desarrollo de la tolerancia a la ambigiiedad

Entre las variables examinadas por la literatura disponible sobre design thinking en educacién superior,

el desarrollo de la tolerancia a la ambigiiedad constituye uno de los hallazgos que goza de mayor consistencia
!!!] relativa entre los estudios disponibles, aun con las limitaciones metodolégicas examinadas en el apartado 7.3.2.

Este hallazgo resulta particularmente relevante para este libro, dado que la tolerancia a la ambigliedad constituye,

precisamente, la disposicion que la naturaleza no lineal del proceso y la ausencia de una solucién correcta verificable —

examinadas en los apartados 7.1.2 y 7.1.4 de este capitulo— exigen del estudiante de manera més directa que cualquier

otra metodologia presentada en esta obra, y que buena parte de la formacién universitaria tradicional, orientada hacia

problemas con solucién verificable dentro de un cuerpo disciplinar determinado, no ofrece oportunidades sisteméticas

de desarrollar.

EL DESIGN THINKING: UN PROCESO NO LINEAL QUE VIVE DELA AMBIGUEDAD N éQUE’ DICE LA EVlDENCE?

| Estucios en educacion superior reportan de manera consistente

que el design thinking favorece el desarrollo de:

TOLERANCIA A LA AMBIGUEDAD

1. EMPATIZAR 2. DEFINIR 3. IDEAR 4. PROTOTIPAR 5. TESTEAR @ Mayor comodidad ante problemas mal definidos.
Comprender a las Sintetizar hallazgos Generar muchas ideas Construir versiones Probar con usuaries, @ Mejor manejo de la incertidumbre.
personas y su contexto. para definir el reto. diversas. Explorar répidas y de baja fidelidad.  obtener retroali i6 @ Persistencia en la bisqueda de soluciones posibles.
P‘vegumas abiertas, El ;‘:roblema aun no posibilidades sin juzgar A.pmnder haciendo, real y volver a ifueav. o Pl i385t ¢S Al orapativas
miltiples esté sin certezas finales. €l aprendizaje
delimitado. —— | @ aperturaa la exploracin sin necesidad de control total.
. X
Este hallazgo se mantiene aun considerando
En cada fase persiste la incertidumbre. las limitaciones metodolégicas de los estudios
La ambigiiedad no es un problema del proceso: es su punto de partida y su motor. examinadas en el apartado 7.3.2.

IDEA CLAVE El design thinking entrena una disposicién cada vez més escasa en la formacién universitaria tradicional: %
la capacidad de trabajar productivamente en contextos de incertidumbre y sin soluciones correctas (nicas.

74. IMPLEMENTAR: LA GESTION DE RECURSOS EXTERNOS Y LA
TENSION CON EL CALENDARIO ACADEMICO

7.4.1. La dependencia de personas externas al aula como condicion de
implementacion

Este libro identifica, como el desafio de implementacién mas especifico del design thinking en contraste
con las metodologias examinadas en capitulos previos de esta obra, la dependencia estructural de la fase
de empatia respecto del acceso efectivo a personas externas al propio grupo de estudiantes, examinada en
el apartado 7.2.3. Mientras que el ABP y el ABPr pueden, en numerosas implementaciones, desarrollarse
con informacion documental o con fuentes secundarias sin que ello desvirtie de manera decisiva su
propésito pedagogico, el design thinking pierde una parte sustancial de su valor formativo especifico si la
fase de empatia se sustituye por informacién documental de segunda mano, dado que el contacto directo
con la experiencia subjetiva de las personas afectadas constituye, como se examind en el apartado 7.1.3,
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el elemento mas distintivo de esta metodologia. Este libro reconoce que esta dependencia genera, en el
contexto universitario latinoamericano, una tension de implementacion considerable: la coordinacion de
entrevistas o de espacios de observacion con personas externas a la institucion exige del docente una gestion
logistica adicional, permisos institucionales cuando el reto de disefio involucra poblaciones vulnerables,
disponibilidad de tiempo de personas ajenas al calendario académico, en ocasiones desplazamiento a
contextos fuera del campus, que otras metodologias no exigen de manera estructural.

Este libro presenta, como estrategia para mitigar esta tension sin renunciar al principio pedagdgico central
de la empatia, la recomendacion de que el docente identifique, junto con el disefio del reto de disefio
examinado en el apartado 7.2.1, un repertorio de personas y contextos accesibles dentro del propio ambito
institucional o de la comunidad inmediata de la universidad, compafieros de otras carreras, personal
administrativo o de servicios de la institucion, comerciantes del entorno inmediato del campus, que permitan
a los equipos desarrollar entrevistas y observaciones genuinas sin requerir una gestion logistica que exceda
las posibilidades razonables de un curso semestral.

@ MIRADA REGIONAL

Retos de disefio con impacto social directo

Este libro observa que una proporcion creciente de experiencias de design thinking documentadas en universidades
latinoamericanas incorpora retos de disefio vinculados de manera directa a problematicas sociales de la comunidad
inmediata de la institucion, en lugar de replicar de manera mecanica los retos de disefio orientados al desarrollo de

productos comerciales, mas frecuentes en la literatura de origen angloamericana sobre esta metodologia.

EJEMPLOS DE RETOS DE DISENO CON IMPACTO SOCIAL DIRECTO

ACCESO INCLUSIVO COMERCIANTES INFORMALES ESTUDIANTES DE PRIMERA TRANSPORTE SEGURO
EN EL CAMPUS Y ENTORNO UNIVERSITARIO GENERACION EN LA UNI Y ACCESIBLE

£Cémo podriamos mejorar el acceso £Cémo podriamos mejorar la experiencia
¥ la experiencia de personas con y las condiciones de trabajo de los
discapacidad en los espacios comerciantes informales del entorno
de nuestra universidad? universitario?

£C6mo podriamos faciltar La adaptacion 4Cémo podriamos mejorar la seguridad,
Y penmanenciaide)eatixcantesidapimera accesibilidad y eficiencia del transporte
generacién en la educacién superior? i lvoartatia?

:POR QUE ESTA ORIENTACION ES PEDAGOGICAMENTE LEGITIMA ‘ ‘ LO QUE SOSTIENE ESTE LIBRO
@ Y VALIOSA? Esta orientacién regional hacia retos con impacto social directo
- no solo resulta pedagégicamente legitima, sino que refuerza
Conecta el aprendizaje - Desarrolla la empatia Refuerza la funcién de manera particular el desarrollo de la empatia, al vincular el
%\ con probleméticas ®g® alcomprender | social de la universidad proceso de disefio con p aticas que los propios
U restes y significativas TR . cicncios cercanss | L] ¥ su compromiss con pueden reconocer como relevantes dentro de su entorno inmediato,

del entorno unimediato. y auténticas. i la comunidad. en linea con la funcién social de la universidad examinada
: en el Capitulo 1 de esta obra.

; —_ - : - i [ ]
El design thinking en América Latina se fortalece cuando disefia soluciones [ ] [ ]
(@/) IDEA CLAVE ’ 7 < sfa

para su propia realidad, con las personas y comunidades que la viven cada dia. @

7.4.2. Consideraciones éticas especificas de la fase de empatia

Este libro advierte, ademds, que la fase de empatia introduce una consideracidon ética especifica que
las metodologias examinadas en capitulos previos de esta obra no plantean con la misma intensidad: el
contacto directo de estudiantes universitarios, con frecuencia sin formacién especifica en técnicas de
entrevista o en principios éticos de la investigacion con personas, con individuos externos al curso que
comparten informacion personal sobre su propia experiencia de vida. Este libro recomienda que el docente
incorpore, como parte del disefio de la secuencia de design thinking, una breve orientacion explicita sobre
principios éticos basicos de la entrevista; el consentimiento informado sobre el proposito académico de la
conversacion, el trato respetuoso de la informacién compartida, la ausencia de promesas sobre soluciones
que el equipo no estd en condiciones reales de implementar, antes de que los estudiantes inicien el contacto
directo con las personas participantes de la fase de empatia, particularmente cuando el reto de disefio
planteado involucra a poblaciones en situacion de vulnerabilidad.
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7.5. EVALUAR: LA TENSION ENTRE EL PROCESO ITERATIVO Y LA
CALIFICACION INDIVIDUAL

7.5.1. Un problema de evaluacion de mayor complejidad que el de otras
metodologias

Este libro sostiene que la evaluacion del design thinking plantea al docente universitario una tension de
mayor complejidad que la examinada para otras metodologias en capitulos previos de esta obra, derivada
directamente de la naturaleza de los problemas perversos examinada en el apartado 7.1.2: si no existe, en
sentido estricto, una solucion correcta verificable de manera objetiva ante un problema perverso, el docente
no puede evaluar el resultado final del proceso de design thinking mediante un criterio de correccion similar
al que resulta pertinente, por ejemplo, para un problema clinico bien delimitado en el contexto del ABP
examinado en el Capitulo 2. Este libro sostiene, en consecuencia, que la evaluacion del design thinking debe
desplazar su centro de gravedad, de manera todavia mas decidida que la examinada para otras metodologias
activas de esta obra, desde el resultado final del proceso hacia la calidad del proceso mismo.

7.5.2. Criterios de evaluacion centrados en la calidad del proceso

Este libro presenta cuatro criterios que, en conjunto, permiten al docente evaluar la calidad del proceso
desarrollado por un equipo de design thinking, sin depender de un juicio sobre la correccion objetiva de la
solucion final propuesta. Primero, la calidad de la evidencia recopilada durante la fase de empatia, evaluando
si las observaciones y entrevistas documentadas reflejan un contacto genuino con las personas afectadas, y
no una simple confirmacion de los supuestos previos del equipo. Segundo, la coherencia entre la evidencia
de empatia y el enunciado del problema formulado durante la fase de definicion, evaluando si el enunciado
del punto de vista examinado en el apartado 7.1.4 se sustenta de manera identificable en la evidencia
recopilada, y no en una formulacion genérica desconectada de esa evidencia. Tercero, la diversidad y la
fundamentacion de las alternativas generadas durante la fase de idear, evaluando si el equipo explor6 un
repertorio suficientemente amplio de posibles soluciones antes de concentrar su esfuerzo en una alternativa
especifica, y no si convergié de manera prematura hacia la primera idea generada. Cuarto, la capacidad
del equipo de incorporar la retroalimentacion obtenida durante la fase de testeo en una nueva iteracion del
prototipo o del enunciado del problema, evaluando la disposicion genuina del equipo a modificar decisiones
previas ante evidencia nueva, y no la defensa rigida de una propuesta inicial frente a la retroalimentacion
recibida.

Este libro sostiene que estos cuatro criterios, a diferencia de un criterio centrado en la viabilidad comercial
o en la originalidad técnica de la solucion final propuesta, criterios que numerosas implementaciones de
design thinking en contextos de emprendimiento suelen priorizar, resultan mas coherentes con el propdsito
formativo especifico de esta metodologia dentro de la formacion universitaria general, y evitan que la
evaluacion penalice de manera indebida a equipos que desarrollaron un proceso de calidad pedagogica
considerable, pero que no lograron, en el plazo acotado de un curso semestral, una solucion de viabilidad
inmediata.

Tabla 7.3

Cuatro criterios de evaluacion centrados en la calidad del proceso de design thinking

Criterio Qué evalua Evidencia observable

Calidad de la evidencia de Contacto genuino con las Registros de entrevistas y observacion,
empatia personas afectadas no supuestos previos

Coherencia entre empatiay ~ Fundamentacion del El enunciado del punto de vista se
definicion problema formulado sustenta en la evidencia recopilada
Diversidad de alternativas Amplitud de la exploracion Repertorio de ideas, no convergencia
generadas de soluciones prematura
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Criterio Qué evalua Evidencia observable
Incorporacion de la Disposicion a iterar ante Modificaciones documentadas tras la
retroalimentacion evidencia nueva fase de testeo

Nota. Elaboracion propia.

(@) MITO VS. REALIDAD

“La calidad del prototipo final es el criterio principal de evaluacion”

Ubieqgiibodadssigibinkira/deba serovalisgay i La naturaleza de los problemas perversos impide, en sentido estricto,
un criterio de correccién objetiva sobre la solucion final.
| Un equipo que desarrollé una fase de empatia superficial, pero que llegoé por azar
© por intuicién a una solucién final atractiva en su presentacion,

ha desarrollado un proceso de menor calidad pedagégica que un equipo que

principalmente, por la calidad técnica, la originalidad ‘
y la viabilidad de la solucién final que presenta

al término del proceso.

desarrollé una fase de empatia rigurosa, formulé un enunciado del problema
sélidamente fundamentado, y iteré de manera genuina a partir de la
retroalimentacién recibida, incluso si la solucién final de este segundo equipo
resulta, en apariencia, menos pulida que la del primero.

,OS?Q‘*)@%@%()_)C@D

Gy
1. EMPATIZAR 2. DEFINIR 3. IDEAR 4. PROTOTIPAR 5. TESTEAR
Comprender a las Formular un enunciado  Generar mltiples  Construir, probar ¢ iterar  Validar con usuarios.

personas y su contexto del problema claro y ideas con apertura a partir de la reales y aprender para
con profundidad. fundamentado. y ereatividad, retroalimentacién mejorar.

S +---- FOCO EQUIVOCADO o
E g FOCO RRECT(
Se privilegia el resultado final / | 0CO CORRECTO
o b S AP it i @ | o Se valora La calidad del proceso seguido y el aprendizaje generado

a lo largo de todo el recorrido.

