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Resumen

El avance cientifico es inductivo-deductivo: desde fe-
ndémenos concretos se establecen leyes generales que
permiten entender, crear y controlar nuevos fendme-
nos. Pero, quiza por la mayor complejidad de las cien-
cias sociales, en educacién estamos al principio del
proceso inductivo y no hay leyes de aplicaciéon gene-
ral sino sélo de aplicacion restringida. Pero esto es su-
ficiente y se muestra cOmo crear con estos principios
restringidos un método docente con buenos resultados.

Abstract

The advance of science is inductive-deductive: from
concrete phenomena we establish general laws that
helps us understand, create, and control of further phe-
nomena. Perhaps due to the higher complexity of social
sciences, in education we are at the beginning of the
inductive cycle and the principles are not general and
can only be applied restrictively. But this is enough.
We show here how to use these restricted-scope laws
to create a teaching method that yields good results.
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1. El avance inductivo-deductivo

El avance de las ciencias se basa primero en la in-
duccién y después la deduccion: a partir de fendémenos
concretos se establecen principios y leyes generales
que nos permiten entender, controlar o crear fendme-
nos mds complejos. Asi, de la observacion de la caida
de los cuerpos y del movimiento de los astros, New-
ton dedujo el principio de gravitacioén universal y las
leyes de la mecdnica que ahora nos permiten disefar
automoviles y colocar satélites en rbita.
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Y esta misma forma de trabajo debiera regir en el
avance de la docencia: de fenémenos particulares —
sean herramientas [6] o trucos docentes [13]— debié-
ramos inducir unos principios generales que nos per-
mitieran deducir métodos que mejoren la calidad edu-
cativa. Pero esto es sdlo la teoria.

En la préctica estamos auin batallando con los prin-
cipios. Esto es probablemente debido a la complejidad
de cualquier actividad social, muy superior la de un
fenémeno fisico. Es cierto que en 1987 Chickering y
Gamson publicaron sus siete principios educativos [4].
Pero no han recibido gran reconocimiento y no ha ha-
bido ninguna otra lista posterior. Es ilustrativo que el
famoso libro Lo que hacen los mejores profesores uni-
versitarios de Ken Bain [1], dedicado especificamente
al estudio de la actividad de profesores excelentes, no
hace explicita ninguna ley o principio. En otros libros
de educacion incluso se duda de la posible existencia
de una lista de principios que pueda aplicarse de forma
general [6].

A muchos profesores de informatica esta falta de
principios nos resulta inquietante. Quizd debido a
nuestra formacion cientifica, nos desazona trabajar a
partir de ejemplos concretos sin el sostén de unos prin-
cipios sélidos. Sobre todo cuando esto se combina con
la inexistencia de instrumentos de medida precisos y
fiables para determinar si el método que estamos si-
guiendo es mejor que otro o siquiera si es bueno. Aca-
bamos teniendo que desdecirnos de nuestra condicién
de cientificos y fiarnos sobre todo de nuestra intuicién
y experiencia.

El estudio de libros de educacién y aprendizaje y
de psicologia y comportamiento humano muestra que
aunque no existan los grandes principios generales, si
que existen multitud de principios menores, de dmbito
mds restringido. Y si no hay una corta lista de princi-
pios educativos de aplicacion universal si que es posi-
ble crear una lista