© Promia La suertelo la Intuicion. L @ Promueve pensamiento critico y fundamentado.
EVALUAR SOLO @ Fomenta soluciones superficiales. V. "‘\‘ @ Desarrolla empatia y comprensién profunda. EVALUAR
EL RESULTADO ‘ o e O B b SO {VS. | @ vator aitoracin, t mojoa continany ol sorentisie. | EL PROCESO
RiNAE € Trastada al aula criterios propios del mercado, S @ Alinea la evaluacion con el propésito formativo HTEGRAC
no del aprendizaje. de la educacion superior.
e En design thinking, lo que se evalta no es solo LO QUE se construye, [ ] f
IDEA CLAVE > e e Sl Tl
sino COMO se comprendid, definio, ideé e iterd para generar una solucion significativa. -!H
. . or
7.5.3. El portafolio de proceso como instrumento de evaluacion coherente

Este libro recomienda, como instrumento de evaluacion coherente con los cuatro criterios examinados
en el apartado 7.5.2, la construccion de un portafolio de proceso, en el que cada equipo documenta de
manera sistematica la evidencia correspondiente a cada una de las cinco fases del modelo, notas de campo
y transcripciones parciales de la fase de empatia, el enunciado del punto de vista formulado durante la
fase de definicion, el repertorio de alternativas generadas durante la fase de idear, registros fotograficos
o audiovisuales del prototipo desarrollado, y la retroalimentacion recibida durante la fase de testeo junto
con las modificaciones que esa retroalimentaciéon motivd, instrumento que permite al docente evaluar de
manera directa la calidad del proceso desarrollado, y no tinicamente el producto final presentado, en clara
analogia funcional con el portafolio de reflexion examinado en el apartado 4.6.2 del Capitulo 4 de esta obra
en relacion con el aula invertida.
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8. INTRODUCCION

El aprendizaje-servicio (service-learning) constituye, entre las metodologias examinadas en esta obra, la
que plantea de manera mas directa una pregunta que ninguna de las metodologias presentadas en capitulos
previos aborda con la misma centralidad: la pregunta sobre la relacion entre la universidad y la comunidad
que larodea, y sobre si esa relacion reproduce, sin advertirlo, una légica asistencialista en la que la comunidad
ocupa el lugar de receptor pasivo de una intervencion universitaria unilateral, o si, por el contrario, logra
constituirse como una relacion de reciprocidad genuina, en la que tanto los estudiantes como los miembros
de la comunidad obtienen un beneficio identificable del proceso compartido.

Este capitulo sostiene, desde su inicio, que esta pregunta no constituye una consideracion periférica o
meramente €tica afiadida al margen del disefio pedagogico del aprendizaje-servicio, sino el criterio central
que distingue una implementacion pedagodgicamente solida de esta metodologia de una intervencion
asistencialista que, con frecuencia, adopta el lenguaje del aprendizaje-servicio sin satisfacer sus condiciones
estructurales. Este capitulo examina, en particular, la distincion, entre el servicio comunitario en sentido
genérico y el aprendizaje-servicio en sentido técnico, distincion que retomara y precisara el modelo de
reciprocidad que este libro considera el aporte conceptual mas relevante de esta metodologia para la
formacion universitaria latinoamericana.

Los objetivos de este capitulo son:

» Distinguir el aprendizaje-servicio del servicio comunitario y del voluntariado en sentido genérico,
mediante el modelo de cuadrantes de Sigmon.

* Presentar el principio de reciprocidad como fundamento estructural que distingue una
implementacion pedagogicamente solida de una intervencion asistencialista.

»  Examinar la evidencia empirica disponible sobre su efectividad, tanto en el aprendizaje académico
como en el desarrollo de la responsabilidad social del estudiante.

* Analizar las tensiones especificas de su implementacion en el contexto de la relacion historica
entre la universidad y la comunidad en América Latina.
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8.1. FUNDAMENTAR: LA RECIPROCIDAD COMO PRINCIPIO
DISTINTIVO

8.1.1. Un término con una historia de uso impreciso

Este libro reconoce que el término “aprendizaje-servicio” ha sido empleado, tanto en la literatura
especializada como en la practica institucional universitaria, con un grado considerable de imprecision,
aplicandose con frecuencia a un espectro amplio y heterogéneo de actividades, desde jornadas puntuales
de voluntariado estudiantil de alcance limitado, hasta programas curriculares extensos y cuidadosamente
disefiados de vinculacion con la comunidad, sin que esta diversidad de usos permita, en numerosos contextos
institucionales, una comprension precisa de qué distingue al aprendizaje-servicio en sentido técnico de otras
formas de vinculacion entre la universidad y la comunidad que no comparten sus condiciones estructurales.

Este libro presenta, como marco de referencia para resolver esta imprecision, el modelo de cuadrantes
desarrollado por Robert Sigmon (1979), uno de los primeros autores en sistematizar de manera precisa
la distincion entre distintas modalidades de vinculacion entre la experiencia de servicio y el aprendizaje
académico, distincion que la literatura especializada posterior ha retomado de manera consistente como
punto de partida conceptual del campo.

8.1.2. El modelo de cuadrantes de Sigmon: Cuatro relaciones posibles entre
servicio y aprendizaje

Este libro presenta el modelo de Sigmon (1979) mediante dos variables que se combinan para producir
cuatro modalidades posibles de relacion entre el servicio prestado a la comunidad y el aprendizaje
académico del estudiante: la centralidad relativa del servicio y la centralidad relativa del aprendizaje dentro
de una experiencia determinada, expresadas mediante el uso de letras mayusculas o mintsculas segun la
centralidad relativa de cada elemento.

En la primera modalidad, que Sigmon denomina servicio-APRENDIZAIJE (service-LEARNING, con el
aprendizaje en mayuscula), los objetivos de aprendizaje dominan la experiencia, y el servicio prestado a la
comunidad constituye, en la practica, un medio instrumental subordinado a esos objetivos de aprendizaje,
sin que el beneficio efectivo para la comunidad receptora del servicio ocupe un lugar central en el disefio
de la experiencia; esta modalidad corresponde, en buena medida, a las practicas profesionales supervisadas
de numerosas carreras universitarias, en las que el estudiante presta un servicio real, pero el disefio de la
experiencia prioriza de manera casi exclusiva el desarrollo de competencias profesionales del estudiante. En
la segunda modalidad, que Sigmon denomina SERVICIO-aprendizaje (SERVICE-learning, con el servicio
en mayuscula), el servicio prestado a la comunidad domina la experiencia, y el aprendizaje del estudiante
constituye un beneficio secundario, no sistematicamente estructurado dentro de un proceso pedagogico
deliberado; esta modalidad corresponde, en buena medida, al voluntariado estudiantil convencional, en
el que la universidad organiza o facilita una actividad de beneficio comunitario sin integrarla de manera
estructurada a los objetivos de aprendizaje de un curso especifico. En la tercera modalidad, que Sigmon
denomina servicio aprendizaje (sin resaltar ninguno de los dos términos), ambos elementos se desarrollan
de manera completamente desconectada entre si, sin ninguna relacion estructural identificable entre la
actividad de servicio realizada y el proceso de aprendizaje académico del estudiante. Solo en la cuarta
modalidad, que Sigmon denomina SERVICIO-APRENDIZAJE (con ambos términos resaltados en
mayuscula), tanto el servicio prestado a la comunidad como el aprendizaje del estudiante ocupan una
posicion de centralidad equivalente dentro del disefio de la experiencia, de manera que ninguno de los dos
elementos se subordina de manera instrumental al otro, y ambos se refuerzan mutuamente mediante un
proceso pedagdgico deliberadamente estructurado para ese proposito.

Este libro sostiene que esta cuarta modalidad; el aprendizaje-servicio en sentido técnico, objeto especifico de
este capitulo, constituye la tinica de las cuatro que satisface de manera plena el principio de reciprocidad que
este libro presenta como fundamento estructural distintivo de esta metodologia, y que las tres modalidades
restantes, aunque puedan cumplir funciones formativas o sociales legitimas por si mismas, no deberian
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denominarse “aprendizaje-servicio” con la misma precision técnica.

Tabla 8.1

El modelo de cuadrantes de Sigmon: cuatro relaciones entre servicio y aprendizaje

Modalidad

servicio-APRENDIZAJE
SERVICIO-aprendizaje

servicio aprendizaje

SERVICIO-
APRENDIZAJE

Elemento dominante
El aprendizaje domina; el servicio es
instrumental

El servicio domina; el aprendizaje es
secundario y no estructurado

Ambos elementos, sin relacion estructural
entre si

Ambos elementos con centralidad equivalente
y reforzandose mutuamente

Ejemplo caracteristico
Practicas profesionales
supervisadas

Voluntariado estudiantil
convencional
Actividades paralelas y
desconectadas
Aprendizaje-servicio en
sentido técnico

Nota. Elaboracion propia basada en Sigmon (1979).

(- MITO VS. REALIDAD

“Cualquier actividad de vinculacién con la comunidad es aprendizaje-servicio”

Toda actividad universitaria que involucre a estudiantes
prestando alguin tipo de servicio a una comunidad
externa a la institucién constituye una implementacion

Como se ha examinado en el apartado 8.1.2 mediante el modelo de Sigmon,
Unicamente la modalidad en la que tanto el servicio como el aprendizaje
ocupan una posicién de centralidad equivalente y estructuralmente vinculada
constituye aprendizaje-servicio en sentido técnico.

de aprendizaje-servicio.

real y genuina de la
comunidad.
N

ambos componentes.

de aprendizaje del
curso.

——
® Py ' SERVICIO APRENDIZAJE. APRENDIZAJE
Py 3. > SERVICIO > 1!1
. - o0fes, [}
Integracién estructural
‘ ‘ 'ﬁ"' ‘ Responde a una necesidad i eilibren e Articulado a los objetivos

N &

Servicio sin i

con el ap

no es aprendizaje-servicio.

= =
( NO ES APRENDIZAJE-SERVICIO SI... ‘

v A i

ias B vs) @] &

Es una actividad | Elservicio no responde No se vincula de manera EL servicio atiende El servicio se articula

a una necesidad real
de la comunidad.

No incluye reflexién

estructurada antes, ‘ una necesidad de manera explicita

con los objetivos de

puntual o esporadica deliberada con los objetivos |

de aprendizaje del curso. durante y después

del servicio.

real y priorizada
por la comunidad.

de voluntariado.

aprendizaje del curso.

° Cuando servicio y aprendizaje son centrales, integrados y reflexionados, )

sf estamos ante aprendizaje-servicio.

SN NS Tl

Si ES APRENDIZAJE-SERVICIO CUANDO...

@

Existe reflexin
estructurada y continua
como componente
central del proceso,

e

Servicio y aprendizaje
tienen igual
importancia y se
retroalimentan.

=
Este libro sostiene que esta distincién no
sino la condicién que permite diferenciar entre:

beneficio genuino para la comunidad.

’:ﬁeﬁ IDEA CLAVE El aprendizaje-servicio no es solo HACER POR la comunidad,
"?: .;‘* T ey sino APRENDER CON y PARA la comunidad.
8.1.3.

Este libro presenta la reflexion estructurada (structured reflection) como el mecanismo pedagogico especifico
que permite transformar una experiencia de servicio comunitario en una experiencia de aprendizaje-servicio
en sentido técnico, es decir, como el elemento de disefio que opera el puente entre el servicio prestado y
el aprendizaje académico que el modelo de Sigmon exige para alcanzar la cuarta modalidad examinada en
el apartado 8.1.2. Este libro sostiene, retomando un principio ya presentado en el Capitulo 3 de esta obra
en relacion con el ABPr, que la experiencia de servicio por si misma no produce aprendizaje académico
de manera automatica, sino que requiere de espacios deliberados y sistematicos de reflexion en los que el
estudiante conecte de manera explicita su experiencia de servicio con los conceptos, las teorias y los marcos
disciplinares especificos del curso en el que esa experiencia se inscribe, mediante preguntas orientadoras que
vinculen de manera directa lo observado durante el servicio con el contenido académico correspondiente,
y no mediante una reflexion genérica sobre la experiencia personal del estudiante desconectada del cuerpo

de conocimiento disciplinar del curso.
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LO QUE DICE LA EVIDENCIA

La reciprocidad como variable moderadora de los resultados

La literatura especializada sobre aprendizaje-servicio documenta, de manera consistente, que los resultados formativos mas
robustos —tanto en el desarrollo de competencias académicas disciplinares como en el desarrollo de la responsabilidad social

y la conciencia civica del estudiante— cor den a impl taci tisf: de manera efectiva el principio

res que
de reciprocidad examinado en este apartado, y no a implementaciones que, aunque empleen la denominacion de
aprendizaje-servicio, corresponden en realidad a alguna de las tres modalidades de menor integracién estructural

presentadas en el modelo de Sigmon.

CUANDO HAY RECIPROCIDAD EFECTIVA CUANDO NO HAY RECIPROCIDAD (MENOR INTEGRACION ESTRUCTURAL)

La comunidad y la universidad establecen una ‘

° - . | € Elsenvicio se convierte en unidireccional.
2\ relacién horizontal y de beneficio mutuo. | e
%‘ | € L2 comunidad es receptora, no socia del proceso.
> ° Se generan resultados formativos mas robustos y w
|

sostenibles en el tiempo. o Los resultados formativos son limitados y menos sostenibles.

MODELO DE SIGMON: NIVEL DE INTEGRACION ESTRUCTURAL LO QUE MUESTRA LA EVIDENCIA

1. SERVICIO 2. APRENDIZAJE 3. SERVICIO 4. APRENDIZAJE- sslivvedtinacibneiasmussiraniaual bemayomes

CCOMUNITARIO DE SERVICIO EN EL CURRICULO SERVICIO 9 q Y
impactos en el izaj démico, la ili
social y la conciencia civica del estudiante se alcanzan
Gni en impl i con alta i i6

estructural y reciprocidad efectiva.

Predomina el servicio; El servicio esta El servicio se integra al Servicio y aprendizaje
el aprendizaje noesta  vinculado al aprendizaje, curriculo, pero la. integrados con /
explicitamente pero no hay comunidad no participa reciprocidad efectiva. | La denominacién “aprendizaje-servicio” no garantiza, por si
vineulado. reciprocidad. en el diserio. [ 1 - ¥ ;
misma, los beneficios formativos.

MENOR : MAYOR INTEGRACION | Lo que importa es la calidad estructural de su implementacion.

A M - Este capitulo ndra una advertenci: la palabra no garantiza el impacto; 7 —t A
ADVERTENCIA CLAVE B é 2 g AN A

SV la estructura con reciprocidad es la que transforma el servicio en aprendizaje y el aprendizaje en beneficio real. i

8.2. DISENAR: DE LA IDENTIFICACION DE LA NECESIDAD A LA
RELACION SOSTENIDA CON LA COMUNIDAD

8.2.1. El punto de partida: La necesidad identificada por la comunidad, no
por la universidad

Este libro presenta, como primera decision de disefio que distingue una implementacion de aprendizaje-
servicio coherente con el principio de reciprocidad examinado en el apartado 8.1.2, la exigencia de que
la necesidad que la experiencia busca atender sea identificada, o al menos validada de manera explicita,
por la propia comunidad receptora del servicio, y no determinada de manera unilateral por el docente
o por la institucion universitaria a partir de su propia percepcion sobre lo que la comunidad requiere.
Este libro sostiene que esta exigencia distingue de manera decisiva al aprendizaje-servicio del reto de
disefio examinado en el apartado 7.2.1 del Capitulo 7 en relacidon con el design thinking: mientras que en
el design thinking el docente puede formular un reto de disefio relativamente amplio que el propio equipo
de estudiantes precisa posteriormente mediante la fase de empatia, en el aprendizaje-servicio la comunidad
receptora no ocupa unicamente el lugar de fuente de informacion para que el estudiante defina el problema,
sino el lugar de socio con voz propia y con capacidad de determinar, desde el inicio del proceso, cual es la
necesidad legitima que la experiencia debe atender.

Este libro reconoce que esta exigencia plantea al docente universitario un desafio de disefio instruccional
especifico: la identificacion de una necesidad validada por la comunidad exige, con frecuencia, un trabajo
previo de vinculacion institucional que antecede al propio semestre académico en el que la experiencia de
aprendizaje-servicio se implementard, trabajo que numerosas universidades latinoamericanas desarrollan
mediante convenios institucionales sostenidos con organizaciones comunitarias, gobiernos locales u
organizaciones no gubernamentales, convenios que permiten que el docente, al momento de disefar su
curso, cuente ya con un socio comunitario identificado y con una necesidad validada por ese socio, en lugar
de tener que construir esa relacion desde cero dentro del cronograma acotado de un nico semestre.

8.2.2. Lasostenibilidad temporal delarelacion como condicion dereciprocidad

Este libro presenta, como segunda decision de disefio relevante, la consideracion sobre la sostenibilidad
temporal de la relacion entre la institucion universitaria y la comunidad receptora del servicio, distinguiendo
entre una experiencia puntual, circunscrita a la duracion de un Unico curso o de un unico semestre, y
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una relacion institucional sostenida a lo largo de varios periodos académicos, eventualmente con distintas
cohortes de estudiantes que se suceden en el tiempo dentro de un mismo vinculo comunitario de mayor
duracion. Este libro sostiene que la literatura especializada documenta, de manera consistente, que las
relaciones sostenidas en el tiempo producen beneficios mas robustos y mas genuinamente reciprocas que las
experiencias puntuales de un unico semestre, en la medida en que la comunidad receptora puede desarrollar,
alo largo de ese tiempo sostenido, una confianza institucional y una capacidad de incidencia sobre el disefio
de las actividades que una relacion puntual dificilmente permite construir, mientras que una experiencia
puntual, por cuidadosamente disefiada que resulte en sus aspectos pedagogicos internos, corre un riesgo
mayor de que la comunidad experimente la llegada de un nuevo grupo de estudiantes cada semestre como
una intervencion recurrente pero superficial, sin continuidad ni memoria institucional acumulada.

Este libro reconoce, sin embargo, que la construccion de relaciones institucionales sostenidas exige
una capacidad de gestion y de continuidad administrativa que no siempre resulta viable para el docente
individual, y que corresponde, en un grado considerable, a una decision de politica institucional que excede
el ambito de decision de un curso especifico, consideracion que este capitulo retomara con mayor detalle en
el apartado 8.4 de este bloque, en relacion con la necesidad de una infraestructura institucional de apoyo a
la vinculacion comunitaria.

Tabla 8.2

Comparacion entre experiencias puntuales y relaciones institucionales sostenidas

Dimension Experiencia puntual (un semestre) Relacion institucional sostenida
. Limitada; se reconstruye en cada Se acumula progresivamente a lo
Confianza de la comunidad . ., Y 4 prog
implementacion largo del tiempo
Capacidad de incidencia de la . Mayor, mediante retroalimentacion
. . Reducida
comunidad sobre el disefio acumulada

Riesgo de percepcion como

. . . Mayor Menor
intervencion superficial 4

Mayor; requiere continuidad

Exigencia de gestion institucional ~ Menor . .
administrativa

Nota. Elaboracion propia.

8.2.3. La evidencia empirica disponible: Efectos documentados y su relacion
con la calidad de la reciprocidad

Este libro presenta la evidencia empirica disponible sobre la efectividad del aprendizaje-servicio,
considerablemente mas consolidada que la examinada para el design thinking en el apartado 7.3 del
Capitulo 7, y con una trayectoria de investigacion que se extiende de manera consistente desde la década
de 1990 en el contexto universitario estadounidense, y con un cuerpo creciente de estudios producidos en
universidades latinoamericanas durante las dos ultimas décadas. Los metaanalisis disponibles documentan
efectos positivos moderados sobre el desarrollo académico disciplinar del estudiante, efectos de mayor
magnitud sobre el desarrollo de la responsabilidad social y la conciencia civica, y efectos igualmente
relevantes sobre variables actitudinales como el sentido de pertenencia institucional y la disposicion hacia
la diversidad social y cultural.

Este libro advierte, sin embargo, retomando la observacion presentada en el apartado 8.1.3 sobre el papel
decisivo de la reflexion estructurada, que la magnitud de estos efectos no resulta homogénea entre distintas
implementaciones documentadas en la literatura, sino que se encuentra moderada de manera decisiva por la
calidad estructural del disefio de la experiencia, particularmente por la presencia y la calidad de la reflexion
estructurada examinada en el apartado 8.1.3, y por el grado de reciprocidad efectivamente alcanzado entre
la universidad y la comunidad receptora del servicio, examinado en los apartados 8.2.1 y 8.2.2 de este
bloque. Este libro sostiene, en consecuencia, que la pregunta pertinente para el docente universitario no es
si el aprendizaje-servicio produce, en abstracto, los beneficios documentados por la literatura especializada,
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sino si la implementacion especifica que el docente disefia satisface las condiciones estructurales, reflexion
estructurada de calidad, necesidad validada por la comunidad, sostenibilidad razonable de la relacion, que
la evidencia disponible identifica como moderadoras decisivas de esos beneficios.

LO QUE DICE LA EVIDENCIA

Eyler y Giles, y el papel decisivo de la reflexion de calidad

Entre los estudios de mayor influencia en la consolidaciéon del campo de investigacién sobre aprendizaje-servicio, este libro
destaca el trabajo de Janet Eyler y Dwight Giles (1999), quienes, a partir de un estudio de amplio alcance sobre estudiantes
universitarios participantes en experiencias de aprendizaje-servicio en universidades estadounidenses, documentaron que
el factor mas decisivo para explicar la variacion en los resultados de aprendizaje entre distintas experiencias no era
la cantidad de horas de servicio prestadas por el estudiante, sino la calidad y la frecuencia de los espacios

de reflexién estructurada examinados en el apartado 8.1.3 de este capitulo.

HALLAZGO CENTRAL DE EYLER Y GILES (1999)
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8.3. IMPLEMENTAR: LA GESTION DEL RIESGO ASISTENCIALISTA
EN EL CONTEXTO LATINOAMERICANO

8.3.1. La herencia historica de la relacion entre universidad y comunidad en
América Latina

Este libro sostiene que la implementacion del aprendizaje-servicio en universidades latinoamericanas
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enfrenta un desafio especifico que la literatura de origen angloamericana sobre esta metodologia no examina
con la misma centralidad: la herencia histdrica de una relacion entre la universidad y las comunidades
empobrecidas o marginadas de la region, con frecuencia caracterizada, desde la propia tradicion del
pensamiento universitario latinoamericano, como una relacion de extension universitaria unidireccional,
en la que la universidad concibe su vinculo con la comunidad externa como la transmision de un
conocimiento académico hacia una poblacion receptora concebida como carente de ese conocimiento, sin
un reconocimiento equivalente del conocimiento y de la capacidad de agencia que esa comunidad posee por
si misma. Este libro reconoce que esta tradicion de extension universitaria, con una trayectoria institucional
extensa y, en numerosos casos, con un genuino compromiso social por parte de las instituciones que la
desarrollaron, coexiste sin embargo, en la practica, con el riesgo de reproducir precisamente la logica
asistencialista que este capitulo ha identificado, desde su introduccion, como la principal amenaza a la
legitimidad pedagdgica del aprendizaje-servicio.

Este libro sostiene, en consecuencia, que la implementacion del aprendizaje-servicio en el contexto
universitario latinoamericano exige del docente una vigilancia particular sobre un riesgo que la propia
tradicion institucional de la region puede, sin proponérselo de manera deliberada, reforzar: la tendencia
a que el disefio de la experiencia otorgue a los estudiantes universitarios el lugar de portadores de una
solucion técnica hacia una comunidad concebida de manera implicita como beneficiaria pasiva de esa
solucion, en lugar de como socio con voz propia en la definicién del problema y en la validacion de la
solucion, conforme al principio de reciprocidad examinado en el apartado 8.1.2 de este capitulo.

8.3.2. Indicadores observables de una relacion asistencialista

Este libro presenta tres indicadores observables que permiten al docente identificar, durante laimplementacion
de una experiencia de aprendizaje-servicio, si esa experiencia esta reproduciendo, sin advertirlo, una légica
asistencialista incompatible con el principio de reciprocidad. Primero, la ausencia de un mecanismo formal
mediante el cual la comunidad receptora pueda expresar su desacuerdo con la solucidon propuesta por los
estudiantes, o su preferencia por una alternativa distinta a la que el equipo universitario ha desarrollado,
indicador que revela una relacion en la que la voz de la comunidad se limita a la fase inicial de identificacion
de la necesidad, sin extenderse hacia las fases posteriores de definicion de la solucion. Segundo, la ausencia
de cualquier forma de beneficio identificable para la propia institucién universitaria o para los estudiantes
que no se reduzca al mero cumplimiento de una obligacion curricular, indicador que revela una relacion
unidireccional en la que la comunidad aporta el contexto y la universidad aporta la solucion, sin que exista
un aprendizaje genuino y bidireccional entre ambas partes. Tercero, la interrupcion abrupta de la relacion
al finalizar el semestre académico, sin ningun mecanismo de cierre, de devolucion de resultados a la
comunidad, o de continuidad institucional hacia una futura cohorte de estudiantes, indicador que revela una
relacion instrumentalizada en funcion del calendario académico de la institucion, y no en funcion de las
necesidades reales y del tiempo propio de la comunidad receptora.

Tabla 8.3

Tres indicadores observables de una relacion asistencialista en la implementacion del aprendizaje-servicio

Alternativa coherente con la

Indicador ué revela . .

Q reciprocidad
Ausencia de voz comunitaria en La comunidad participa solo en la Mecanismo formal de retroalimentacion
la validacion de la solucion fase de identificacion de la necesidad comunitaria sobre la solucidon propuesta

. . Relacion unidireccional: la . -~ o
Ausencia de beneficio Espacios explicitos de aprendizaje mutuo

.. . . . comunidad aporta contexto, la
bidireccional identificable . . P . documentados por ambas partes
universidad aporta solucion

La relacion se subordina al
calendario académico, no a las
necesidades reales

Nota. Elaboracion propia.

Mecanismo de cierre, devolucion de
resultados y continuidad institucional

Interrupcion abrupta al finalizar
el semestre
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MIRADA REGIONAL

DE LA EXTENSION UNIVERSITARIA UNIDIRECCIONAL
A LA VINCULACION CON LA COMUNIDAD

Este libro observa que un nimero creciente de universidades latinoamericanas ha optado, durante las ultimas dos décadas,
por sustituir de manera deliberada el término histérico de “extensién universitaria” por el término de “vinculacién con la comunidad”
o “vinculacién con la sociedad” en sus documentos institucionales y en la denominacién de sus unidades administrativas correspondientes,

decisién terminolégica que este libro interpreta como un reflejo de una transformacién conceptual mas profunda.

VINCULACION DE DOBLE DIRECCION:

EXTENSION UNIVERSITARIA UNIDIRECCIONAL

I — 223
=)

f=———1
COMUNIDAD

UNIVERSIDAD

de
desde la universidad hacia la comunidad.

La comunidad como receptora.

VINCULACIC’)N CON LA COMUNIDAD /
VINCULACION CON LA SOCIEDAD

UNIVERSIDAD

COMUNIDAD

Aporta la
i idad

Vinculacién de doble direccién y didlogo de saberes. R
Reconocimiento del conocimiento comunitario
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Este libro sostiene que esta transformacion terminolégica, cuando se acompafa de una transformacién efectiva
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84. EVALUAR: LA COHERENCIA ENTRE LA EVALUACION
INDIVIDUAL Y EL BENEFICIO COMUNITARIO COLECTIVO

en el disefio de las experiencias de apr es examinados en el apartado 8.3.2,
constituye una de las contribuciones mas significativas que la propia tradicién universitaria latinoamericana puede

ofrecer al desarrollo internacional de esta metodologia, mas alld de una simple adaptacién de un modelo de origen angloamericano.

La vinculacién con la comunidad reconoce que el conocimiento nace en todas las direcciones,

IDEA CLAVE (T

y que la universidad aprende y transforma en conjunto con la sociedad.

8.4.1. Una tension de evaluacion especifica: El estudiante individual y el
resultado colectivo

Este libro identifica, como tension especifica de la evaluacion del aprendizaje-servicio, la dificultad de
conciliar la exigencia institucional de una calificacion individual para cada estudiante con la naturaleza
frecuentemente colectiva del servicio prestado a la comunidad, en la que el resultado observable, una
mejora identificable en las condiciones de la comunidad receptora, constituye, con frecuencia, un producto
del trabajo conjunto de todo un equipo o de toda una cohorte de estudiantes, y no un producto atribuible
de manera diferenciada al desempefio individual de un estudiante especifico. Este libro sostiene que esta
tension, de naturaleza similar a la examinada en el apartado 5.5 del Capitulo 5 de esta obra en relacion
con la evaluacion del aprendizaje colaborativo, se agrava en el caso especifico del aprendizaje-servicio
por la presencia de un tercer actor, cuyo bienestar no deberia, en ningln caso, quedar subordinado a las
necesidades de diferenciacion individual que exige la evaluacion académica de cada estudiante.

8.4.2.
individual

La reflexion estructurada como objeto principal de evaluacion

Este libro recomienda, en consecuencia, y en coherencia directa con el hallazgo de Eyler y Giles examinado
en el apartado 8.2.3, que el docente universitario concentre la evaluacion individual del estudiante, de
manera principal, en la calidad de la reflexion estructurada desarrollada por ese estudiante a lo largo de la
experiencia, y no en el resultado colectivo del servicio prestado a la comunidad, que corresponde evaluar
mediante mecanismos distintos, orientados a la satisfaccion de la propia comunidad receptora y no a
la calificacion académica individual de cada estudiante. Este libro sostiene que esta decision de disefio
evaluativo resuelve de manera coherente la tension examinada en el apartado 8.4.1: mientras el resultado
del servicio prestado a la comunidad constituye, de manera legitima, un producto colectivo cuyo valor
no debe medirse en términos de diferenciacion individual entre estudiantes, la calidad de la reflexion de
cada estudiante sobre esa experiencia compartida, su capacidad de conectar lo observado con los marcos
conceptuales del curso, de examinar sus propios supuestos previos a la luz del contacto directo con la
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comunidad, de identificar de manera honesta las limitaciones y las tensiones éticas de la experiencia,
constituye un producto genuinamente individual, atribuible de manera diferenciada a cada estudiante, y
evaluable mediante criterios académicos rigurosos sin comprometer el bienestar de la comunidad receptora
del servicio.

8.4.3. La evaluacion del beneficio comunitario como proceso independiente

Este libro recomienda, de manera complementaria, que la evaluacion del beneficio efectivamente producido
para la comunidad receptora se desarrolle mediante un proceso independiente de la calificacion académica
individual de los estudiantes, proceso que deberia incorporar, de manera directa, la valoracion de la propia
comunidad sobre el servicio recibido, conforme al principio de reciprocidad examinado a lo largo de este
capitulo, y no unicamente la valoracion unilateral del docente o de la institucion universitaria sobre la
calidad del servicio prestado por sus propios estudiantes.

Tabla 8.4
Dos procesos de evaluacion independientes en el aprendizaje-servicio

Quién participa en la
valoracion

Proceso de evaluacion Objeto que evalua

Calidad de la reflexion

Calificacion académica El docente, mediante rubricas
o estructurada de cada .
individual . académicas

estudiante
Valoracion del beneficio Utilidad efectiva del servicio  La propia comunidad receptora,
comunitario prestado de manera directa

Nota. Elaboracion propia.

@‘ MITO VS. REALIDAD

“El éxito del servicio prestado determina la calificacién del estudiante”

Como se ha examinado en los apartados 8.4.2 y 8.4.3, este libro sostiene que

kaicalificaciin)indiyidualdlelisstidiants eniunatexperiancia subordinar la calificacién individual del estudiante al éxito del resultado colectivo

de aprendizaje-servicio deberia » de manera del servicio genera dos consecuencias problematicas:
principal, de si el servicio prestado logré producir un
beneficio efectivo y medible para la comunidad receptora. o @ e )
N . 04 H \
& Q e W — eee
aas A B /aan oD
| -3 [] l - A+ Introduce un incentivo perverso para que los
n Penaliza de manera injusta a estudiantes y »
° estudiantes prioricen la obtencién de un
que desarrollaron un proceso de reflexién . >
3 ° resultado visible y favorable para su propia
SERVICIO PRESTADO EXITO DEL CALIFICACION y,de cor‘"",’m‘so Sl ps’: b2 calificacién, por sobre la atencién genuina a las ‘
b i il 8 necesidades reales de la comunidad, contradiciendo
SERVICIO DEL ESTUDIANTE ajenas a su desernpefio individual, un

precisamente el principio de reciprocidad que este
capitulo ha presentado como fundamento
estructural de esta metodologia.

resultado colectivo exitoso.

-

| Se asume que el éxito del resultado colectivo del servicio |
‘ es la base principal para calificar al estudiante. | [ @ La calificacion debe centrarse en el proceso de aprendizaje individual: J

| Esto es un mito. reflexion, participacion, compromiso, y

/. —
¢QUE DEBE EVALUARSE EN UN ESTUDIANTE EN APRENDIZAJE-SERVICIO?

@ : ) @/ @>

\
\

9

Profundidad de la Compromiso ético gracién entre Participacién activa y Aprendizajes logrados | Actitud de respeto,

reflexion personal | y sentido de la experiencia de servicio colaborativa en el y transferencia a | reciprocidad y
¥ critica. it ylos idos del curso. equipo. nuevos contextos, | escucha a la comunidad.
% IDEA CLAVE La calificacién debe reconocer el aprendizaje del estudiante, no el éxito del proyecto. I;&
IVDEA CLAVE ©
\ Evaluamos personas, no resultados, 8
&/ P ! .,.,tw. ™)
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9. INTRODUCCION

Este capitulo no presenta una nueva metodologia activa que se sume a las ocho ya examinadas en los
capitulos 2 a 8 de esta obra. Presenta, en cambio, un marco de planificacion de la sesion de aprendizaje, el
ciclo ERCA (Experiencia, Reflexion, Conceptualizacion, Aplicacion), cuya adopcion curricular oficial en el
sistema educativo ecuatoriano, y su amplia difusion en la formacion docente de la region, exige de este libro
una atencion especifica: buena parte de los docentes universitarios lectores de esta obra planifican ya sus
clases, por exigencia institucional o por formacion previa, empleando las cuatro columnas de ERCA como
estructura de su plan de clase, y una obra que presente ocho metodologias activas sin articularlas de manera
explicita con ese formato correria el riesgo de que el lector experimente ambos marcos como alternativas en
competencia, cuando en realidad, como este capitulo sostendra, operan en escalas de decision pedagogica
distintas y complementarias.

Este capitulo sostiene, desde su inicio, una tesis central: ERCA no es una metodologia activa alternativa
a las ocho examinadas en esta obra, sino un ciclo de fases de la sesion de aprendizaje que puede alojar,
en su interior, cualquiera de esas ocho metodologias. EI ABP, el ABPr, el aula invertida, el aprendizaje
colaborativo, la gamificacion, el design thinking y el aprendizaje-servicio no sustituyen al ciclo ERCA ni
son sustituidos por ¢él; cada uno de ellos puede desplegarse, a lo largo de una o varias sesiones de clase,
transitando por las cuatro fases que ERCA describe, con un contenido pedagdgico especifico y distinto en
cada una de esas fases segun la metodologia activa que el docente haya seleccionado.

Los objetivos de este capitulo son:

*  Presentar el origen del ciclo ERCA en el modelo de aprendizaje experiencial de David Kolb, y su
adopcion curricular especifica en el sistema educativo ecuatoriano.

»  Distinguir con precision la escala de decision pedagogica del ciclo ERCA (la sesion de clase) de
la escala de decision pedagogica del ciclo CIMA propio de esta obra (el disefio completo de una
secuencia didactica).

*  Ofrecer al docente una correspondencia operativa entre las cuatro fases de ERCA y cada una de las
ocho metodologias activas examinadas en los capitulos 2 a 8.

*  Advertir sobre el riesgo de que ERCA se convierta en un requisito administrativo vacio de contenido
experiencial genuino, en lugar de un ciclo pedagogico efectivamente vivido por el estudiante.

95




METODOLOGIAS ACTIVAS DEL APRENDIZAJE

9.1. FUNDAMENTAR: DEL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL DE KOLB A
SU ADOPCION CURRICULAR EN ECUADOR

9.1.1. El ciclo de aprendizaje experiencial de David Kolb

Este libro presenta el origen del ciclo ERCA en el modelo de aprendizaje experiencial desarrollado por
David Kolb (1984), quien, retomando y sistematizando ideas previas de John Dewey, Kurt Lewin y Jean
Piaget sobre la relacion entre la experiencia concreta y el conocimiento abstracto, propuso un ciclo de cuatro
fases mediante el cual el aprendizaje adulto se construye de manera mas robusta que a través de la sola
transmision verbal de contenidos. Kolb denominé a estas cuatro fases experiencia concreta, observacion
reflexiva, conceptualizacion abstracta y experimentacion activa, y sostuvo que un ciclo de aprendizaje
completo requiere que el aprendiz transite, de manera sucesiva, por las cuatro fases, sin que ninguna de
ellas, por si sola, resulte suficiente para producir un aprendizaje profundo y transferible.

Este libro sostiene que la contribucion mas relevante del modelo de Kolb para los propositos de este capitulo
no reside tnicamente en la secuencia de cuatro fases en si misma, sino en el principio subyacente que esa
secuencia expresa: que el conocimiento no se transmite de manera directa del docente al estudiante, sino
que se construye mediante la transformacion activa de una experiencia concreta, transformacion que exige,
de manera necesaria, un espacio deliberado de reflexion sobre esa experiencia, antes de que resulte posible
extraer de ella un principio conceptual de mayor generalidad, y antes de que ese principio pueda, a su vez,
aplicarse a una situacion nueva.

9.1.2. La adaptacion terminologica ERCA en el curriculo ecuatoriano

Este libro presenta el ciclo ERCA; Experiencia, Reflexion, Conceptualizacion, Aplicacion, como la
adaptacion terminoldgica del modelo de Kolb adoptada de manera oficial por el sistema educativo
ecuatoriano, incorporada como metodologia general de planificacion de aula en los documentos curriculares
del Ministerio de Educacion del Ecuador, y de amplia difusion posterior en la formacion docente continua de
la region, mas alla de su origen especifico en el curriculo de educacion general basica. Este libro observa que
la adaptacion ecuatoriana simplifica la denominacion de las cuatro fases originales de Kolb, de observacion
reflexiva a reflexion, de conceptualizacion abstracta a conceptualizacion, de experimentacion activa a
aplicacion, sin alterar de manera sustancial el principio pedagogico subyacente, y que esta simplificacion
terminoldgica ha facilitado, en la practica, una adopcion considerablemente mas extendida entre docentes
de educacion basica, media y superior que la que habria logrado, probablemente, la terminologia original y
mas técnica del propio Kolb.

Este libro reconoce, en consecuencia, que un numero considerable de docentes universitarios ecuatorianos
y latinoamericanos lectores de esta obra ha recibido, en su formacion pedagogica previa, una introduccion
especifica al ciclo ERCA como formato de planificaciéon de clase, condicion que hace especialmente
pertinente que este libro dedique un capitulo completo a articular ese marco ya conocido con las ocho
metodologias activas presentadas en los capitulos previos, en lugar de presentarlas como si ese marco
previo no existiera en la formacion de sus lectores.

9.1.3. ERCA y CIMA: Dos ciclos que operan en escalas de deci sion distintas

Este libro presenta, como distincién central de este capitulo, la diferencia entre la escala de decision
pedagogica que corresponde al ciclo ERCA y la que corresponde al ciclo CIMA presentado en el Capitulo
1 de esta obra como marco organizador de los capitulos 2 a 8. El ciclo CIMA (Fundamentar, Disefar,
Implementar, Evaluar) opera en la escala del disefio completo de una secuencia didactica, con frecuencia
de duracion semanal, mensual o incluso semestral, y responde a la pregunta sobre como el docente concibe,
desde su fundamento tedrico hasta su evaluacion final, una metodologia activa determinada aplicada a un
curso completo o a una unidad extensa de ese curso. El ciclo ERCA, en contraste, opera en la escala de la
sesion de clase individual, con frecuencia de una a tres horas de duracion, y responde a la pregunta sobre
como el docente organiza, dentro de esa sesion especifica, la secuencia de actividades que el estudiante
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experimentara ese dia particular.

Este libro sostiene que esta diferencia de escala explica por qué ambos ciclos no compiten entre si, sino
que se articulan de manera natural: un docente puede disefiar una secuencia completa de ABP siguiendo el
ciclo CIMA a lo largo de un semestre, y dentro de esa secuencia, planificar cada una de las sesiones de clase
individuales que la componen, la sesion en la que se presenta el problema disparador, la sesion de tutoria
de pequefio grupo, la sesion de sintesis final, empleando el ciclo ERCA como estructura interna de esa
sesion especifica, de manera que la fase de “experiencia” de una sesion ERCA determinada puede consistir,
precisamente, en la presentacion del problema disparador propio del ABP, examinado en el apartado 2.3.1
del Capitulo 2 de esta obra.

Tabla 9.1
ERCA y CIMA: dos ciclos que operan en escalas de decision pedagogica distintas

Ciclo ERCA (Kolb, adaptacién

Dimension Ciclo CIMA (esta obra) .

ecuatoriana)
Escala de Secuencia didactica completa (semanas, Sesion de clase individual (una a tres
decision meses, un semestre) horas)

(Como organizo la secuencia de
actividades de esta clase especifica?

(Coémo fundamento, disefio, implemento
y evaliio una metodologia activa?

Pregunta que
responde
Experiencia, Reflexion,
Conceptualizacion, Aplicacion

Fundamentar, Disefiar, Implementar,

Fases
Evaluar

Se anida dentro de la fase de
Implementar del ciclo CIMA

Nota. Elaboracion propia.

MITO VS. REALIDAD

ambos
“ERCA es una metodologia activa mas, alternativa a las ocho presentadas presgeatcicles”

& wiro

Como se ha examinado en el apartade 9.1.3, el ciclo ERCA no constituye
El ciclo ERCA constituye una metodologia activa adicional,

Marco de decision de mayor alcance
temporal

Relacion entre

Q

una metodologia activa en el mismo sentido que el ABP o la gamificacién,

comparable en su naturaleza al ABP, al aula invertida o a sino un ciclo de fases de la sesién de aprendizaje, de naturaleza mas

general y mas abstracta, dentro del cual cualquiera de las ocho metodologias
activas examinadas en esta obra puede desplegarse con un contenido

pedagégico especitico.

la gamificacién, entre la cual el docente debe elegir de
manera excluyente respecto de las ocho metodologias

examinadas en los capitulos 2 a 8 de esta obra.
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ERCA estructura cada sesién de aprendizaje. Las metodologias activas aportan la estrategiay el contenido.

o

No son i Luy

, sino niveles es y complementarios.

|

r’ I Un docente NO elige entre

“hacer ABP” o “hacer ERCA”.

=

¢COMO SE RELACIONAN?
Un docente que hace ABP puede, y con frecuencia debe,
estructurar cada sesion especifica de su secuencia de ABP

cenforme a las cuatro fases de ERCA, sin que esto contradiga
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LO QUE DICE LA EVIDENCIA

El aprendizaje experiencial como fundamento transversal

La literatura especializada sobre el modelo de Kolb documenta que el principio del aprendizaje experiencial —la necesidad
de que el conocimiento se construya a partir de la transformacion activa de una experiencia concreta,
'y no de su sola transmision verbal— constituye, en un sentido relevante para esta cbra,
el fundamento pedagégico comun que subyace, de manera mas o menos explicita,

a las oche metodologias activas examinadas en los capitulos 2 a 8.

¢COMO LAS 8 METODOLOGIAS ACTIVAS SE FUNDAMENTAN

‘.

// Y
(&)
&)

APLICACION
Aplicar Lo aprendido

en nuevas situaciones

EN EL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL?
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real que los estudiantes de problemas con la inicial ocurre fuera una experiencia real indagacién sobre un observacion directa para comprendertas.
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Todas parten de la experiencia concreta, promueven la reflexion, permiten la conceptualizacion y culminan en la aplicacion.

Este es el principio del aprendizaje experiencial que Kolb formul y que las 8 metodologias encarnan de distintas formas.
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9.2. DISENAR: COMO ALOJA CADA METODOLOGIA ACTIVA LAS
CUATRO FASES DE ERCA

9.2.1. El criterio general de correspondencia

Este libro presenta, como criterio general para que el docente universitario traduzca cualquiera de las ocho
metodologias activas examinadas en los capitulos 2 a 8 de esta obra al formato de planificacion ERCA que
su institucion pueda exigirle, la siguiente correspondencia funcional entre las cuatro fases del ciclo. La fase
de Experiencia corresponde, en cada metodologia activa, al momento en que el estudiante se enfrenta de
manera directa y concreta al elemento disparador propio de esa metodologia, un problema, un producto por
desarrollar, un contenido invertido ya estudiado, una mecanica de juego, un reto de disefio, una necesidad
comunitaria, sin que el docente haya todavia ofrecido una explicacion conceptual completa de ese elemento.
La fase de Reflexion corresponde al momento en que el estudiante examina, de manera individual o en grupo,
lo experimentado en la fase anterior, identificando qué sabe ya, qué le resulta desconocido y qué preguntas le
genera esa experiencia, sin avanzar todavia hacia una respuesta estructurada. La fase de Conceptualizacion
corresponde al momento en que el estudiante, con el acompanamiento del docente, articula un principio,
un concepto o un marco teorico de mayor generalidad a partir de lo reflexionado, estableciendo la conexion
explicita entre la experiencia concreta vivida y el cuerpo de conocimiento disciplinar del curso. La fase
de Aplicacion corresponde al momento en que el estudiante emplea ese concepto recién construido en
una situacion nueva, distinta de la experiencia inicial, cerrando el ciclo y preparando, con frecuencia, la
experiencia concreta de la sesion siguiente.

Este libro advierte que esta correspondencia general debe adaptarse, en cada metodologia activa especifica,
considerando que una sesion ERCA individual constituye, con frecuencia, solo un fragmento acotado de
una secuencia didactica de mayor alcance temporal, examinada mediante el ciclo CIMA correspondiente
a cada metodologia en los capitulos previos, y no la totalidad de esa secuencia. Los apartados siguientes
presentan esta correspondencia de manera especifica para cada una de las ocho metodologias.
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9.2.2. ERCA aplicado al Aprendizaje Basado en Problemas

En una sesion de ABP estructurada mediante ERCA, la fase de Experiencia corresponde a la presentacion o
a la relectura del problema disparador examinado en el apartado 2.3.1 del Capitulo 2; la fase de Reflexion
corresponde al momento de generacion de hipdtesis iniciales y de identificacion de lo que el grupo sabe y no
sabe frente a ese problema, mediante el formato de tutoria de pequefio grupo examinado en el apartado 2.3.2;
la fase de Conceptualizacion corresponde al momento en que el grupo, tras el estudio independiente, articula
los principios disciplinares pertinentes para abordar el problema; y la fase de Aplicacion corresponde al
momento en que el grupo emplea esos principios para proponer o refinar una solucion concreta al problema
planteado.

9.2.3. ERCA aplicado al Aprendizaje Basado en Proyectos

En una sesion de ABPr estructurada mediante ERCA, la fase de Experiencia corresponde al contacto del
equipo con un avance concreto del producto en desarrollo, un prototipo parcial, una entrevista con el socio o
cliente del proyecto; la fase de Reflexion corresponde al analisis conjunto de ese avance frente a los criterios
de calidad esperados del producto final; la fase de Conceptualizacion corresponde a la identificacion de
qué contenido disciplinar especifico del curso resulta necesario para resolver la brecha identificada en la
reflexion; y la fase de Aplicaciéon corresponde a la incorporacion efectiva de ese contenido en la siguiente
iteracion del producto.

9.2.4. ERCA aplicado al Aula Invertida

En una sesion de aula invertida estructurada mediante ERCA, la particularidad examinada en el Capitulo
4 de esta obra exige una adaptacion especifica: la fase de Conceptualizacion inicial se traslada, en gran
medida, fuera del aula, mediante el material invertido que el estudiante estudia de manera previa a la
sesion presencial. La sesion presencial misma, en consecuencia, puede iniciar directamente con una fase de
Experiencia que retoma ese contenido ya conceptualizado mediante una actividad de aplicacion practica,
un caso, un ejercicio de mayor complejidad; contintia con una Reflexion breve sobre las dificultades
encontradas al aplicar ese contenido; retorna brevemente a una Conceptualizacion de refuerzo, aclarando
los errores conceptuales detectados; y culmina con una Aplicacion de mayor exigencia, ya corregida la
comprension inicial.

9.2.5. ERCA aplicado al Aprendizaje Colaborativo

En una sesion estructurada bajo los cinco elementos basicos del aprendizaje colaborativo examinados en el
Capitulo 5, la fase de Experiencia corresponde al desarrollo mismo de la tarea colaborativa dentro del grupo
pequefio; la fase de Reflexion corresponde, de manera particularmente directa, al procesamiento grupal
examinado en el apartado 5.2.5, en el que el equipo analiza su propio funcionamiento como grupo; la fase
de Conceptualizacion corresponde a la articulacion, guiada por el docente, de qué principio de trabajo en
equipo o de qué contenido disciplinar se desprende de esa experiencia; y la fase de Aplicacion corresponde
al compromiso explicito del grupo de modificar su funcionamiento en la siguiente tarea colaborativa.

9.2.6. ERCA aplicado a la Gamificacion

En una sesioén gamificada estructurada mediante ERCA, la fase de Experiencia corresponde a la interaccion
del estudiante con la mecanica de juego especifica de esa sesion, una mision, un desafio puntuable; la fase
de Reflexion corresponde al analisis del propio desempefio dentro de esa mecanica, en relacion con el
progreso personal examinado en el apartado 6.5.1 del Capitulo 6; la fase de Conceptualizacion corresponde
a la vinculacion explicita entre el desafio superado y el contenido disciplinar que ese desafio buscaba
practicar; y la fase de Aplicacion corresponde al desbloqueo de un nuevo nivel o mision que exige emplear
ese contenido en una situacion de mayor complejidad.
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9.2.7. ERCA aplicado al Design Thinking

En una sesion de design thinking estructurada mediante ERCA, la correspondencia resulta particularmente
directa, dado que el propio modelo de cinco fases examinado en el apartado 7.1.4 del Capitulo 7 comparte
una logica experiencial similar: la fase de Experiencia corresponde, con frecuencia, a la propia fase de
empatizar del modelo de la d.school; la fase de Reflexion corresponde a la sintesis de la evidencia de
empatia, previa a la fase de definir; la fase de Conceptualizacion corresponde a la propia fase de definir, en
la que el equipo articula el enunciado del punto de vista; y la fase de Aplicacion corresponde a las fases de
idear y prototipar, en las que el equipo emplea ese enunciado para generar y materializar soluciones.

9.2.8. ERCA aplicado al Aprendizaje-Servicio

En una sesion de aprendizaje-servicio estructurada mediante ERCA, la fase de Experiencia corresponde
al contacto directo del estudiante con la comunidad receptora durante una jornada de servicio especifica;
la fase de Reflexion corresponde, de manera directa, al espacio de reflexion estructurada examinado en
el apartado 8.1.3 del Capitulo 8, inmediatamente posterior a esa jornada; la fase de Conceptualizacion
corresponde a la vinculacion explicita, guiada por el docente, entre lo experimentado en el servicio y los
marcos conceptuales disciplinares del curso; y la fase de Aplicacion corresponde a la incorporacion de esos
marcos conceptuales en la planificacion de la siguiente jornada de servicio.

Tabla 9.2

Correspondencia operativa entre las cuatro fases de ERCA y las ocho metodologias activas de esta obra

Metodologia

Experiencia

Reflexion

Conceptualizacion

Aplicacion

Generacion de Estudio
. . , . . Propuesta o
Problema hipotesis; qué independiente: .
ABP . , . refinamiento
disparador sabemos y qué principios .,
. de solucion
no disciplinares
Analisis del . ., Incorporacion
Avance Identificacion rporac
avance frente . del contenido
ABPr concreto del . del contenido ..
a criterios de L en la siguiente
producto . disciplinar faltante . .,
calidad iteracion
Aplicacion
Aula practica del Dificultades Refuerzo y Aplicacion
invertida contenido ya encontradas al correccion de mayor
estudiado en aplicar conceptual exigencia
casa
Desarrollo Procesamiento Principio de Compromiso
. la tarea al del trabajo en equi mejora para
Colaborativo de © ETup? de bajo en equipo de nejora b
en grupo propio o contenido la siguiente
pequeio funcionamiento disciplinar tarea
., Analisis
Interaccion . . - Desbloqueo
del propio Vinculo explicito
. ., con la - de un nuevo
Gamificacion L desempeno entre el desafio y el .
mecanica de . nivel de mayor
. y progreso contenido .
juego complejidad
personal
. Sintesis de la Fase de definir: .
Design Fase de . . . Fases de idear
- . evidencia de enunciado del punto .
thinking empatizar , . y prototipar
empatia de vista
.. Jornada de Reflexion Vinculo con marcos Planificacion
Aprendizaje- .. .
. . servicio estructurada conceptuales del de la siguiente
servicio o . . .
comunitario inmediata curso jornada

Nota. Elaboracion propia.
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@ MITO VS. REALIDAD

“Estructurar cada sesién bajo ERCA duplica el trabajo de disefio ya realizado con el ciclo CIMA”

Q Mo

|
| Siel docente ya disei su secuencia completa de ABP, de gamificacién Como se ha examinado en el apartado 9.2.1, la correspondencia entre ERCA

o de cualquier otra metodologia activa siguiendo el ciclo CIMA, y cada metodologia activa no exige del docente un disefio adicional independiente,

exigirle ademas estructurar cada sesién individual conforme a ERCA sino la identificacién explicita, dentro del disefio ya desarrollada mediante el ciclo CIMA,

una ia de trabajo de planificacié de qué elemento de ese disefio corresponde a cada una de las cuatro fases
que responde a un requisito administrativo antes que de una sesién especifica.
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9.3. IMPLEMENTAR: EL RIESGO DE LA “CASILLA ERCA” VACIiA DE
CONTENIDO EXPERIENCIAL

9.3.1. La burocratizacion de un ciclo pedagégico

Este libro sostiene que el riesgo de implementacion mas relevante y mas extendido en la adopcion del ciclo
ERCA en el contexto universitario ecuatoriano y latinoamericano no reside en una deficiencia del propio
modelo de Kolb, sino en un patrén de implementacion que este libro denomina la burocratizacion del ciclo
ERCA: la reduccion de las cuatro fases pedagogicas examinadas en el apartado 9.1.1 a cuatro casillas de un
formato institucional de plan de clase, que el docente completa con actividades nominalmente etiquetadas
bajo cada fase, sin que esas actividades satisfagan de manera efectiva el proposito pedagogico que cada
fase representa. Este libro reconoce que este riesgo no resulta exclusivo del ciclo ERCA, y guarda una
relacion directa con el riesgo de la “gamificacion superficial” examinado en el apartado 6.1.3 del Capitulo
6 de esta obra: en ambos casos, la adopcion de la forma externa de un modelo pedagogico, sin la sustancia
que ese modelo busca producir, permite a la institucion y al docente afirmar el cumplimiento de un requisito
curricular, sin que el estudiante experimente, en la practica, ninguna transformacion efectiva en su proceso
de aprendizaje.

Este libro presenta, como manifestacion mas frecuente de esta burocratizacion, la reduccion de la fase
de Experiencia a una pregunta introductoria de caracter puramente retérico —por ejemplo, “;qué saben
ustedes sobre este tema?”’, formulada de manera genérica y sin ninguna actividad concreta que efectivamente
confronte al estudiante con una situacion, un problema o un producto tangible—, en contraste con la
experiencia concreta y deliberadamente disefiada que las ocho metodologias activas examinadas en los
capitulos 2 a 8 de esta obra exigen en su fase correspondiente: el problema disparador del ABP, la fase de
empatizar del design thinking, la jornada de servicio del aprendizaje-servicio. Este libro sostiene que una
pregunta retorica de apertura no satisface, en ningtin sentido pedagdgicamente relevante, el proposito de
la fase de Experiencia del ciclo ERCA, y que esta sustitucion constituye, precisamente, el mecanismo por
el cual un formato institucional adoptado con la intencién de fortalecer el aprendizaje experiencial termina
produciendo, en la practica, una clase de estructura formalmente distinta pero de naturaleza pedagogica
idéntica a la clase expositiva tradicional que ese formato busca superar.
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9.3.2. La fase de Reflexion como la mas frecuentemente omitida en la practica

Este libro identifica, de manera especifica, la fase de Reflexion como la fase del ciclo ERCA mas
frecuentemente abreviada o directamente omitida en la practica docente observada, patron que guarda una
correspondencia directa con el hallazgo de Eyler y Giles examinado en el apartado 8.2.3 del Capitulo 8
de esta obra sobre la centralidad decisiva de la reflexion estructurada para la efectividad del aprendizaje-
servicio, y que este libro sostiene resulta generalizable, con la misma fuerza, al ciclo ERCA en su conjunto
y, en un sentido mas amplio, a la totalidad de las metodologias activas examinadas en esta obra. Este libro
sostiene que la fase de Reflexion exige del docente una tolerancia especifica hacia un tiempo de silencio y
de procesamiento que, con frecuencia, la presion por avanzar en el contenido programatico de la asignatura,
examinada ya en el apartado sobre gestion del tiempo en capitulos previos de esta obra, empuja al docente
a comprimir o a eliminar, avanzando de manera directa desde la experiencia concreta hacia la explicacion
conceptual del docente, sin que el estudiante haya tenido, en ningiin momento, la oportunidad de procesar
por si mismo lo que esa experiencia le generd antes de recibir la interpretacion conceptual del docente sobre
esa misma experiencia.

9.3.3. Una recomendacion de implementacion: preguntas de anclaje por fase

Este libro recomienda, como estrategia concreta para mitigar el riesgo de burocratizaciéon examinado en
este apartado, que el docente universitario formule, para cada una de las cuatro fases del ciclo ERCA dentro
de una sesidn especifica, una pregunta de anclaje que le permita verificar, antes de dar por completada esa
fase, si efectivamente ha satisfecho su proposito pedagogico: para la fase de Experiencia, si el estudiante ha
tenido un contacto concreto y tangible con el elemento disparador de la metodologia activa correspondiente,
y no una mera introduccion verbal a ese elemento; para la fase de Reflexion, si el estudiante ha dispuesto
de un tiempo y de un espacio explicito, individual o grupal, para procesar esa experiencia por si mismo
antes de recibir cualquier interpretacion conceptual del docente; para la fase de Conceptualizacion, si la
articulacion del principio o concepto disciplinar surge de manera identificable de la reflexion previa del
estudiante, y no de una exposicion del docente desconectada de esa reflexion; y para la fase de Aplicacion,
si el estudiante emplea efectivamente el concepto recién construido en una situaciéon genuinamente nueva,
y no en una simple repeticion de la experiencia inicial.

Tabla 9.3
Preguntas de anclaje para verificar la sustancia pedagogica de cada fase de ERCA

Senal de burocratizacion a

Fase Pregunta de anclaje ]
evitar
. (El estudiante tuvo un contacto concreto y Una pregunta retorica de
Experiencia . . . ..
tangible con el elemento disparador? apertura, sin actividad concreta
(El estudiante dispuso de tiempo propio Avance inmediato hacia la
Reflexion para procesar la experiencia antes de la conceptualizacion, sin espacio
explicacion del docente? de procesamiento
(El concepto articulado surge de manera  Una exposicion del docente
Conceptualizacion  identificable de la reflexion previa del desconectada de lo reflexionado
estudiante? por el grupo
. Repeticion de la misma
L, (El estudiante emplea el concepto en una PEtIcion de fa mistma .,
Aplicacion experiencia inicial, sin situacion

situacion genuinamente nueva?
nueva

Nota. Elaboracion propia.
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@/" MITO VS. REALIDAD

“Si el plan de clase tiene las cuatro columnas de ERCA, la clase ya es experiencial”

@ REALIDAD
Basta con que el formato del plan de clase presentado a la autoridad Como se ha examinado en los apartados 9.3.1 y 9.3.2, la sola presencia formal
institucional contenga las cuatro columnas correspondientes a de las cuatro columnas en un documento de planificacién no garantiza, en
Experiencia, i6n, C tualizacién y Aplicacion, ningdin sentido, que la sesién i vivida por el i produzca
con alguna actividad en cada una, para que esa clase satisfaga de la i6n de la experiencia en imi que el modelo de Kolb describe.

manera efectiva el propésito pedagégico del aprendizaje experiencial E
PRORoS Rl pecad e F S Un docente puede completar de manera impecable las cuatro columnas

de un formato institucional de plan de clase, y sin embargo desarrollar,
en la préctica, una sesion de naturaleza pedagégica idéntica a la clase
expositiva tradicional, si:

g
:ﬁ ( O\\\ La fase etiguetada como “Experiencia” no ofrece
(.4) \\ /' un contacto genuino con un elemento disparador concreto.

que el modelo de Kolb busca producir.

EXPERIENCIA REFLEXION

Q@

Alguna actividad Alguna actividad Alguna actividad Alguna actividad ‘/p\\

CONCEPTUALIZACION APLICACION

La fase etiquetada como “Reflexién” no ofrece al estudiante

planificada planificada planificada planificada un/tiempo real da p pravioa la
A D) ) conceptual del docente.
2 = =
\ - E \
it R el | Las preguntas de anclaje presentadas en la Tabla 9.3 buscan precisamente
4 ofrecer al docente un criterio de verificacién que exceda el mero
Esto es un mito. "
cumplimiento formal del formato. i,
(& — - = = == =
= PREGUNTAS DE ANCLAJE PARA VERIFICAR SLA CLASE ES REALMENT EE EXPERIENCIAL

FASE ERCA ¢QUE SE BUSCA REALMENTE? PREGUNTAS DE VERIFICACION SENAL DE ALERTA
Contacto directo con un elemento © ¢El estudiante interactia con un problema, case, situacisn, objeto, El docente explica el tema primero

EXPERIENCIA conereto que active saberes y feré e i f " ok -

) enémeno o products que ne es una explicacién teérica dada previamente? y luege pide un “ejercicio’
plantee un desafio real.

REFLEXION TIPmpoL S3paciy PN GusIE! ® ;Los estudiantes tienen oportunidad real de pensar, escribir, dialogar La reflexién se reduce a respuestas
Gstixiante/processiciatogues y organizar sus ideas antes de recibir la explicacién del docente? répidas o preguntas sin profundidad
cuestione y exprese sus ideas.

" Gonstruccion dajconceptor.y, o 4El docente introduce los conceptos para interpretar la experiencia El docente da una clase expositiva

CONCEPTUALIZACION ~ conexién con marcos teéricos ot k. &

¥ no como una exposicién aislada del contexto vivido? desconectada de lo vivido.
relevantes.
e Transferencia del aprendizaje a 8 ¢los estudiantes aplican lo aprendido en una tarea, proyects, solucién La “aplicacién” es un ejercicio

APLICACION nuevas situaciones significativas. o decision que tiene sentido en el contexto? mecnico sin propésito real.

(G g 5 M S S

N

No es cumplir las cuatro casillas: es generar experiencias que transformen en conocimiento.

El aprendizaje experiencial no depende del formato, sino de la calidad pedagégica de lo que ocurre en el aula. %
g IDEA CLAVE |

94. EVALUAR: LA COHERENCIA ENTRE EL CICLO ERCA DE LA
SESION Y LA EVALUACION DE LA SECUENCIA COMPLETA

9.4.1. ERCA no sustituye los instrumentos de evaluacion examinados en los
capitulos previos

Este libro sostiene, como advertencia final de este capitulo, que el ciclo ERCA, por operar en la escala
de la sesion individual y no en la escala de la secuencia didactica completa examinada en el apartado
9.1.3, no ofrece por si mismo un instrumento de evaluacion sumativa del aprendizaje del estudiante, y
que los instrumentos de evaluacion especificos de cada metodologia activa, la ribrica de solucion del
ABP examinada en el Capitulo 2, la ribrica de producto y proceso del ABPr examinada en el Capitulo 3,
el portafolio de reflexion del aula invertida examinado en el Capitulo 4, la evaluacion individual dentro
del grupo del aprendizaje colaborativo examinada en el Capitulo 5, la separacidon entre puntos de juego
y calificacion de la gamificacion examinada en el Capitulo 6, el portafolio de proceso del design thinking
examinado en el Capitulo 7, y la evaluacion de la reflexion estructurada del aprendizaje-servicio examinada
en el Capitulo 8, contintan constituyendo, en cada caso, el instrumento de evaluacion pertinente para
la secuencia didactica completa, con independencia de que cada sesion individual de esa secuencia se
estructure o no conforme a las cuatro fases de ERCA.

9.4.2. Una funcion legitima y acotada de la evaluacion dentro de ERCA

Este libro reconoce, sin embargo, una funcion legitima y acotada que la estructura de ERCA puede aportar
a la evaluacion formativa del proceso, distinta de la evaluacion sumativa de la secuencia completa: la
fase de Reflexion de cada sesion individual constituye, con frecuencia, un momento idoneo para que el
docente recoja evidencia formativa breve sobre la comprension del estudiante en ese punto especifico del
proceso, mediante una pregunta escrita breve, una intervencion oral registrada, un registro personal del
estudiante, evidencia que, sin constituir por si misma la evaluacion sumativa de la secuencia completa,
permite al docente ajustar de manera oportuna el desarrollo de las sesiones siguientes, en coherencia con
el principio de evaluacion formativa continua que esta obra ha examinado de manera transversal en los
capitulos previos.
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10. INTRODUCCION

Este capitulo cierra la obra retomando, de manera deliberadamente integradora, las ocho metodologias
activas examinadas en los capitulos 2 a 8, el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en
Proyectos, el aula invertida, el aprendizaje colaborativo, la gamificacion, el design thinking y el aprendizaje-
servicio, junto con el ciclo ERCA presentado en el Capitulo 9 como marco articulador de la sesion de clase.
Este capitulo no introduce una novena metodologia ni un noveno marco: su propdsito es distinto, y en cierto
sentido mas exigente que el de cada uno de los capitulos previos, dado que no se limita a presentar un objeto
pedagogico especifico, sino que ofrece al docente universitario latinoamericano un conjunto de criterios
que le permitan decidir, ante un contexto disciplinar, un objetivo de aprendizaje y una realidad institucional
determinados, cudl de estas nueve herramientas o qué combinacion deliberada entre varias de ellas, resulta
mas pertinente.

Este capitulo sostiene, como tesis de cierre de la obra completa, una idea ya anticipada en el Capitulo 1:
que la pregunta “;cual es la mejor metodologia activa?” carece, en si misma, de una respuesta correcta, y
que la pregunta pedagdgicamente pertinente, la que este libro ha buscado equipar al lector para formular
y responder por si mismo a lo largo de los nueve capitulos previos, es “;cual es la metodologia, o la
combinacion de metodologias, mas coherente con este objetivo de aprendizaje especifico, en este contexto
disciplinar e institucional especifico?”.

Los objetivos de este capitulo son:

* Sintetizar los fundamentos, las decisiones de disefio y los riesgos especificos de las ocho
metodologias activas examinadas en esta obra, junto con el marco articulador ERCA.

*  Ofrecer una matriz de criterios de seleccion que vincule cada metodologia con el tipo de objetivo
de aprendizaje, el contexto disciplinar y las condiciones institucionales para los que resulta mas
pertinente.

e Ofrecer un instrumento de autoevaluacion institucional que permita al docente o a la unidad
académica examinar su propia capacidad real de implementacion antes de adoptar una metodologia
determinada.

* Cerrar la obra retomando el panorama de la educacion superior latinoamericana presentado en
el Capitulo 1, en relacion con las posibilidades y los limites reales de la innovacion pedagdgica
examinada a lo largo de este libro.
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10.1. SINTESIS: LOS FUNDAMENTOS, LAS DECISIONES DE DISENO Y
LOS RIESGOS DE LAS OCHO METODOLOGIAS

10.1.1. El fundamento motivacional y epistemolégico comiin

Este libro ha sostenido, de manera transversal a lo largo de los capitulos 2 a 8, que las ocho metodologias
activas examinadas en esta obra comparten un fundamento epistemoldgico comun, ya anticipado en
el Capitulo 1: la conviccion de que el conocimiento se construye de manera mas robusta mediante la
participacion activa del estudiante en un proceso que lo confronta con la complejidad genuina de una
situacion real o realista, y no mediante la sola recepcion pasiva de contenido transmitido por el docente.
Este libro ha mostrado, asimismo, en el Capitulo 9, que este fundamento converge, en un nivel todavia mas
elemental, con el principio del aprendizaje experiencial de Kolb que subyace al ciclo ERCA: la experiencia
concreta, examinada y reflexionada, como condicion previa y necesaria de la conceptualizacion disciplinar
genuina.

Este libro ha mostrado, sin embargo, que cada una de las ocho metodologias examinadas particulariza este
fundamento comun mediante un énfasis especifico y distintivo, que la Tabla 10.1 sintetiza a continuacion.

Tabla 10.1
Sintesis del fundamento distintivo de cada metodologia activa examinada en esta obra

Elemento disparador

Fundamento distintivo , L.
caracteristico

Metodologia

El problema mal estructurado como

ABP (Cap. 2)
ABPr (Cap. 3)

Aula invertida (Cap. 4)

Colaborativo (Cap. 5)

Gamificacion (Cap. 6)

Design thinking (Cap. 7)

Aprendizaje-
servicio (Cap. 8)

ERCA (Cap. 9)

motor de la indagacion disciplinar

El producto final auténtico como
organizador de la secuencia completa

La redistribucion del tiempo entre la
conceptualizacién y la aplicacion
La interdependencia positiva
estructurada, distinta del trabajo en
grupo espontaneo

Las tres necesidades psicologicas
basicas de la teoria de la
autodeterminacion

La empatia como fase
deliberadamente previa a la definicion
del problema perverso

La reciprocidad genuina entre la
universidad y la comunidad

El aprendizaje experiencial de Kolb
como marco de la sesion individual

Problema disparador

Pregunta guia y producto final

Material de estudio previo a la
sesion presencial

Tarea que exige los cinco
elementos basicos de Johnson y
Johnson

Mecanica de juego (puntos, niveles,
insignias)

Reto de disefio

Necesidad validada por la
comunidad receptora

Ciclo Experiencia-Reflexion-
Conceptualizacion-Aplicacion

Nota. Elaboracion propia.

10.1.2 El riesgo especifico mas relevante de cada metodologia

Este libro ha examinado, en la fase de “Implementar” de cada capitulo, un riesgo especifico y distintivo
que la literatura especializada y la experiencia documentada identifican como la principal amenaza a
la efectividad pedagodgica de cada metodologia cuando su implementacion se aparta de los principios
examinados en la fase de “Fundamentar” correspondiente. Este libro sostiene que la capacidad del docente
para anticipar y gestionar este riesgo especifico y no la sola familiaridad con las mecanicas superficiales de
cada metodologia, constituye el criterio mas confiable para distinguir una implementacion pedagdgicamente
solida de una implementacion meramente nominal, patron que este libro ha documentado de manera
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recurrente bajo advertencias como la “gamificacion superficial” (Cap. 6), el “ABP simulado” en referencia
a problemas con solucién tnica predeterminada (Cap. 2), o la intervencion asistencialista disfrazada de
aprendizaje-servicio (Cap. 8).

Tabla 10.2

Sintesis del riesgo especifico mas relevante de cada metodologia

Apartado de
referencia

Metodologia Riesgo especifico mas relevante

Problemas con solucion Unica predeterminada; tutor que

ABP .
ofrece respuestas directas

24

Deriva del proyecto hacia el entretenimiento sin profundidad

ABPr disciplinar

3.4

Incumplimiento del estudio previo; la sesion presencial se

. .. 4.5
convierte en clase expositiva de repaso

Aula invertida

Colaborativo Difusion de responsabilidad y “polizén” (free-rider) 5.4
Gamificacion Sobrejustificacion y competencia toxica entre estudiantes 6.2y6.5
Design thinking Abreviacion desproporcionada de la fase de empatia 7.2
Aprendizaje- Reproduccion de dinamicas asistencialistas hacia la

L. . 8.3
servicio comunidad

Burocratizacion: casillas administrativas vacias de contenido
ERCA . 9.3
experiencial

Nota. Elaboracion propia.

@ MITO VS. REALIDAD

“Conocer las mecanicas de una metodologia activa es suficiente para implementarla bien”

Q ™MiTo @ REALIDAD
Un docente que ha estudiado con atencién las fases y las Como ha mostrado la sintesis presentada en la Tabla 10.2, cada una de las ocho
ani ifi de una dologia activa —el ciclo metodologias examinadas en esta obra posee un riesgo de implementacién especifico
de cinco fases del ABP, las cinco fases del design thinking, que emerge, precisamente, cuando el docente reproduce la mecénica externa de la
los cinco elementos del aprendizaje colaborativo— esta en metodologia sin sostener el fundamento pedagégico que esa mecénica busca servir.

condiciones de implementarla de manera pedagégicamente

o @O -

: CONOCER LAS SOSTENER EL ANTICIPAR Y GESTIONAR IMPLEMENTACION
CONOCE LAS APLICA LA IMPLEMENTACION MECANICAS FUNDAMENTO EL RIESGO ESPECIFICO PEDAGOGICAMENTE
MECANICAS MECANICA EXITOSA (condicién necesaria) PEDAGOGICO (de cada metodologia) SOLIDA
Se ima el imiento de las mecani . La capacidad de anticipar y de gestionar de manera deliberada el riesgo especifico
y se subestima el fundamento pedagégico y los riesgos. | r I de cada metodologia —examinado en la fase de “Implementar” de cada capitulo
E&tS s il a a & de esta obra— ituye la ia docente mas i para la calidad
) real de esa implementacién, por encima del dominio técnico de sus fases y componentes.
\ S e == = = =
SINTESIS DE RIESGOS DE IMPLEMENTACION DE LAS 8 METODOLOGIAS ACTIVAS —— =\

* ABP Convertir el problema Problema auténtico y signifi

METODOLOGIA | RIESGO DE IMPLEMENTACION CUANDO SOLO SE REPRODUCE LA MECANICA CLAVE PARA GESTIONAR EL RIESGO
alineado con objetivos de aprendizaje profundos.

Y aspr Centrarse en el producto final y no en el proceso de indagacién y aprendizaje. Equilibrie entre proceso y producto, eon evaluacién del aprendizaje.

Trasladar la exposicién del docente fuera del aula y usar el tiempo presencial

Tl AULA INVERTIDA P e iaiagt i,
para "resolver ejercicios” tradicionales.

Actividades activas de aplicacién, discusién y construccion en clase.

288 APRENDIZAJE COLABORATIVO Confundir trabajar en grupo con aprendizaje colaborativo real. fa positiva; ilidad individual y reflexion grupal.
& pEsioN THINKING Quedarse en la generacién de ideas sin profundizar en empatia ni en viabilidad. Empatia auténtica y iteracion basada en retroalimentacion real.

m PBL DISCIPLINAR Desconectar la indagacién de los marcos tedricos y la evidencia disciplinar. Vinculacién constante con marcos teéricos y evidencias relevantes.
q ESTUDIO DE CASOS Usar casos solo para ilustrar conceptos, sin andlisis critico profunde. Andlisis critico, toma de decisiones y justificacién fundamentada.

n’Eh PENSAMIENTO DE DISENO Enfocarse en la solucién creativa sin validar con usuarios ni €on el contexto. Validacién iterativa con usuarios y mejora continua.
F

Saber cémo se hace no es suficiente.
IDEA CLAVE 4 - 5 y : ) :
La calidad de la implementacién depende de por qué se hace y de cdmo se gestionan sus riesgos.

10.2. CRITERIOS DE SELECCION ENTRE LAS NUEVE HERRAMIENTAS
DE ESTA OBRA

10.2.1. Por qué una matriz de criterios, y no un algoritmo de decision

Este libro advierte, antes de presentar la matriz de criterios de seleccion que constituye el nicleo de este
apartado, que esa matriz no debe leerse como un algoritmo mecanico capaz de determinar, de manera
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automatica y sin juicio profesional del docente, cudl metodologia activa corresponde a cada situacion.
Este libro sostiene que ningun instrumento de esta naturaleza puede sustituir el conocimiento situado
que el docente universitario posee sobre su propia disciplina, sobre las caracteristicas especificas de sus
estudiantes y sobre las condiciones reales de su institucion, conocimiento que ninguna matriz general, por
cuidadosa que sea su elaboracion, puede replicar en su totalidad. La matriz que se presenta a continuacion
ofrece, en cambio, tres criterios de entrada, el tipo de objetivo de aprendizaje predominante, la naturaleza
del contenido disciplinar, y la condicion institucional mas restrictiva, que permiten al docente descartar con
fundamento aquellas metodologias claramente menos pertinentes para su situacion especifica, y concentrar
su deliberacion profesional en un conjunto mas reducido de opciones razonables entre las cuales decidir
con mayor detalle.

10.2.2. Primer criterio: El tipo de objetivo de aprendizaje predominante

Este libro presenta, como primer criterio de entrada, la distincion entre cuatro tipos de objetivo de aprendizaje
predominante que un docente puede perseguir en una unidad o secuencia didactica especifica, reconociendo
que un curso completo persigue, con frecuencia, varios de estos objetivos de manera simultanea a lo largo
del semestre, y que este criterio orienta la seleccion de la metodologia mas pertinente para cada objetivo
especifico, y no para la totalidad del curso de manera indiferenciada.

Cuando el objetivo predominante consiste en el desarrollo del razonamiento disciplinar aplicado a situaciones
auténticas y mal estructuradas, la capacidad del estudiante de emplear el conocimiento de la disciplina para
diagnosticar y resolver situaciones que no admiten una solucion unica y predeterminada, este libro sefiala
al ABP como la metodologia mas directamente pertinente, examinada en el Capitulo 2. Cuando el objetivo
predominante consiste en la produccidon de un artefacto o entregable complejo y de calidad profesional,
que exige sostener un proceso de trabajo a lo largo de varias semanas, este libro sefiala al ABPr como la
metodologia més pertinente, examinada en el Capitulo 3. Cuando el objetivo predominante consiste en
liberar el tiempo presencial de clase para la practica guiada de mayor complejidad, en un contenido que
el estudiante puede estudiar de manera auténoma antes de la sesion presencial, este libro senala al aula
invertida como la metodologia mas pertinente, examinada en el Capitulo 4. Cuando el objetivo predominante
consiste en el desarrollo de competencias de trabajo en equipo genuinamente estructurado, distintas de la
sola realizacion conjunta de una tarea, este libro sefiala al aprendizaje colaborativo como la metodologia mas
pertinente, examinada en el Capitulo 5. Cuando el objetivo predominante consiste en sostener la motivacion
y el compromiso del estudiante frente a un contenido de practica extensa y de naturaleza potencialmente
repetitiva, este libro sefala a la gamificacion como la metodologia més pertinente, examinada en el Capitulo
6. Cuando el objetivo predominante consiste en el desarrollo de la capacidad de innovar frente a problemas
centrados en las necesidades humanas de un usuario especifico, este libro sefiala al design thinking como la
metodologia mas pertinente, examinada en el Capitulo 7. Cuando el objetivo predominante consiste en el
desarrollo del compromiso civico y de la responsabilidad social del estudiante universitario, mediante un
servicio genuino a una comunidad externa, este libro sefiala al aprendizaje-servicio como la metodologia
mas pertinente, examinada en el Capitulo 8.

10.2.3. Segundo criterio: La naturaleza del contenido disciplinar

Este libro presenta, como segundo criterio de entrada, la naturaleza del contenido disciplinar especifico de la
unidad o secuencia didactica en cuestion, distinguiendo entre contenido de naturaleza predominantemente
procedimental y algoritmica, cuya aplicacion exige la practica reiterada de un procedimiento definido,
como suele ocurrir en las etapas iniciales de disciplinas como la matematica aplicada, la programacion o
la contabilidad, y contenido de naturaleza predominantemente interpretativa y dependiente del contexto,
cuya aplicacion exige el juicio profesional frente a situaciones ambiguas, como suele ocurrir en disciplinas
como el derecho, las ciencias sociales, la administracion o el disefo. Este libro sostiene que el contenido
de naturaleza procedimental y algoritmica tiende a beneficiarse de manera particular del aula invertida,
que permite dedicar el tiempo presencial a la practica guiada de ese procedimiento y de la gamificacion,
cuya estructura de niveles progresivos resulta particularmente adecuada para la practica reiterada de
procedimientos de dificultad creciente, mientras que el contenido de naturaleza interpretativa y dependiente
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del contexto tiende a beneficiarse de manera particular del ABP y del design thinking, ambos fundamentados
en situaciones deliberadamente ambiguas y sin solucion tinica.

10.2.4. Tercer criterio: La condicion institucional mas restrictiva

Este libro presenta, como tercer criterio de entrada, la identificacion de la condicion institucional mas
restrictiva que enfrenta el docente en su contexto especifico, reconociendo, como esta obra ha sefialado
desde su Capitulo 1, que la innovacion pedagogica en la educacion superior latinoamericana se desarrolla,
con frecuencia, bajo condiciones de recursos, de tiempo docente y de infraestructura tecnologica
considerablemente mas restrictivas que las que documenta buena parte de la literatura especializada
de origen angloamericano. Este libro sefiala que el aula invertida exige, como condicion institucional
minima, que la totalidad o la gran mayoria de los estudiantes disponga de acceso confiable a la tecnologia
necesaria para acceder al material previo fuera del aula, condicion que, como se examiné en el Capitulo
4, no puede asumirse de manera automatica en numerosos contextos universitarios de la region. Este libro
sefiala, asimismo, que el aprendizaje-servicio exige, como condicién institucional minima, la existencia
de una relacioén institucional sostenible con una comunidad receptora, y no solamente el interés individual
y aislado de un docente especifico, condicion examinada en el apartado 8.2.2 del Capitulo 8. Este libro
sefiala, finalmente, que el ABPr exige, como condicion institucional minima, una disponibilidad de tiempo
docente para el acompafiamiento tutorial considerablemente mayor que la que exige una clase expositiva
tradicional, condicidon que compite, con frecuencia, con las cargas administrativas y de investigacién que
enfrenta el docente universitario latinoamericano.

Tabla 10.3
Matriz de criterios de seleccion entre las ocho metodologias activas de esta obra

Condicion institucional

Objetivo de aprendizaje

Metodologia Contenido disciplinar

predominante mas favorable minima exigida
Razonamiento disciplinar ~ Interpretativo
“ . p rpretativo, Docentes formados como
ABP en situaciones mal dependiente del .
tutores (no expositores)
estructuradas contexto
ABPr Produccién de un artefacto  Aplicable a proyecto Alta disponibilidad de

Aula invertida

complejo y auténtico

Liberar tiempo presencial
para practica guiada

Competencias de trabajo en

de varias semanas

Procedimental y
algoritmico

Cualquiera, con tarea

tiempo docente tutorial

Acceso tecnoldgico
confiable de todos los
estudiantes

Grupos reducidos

Colaborativo equipo estructurado rupal bien disefiada ¥ evaluacion
auip P individualizable
., . Sistema de evaluacion
. ., Sostener motivacion en Procedimental, de
Gamificacion . . . separado de los puntos de
practica extensa dificultad progresiva .
juego
. s Innovar frente a Interpretativo Tiempo suficiente para la
Design thinking V: P Vo, . po sulicienite p
necesidades humanas centrado en el usuario  fase de empatia
. S Aplicable con Relacion institucional
Aprendizaje- Compromiso civico y . o )
- . . necesidad comunitaria  sostenible con la
servicio responsabilidad social .
real comunidad
ERCA (marco Estructurar cualquier sesion  Aplicable a cualquier ~ Formato flexible; riesgo de
transversal) individual contenido burocratizacion si es rigido

Nota. Elaboracion propia. Esta matriz debe emplearse como punto de partida para la deliberacion profesional
del docente, y no como un algoritmo de decision automatica, conforme a lo sefialado en el apartado 10.2.1.
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o MIRADA REGIONAL

-.- Metodologias combinadas: la practica mas frecuente en la regién.

Este libro observa que la practica documentada en un ndmero creciente de universidades latinoamericanas no consiste en la adopcién
|!!J exclusiva y excluyente de una sola de las ocho metodologias examinadas en esta obra a lo largo de un curse completo, sino en la combinacién deliberada de dos o més

de ellas en distintos momentos de una misma secuencia didactica, patrén que la matriz de ccleecida kn este apartada facliita y no dificulta.

conceptualizacién inicial de contenido procedimental, seguido de un proyecto de ABPr que exige la aplicacién integrada de ese contenido;

y el uso del design thinking como marco general de un curso de formulacién de proyectos, dentro del cual la fase de idear se estructura,

@ Este libro documenta, como combinaciones especialmente frecuentes en la practica regional, el uso del aula invertida para la

en varias sesiones ificas, mediante mecanicas de gamificacién que sostienen la motivacién del equipo a lo largo de un proceso de ideacion extenso.

representa una de las expresiones més maduras de la competencia decente que esta obra ha buscado desarrollar en su lector

C x: Este libro sostiene que esta légica de combinacion, lejos de constituir una desviacién respecto de la aplicacién “pura” de cada metodologia,

a lo largo de los nueve capitulos previos.

EJEMPLOS FRECUENTES EN LA PRACTICA LATINOAMERICANA POR QUE

1. AULA INVERTIDA + ABPr 2. DESIGN THINKING + GAMIFICACION COMBINAR?

Aprovecha lo mejor
AULA INVERTIDA SESION PRESENCIAL PROYECTO ABPr EMPATIZAR: BEEIMR “’E“‘ ”"°7°T' PAR TESTEAR '{f’ de cada metodologia

en el momento

=
‘@:.. g "/"'@ "K' ‘) O oy ok

Comprender Precisar el Generar ideas ! Construir y Validar con los objetivos y del
al usuario y problema a creativas con representar  usuark fos y contexto.
Conceptualizacién Actividades activas Proyecto de Aprendizaje el icantmdb [l msd;im 5o ] soluciones mejorar
inicial fuera del aula para clarificar dudas, Basado en Proyectos BATHCRCIEN! S * meefa':wd%
a clarificar t [ CRA o84 mas profundos,
(videos, lecturas, iscliinyy splicer. Juelinteqralyjagiica prmmmmm e MECANICAS DE GAMIFICACION ----t-------- :a{ transferibles y
recursos guiados) conceptos clave el contenido aprendido \
05, | significativos.
EIB -
PUNTOS  RETOS  RANKINGS  INSIGNIAS  NARRATIVAS | A vt

E h
@' RESULTADO: Los estudiantes construyen soluciones reales aplicando de G}) RESULTADO: La gamificacién en la fase de idear mantiene la motivacion del equipo [ | preyavnee
manera integrada los conceptos trabajados previamente. y potencia la creatividad durante todo el proceso de disefio.
o

1
o IDE A CL AVE ‘ Combinar metodologias activas no es improvisar: es decidir pedagégicamente qué metodologia _\o'_

aporta mas valor en cada fase del aprendizaje para alcanzar mejores resultados. Z =) S

10.3. UNINSTRUMENTO DE AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

PREVIO A LAADOPCION
10.3.1. Por qué evaluar la capacidad institucional antes de evaluar la
metodologia

Este libro sostiene, como advertencia final de caracter practico, que buena parte de las experiencias de
adopcion fallida o de abandono temprano de una metodologia activa en la educacion superior latinoamericana,
documentadas de manera recurrente a lo largo de los capitulos previos de esta obra, no se explican por una
deficiencia intrinseca de la metodologia seleccionada, sino por una subestimacion de la brecha entre las
condiciones institucionales que esa metodologia exige y las condiciones institucionales reales del docente
o de la unidad académica que la adopta. Este libro propone, en consecuencia, que el docente universitario
o la unidad académica interesada en adoptar cualquiera de las ocho metodologias examinadas en esta obra
complete un instrumento breve de autoevaluacion institucional antes de comprometerse con esa adopcion,
con el proposito explicito de identificar, con anticipacion, las brechas mas criticas entre la condicion
institucional minima exigida por la metodologia, examinada en el apartado 10.2.4 de este capitulo y la
condicion institucional real del contexto de implementacion, permitiendo asi una decision informada sobre
si conviene adoptar la metodologia de manera plena, adoptarla de manera parcial o adaptada, o posponer su
adopcion hasta que las condiciones institucionales minimas se satisfagan con mayor solidez.

10.3.2. El instrumento de autoevaluacion institucional

Este libro presenta, a continuacién, un instrumento breve de autoevaluacion, estructurado en cinco
dimensiones institucionales transversales a las ocho metodologias examinadas en esta obra, que el docente
o la unidad académica puede completar antes de adoptar una metodologia activa especifica, valorando cada
dimensién en una escala simple de tres niveles: condicion satisfecha, condicidén parcialmente satisfecha y
condicidn no satisfecha.
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Instrumento 10.1
Autoevaluacion institucional previa a la adopcion de una metodologia activa

Condicion

Dimension Condicion Condicion

Pregunta de autoevaluaciéon

institucional satisfecha parcial

satisfecha

(El docente ha recibido formacion
Formacion docente  especifica en los fundamentos pedagdgicos
previa de la metodologia, y no solamente en sus
mecanicas superficiales?

(La carga docente asignada permite el
Tiempo docente tiempo de acompafiamiento tutorial que la
disponible metodologia exige, mas alla de la hora de
clase presencial?

(Los estudiantes disponen de acceso

Infraestructura . .
- confiable a la tecnologia que la metodologia
tecnologica . .
requiere fuera del aula, si corresponde?
(El sistema de evaluacion y el calendario
Flexibilidad académico de la institucién permiten la
curricular e flexibilidad que la metodologia exige, sin
institucional entrar en conflicto con normativas rigidas de
calificacion o de asistencia?
Si la metodologia exige un vinculo con
- un socio externo (comunidad, empresa,
Sostenibilidad de ( p

usuario), jexiste una relacion institucional

sostenible mas alla del interés individual del

docente?

Nota. Elaboracion propia. Instrumento de uso diagndstico, no evaluativo del desempeiio docente. Una
dimension marcada como “no satisfecha” no descarta la adopcion de la metodologia, pero exige una

estrategia explicita de mitigacion antes de su implementacion plena.

vinculos externos

10.3.3. Como interpretar el resultado del instrumento

Este libro recomienda que, ante una o mas dimensiones marcadas como “condicidn no satisfecha”, el docente
o la unidad académica no descarte de manera automatica la adopcidon de la metodologia correspondiente,
sino que considere, como alternativa razonable, una de las tres estrategias siguientes: primero, una adopcion
parcial o piloto, limitada a una unidad acotada del curso o a un grupo reducido de estudiantes, que permita
generar evidencia local sobre la viabilidad real de una adopcion mas amplia antes de comprometer la
totalidad del curso; segundo, una adaptacion deliberada de la mecénica especifica de la metodologia para
reducir su exigencia sobre la dimension institucional no satisfecha, andloga a las adaptaciones de bajo costo
tecnolégico examinadas en el Capitulo 4 para el aula invertida en contextos de acceso tecnolégico limitado;
y tercero, la postergacion fundamentada de la adopcion, acompanada de un plan explicito para fortalecer,
en un plazo determinado, la dimensién institucional identificada como mas critica, opcidén que este libro
reconoce como una decision profesional legitima y no como un fracaso o una renuncia a la innovacion
pedagogica.

10.4. CIERRE DE LA OBRA: RETOMANDO EL PANORAMA DE LA
EDUCACION SUPERIOR LATINOAMERICANA

10.4.1. La tension entre la aspiracion pedagogica y la condicion institucional
real

Este libro cierra retomando, de manera deliberada, la caracterizacion del panorama de la educacion superior
latinoamericana presentada en el Capitulo 1 de esta obra como punto de partida de todo el desarrollo
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posterior: una region marcada por una expansion considerable de la matricula universitaria en las Gltimas
décadas, por una persistente heterogeneidad en la calidad y en las condiciones institucionales entre distintas
universidades e incluso entre distintas unidades académicas de una misma institucion, y por una tradicion
docente universitaria formada, en su gran mayoria, bajo un modelo predominantemente expositivo, que la
adopcion de metodologias activas busca complementar y no necesariamente sustituir de manera integral e
inmediata.

Este libro sostiene que la tension entre la aspiracion pedagogica que las ocho metodologias examinadas en
esta obra representan, y la condicion institucional real de buena parte de las universidades de la region, no
constituye una razon para renunciar a esa aspiracion, sino, precisamente, la razon por la cual esta obra ha
dedicado una atencion sistematica y explicita, en cada uno de sus capitulos, a los riesgos de implementacion,
a las adaptaciones de bajo costo, y ahora, en este capitulo de cierre, a un instrumento de autoevaluacion
institucional previo a la adopcion. Este libro sostiene que una obra sobre metodologias activas escrita
para el contexto universitario latinoamericano que hubiera omitido esta atencion sistematica a la condicion
institucional real habria ofrecido a su lector una aspiracion pedagogica legitima, pero desprovista de las
herramientas concretas necesarias para sostenerla frente a las condiciones reales de su propio contexto de
trabajo.

10.4.2. La responsabilidad institucional, mas alla de la responsabilidad
individual del docente

Este libro sostiene, como reflexion final, que la adopcion sostenida de metodologias activas en la educacion
superior latinoamericana no puede depender, de manera exclusiva, del compromiso individual y con
frecuencia aislado de docentes particularmente motivados, sino que exige, de manera creciente, una
responsabilidad institucional explicita: la incorporacion de la formacion en metodologias activas como
componente estructural de la formacidon docente continua, la revision de los sistemas de evaluacion y
de asignacion de carga docente para que reconozcan de manera efectiva el tiempo adicional que estas
metodologias exigen, y el desarrollo de vinculos institucionales sostenibles con comunidades y con socios
externos que trasciendan la iniciativa individual de un docente especifico. Este libro reconoce que esta
responsabilidad institucional escapa, en gran medida, a la capacidad de decision del docente individual
lector de esta obra, y que, precisamente por esa razon, el instrumento de autoevaluacion presentado en
el apartado 10.3 de este capitulo busca dotar a ese docente de un lenguaje concreto y fundamentado para
dialogar con su propia institucion sobre las condiciones que una adopcidn sostenida de estas metodologias
efectivamente requiere.

10.4.3. Palabras de cierre

Este libro ha recorrido, a lo largo de sus diez capitulos, ocho metodologias activas y un marco articulador de
la sesion de clase, examinados en cada caso mediante el ciclo CIMA, Fundamentar, Disefar, Implementar y
Evaluar, presentado en el Capitulo 1 como estructura comiin de toda la obra. Este libro ha buscado, en cada
uno de esos capitulos, ofrecer a su lector no una promesa de transformacion pedagogica sencilla o exenta
de dificultades, sino un conocimiento fundamentado, honesto respecto de los riesgos de implementacion,
y deliberadamente atento a la condicion institucional real de la educacion superior latinoamericana, que le
permita tomar, en su propio contexto de trabajo, decisiones pedagogicas mas deliberadas que las que la sola
familiaridad superficial con estas metodologias activas habria permitido.

La docencia universitaria activa que esta obra ha buscado describir no consiste en la aplicacion mecanica
de una mecanica pedagodgica de moda, sino en el ejercicio de un juicio profesional informado, capaz de
reconocer cuando una situacion de aprendizaje especifica exige la estructura de un problema disparador,
la disciplina de una interdependencia positiva cuidadosamente disefiada, la empatia deliberada hacia el
usuario de una solucion, o la reciprocidad genuina hacia una comunidad que no debe ser tratada como
objeto de intervencion, sino como socio en un proceso de aprendizaje compartido. Ese juicio profesional,
y no la sola adopcion de una terminologia pedagdgica actualizada, constituye la contribucion mas duradera
que esta obra espera haber ofrecido a su lector
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Metodologias activas
de aprendizaje

Transformar la enseflanza universitaria no consiste
simplemente en incorporar nuevas técnicas, sino en
tomar decisiones pedagodgicas fundamentadas,
coherentes y adaptadas a las condiciones reales de cada
institucion. o)

Metodologias activas de aprendizaje: Transformando la
educacion superior en América Latina ofrece una o
aproximacion critica, practica y contextualizada a los
principales enfoques que estan redefiniendo Ia @
enseflanza universitaria contemporanea. A lo largo de
sus capitulos, la obra analiza el aprendizaje basado en
problemas, el aprendizaje basado en proyectos, el aula
invertida, el aprendizaje colaborativo, la gamificacion, el
design thinking y el aprendizaje servicio, examinando sus
fundamentos, posibilidades de aplicacién, riesgos y
estrategias de evaluacion.

La propuesta se articula mediante el ciclo CIMA,
integrado por las fases Fundamentar, Disefiar,
Implementar y Evaluar, y establece ademas un dialogo
con el ciclo ERCA, ampliamente utilizado en contextos
educativos de la region.

Dirigido a docentes universitarios, investigadores,
estudiantes de posgrado y profesionales vinculados con
la innovacion educativa, este libro ofrece criterios e
instrumentos para seleccionar y aplicar metodologias
activas de manera deliberada, evitando recetas
universales y reconociendo las particularidades
institucionales, tecnoldgicas y pedagdgicas de América
Latina.

Mas que presentar una metodologia ideal, esta obra
invita a responder una pregunta fundamental: ;qué
estrategia resulta mas coherente con lo que queremos 2
que nuestros estudiantes realmente aprendan?
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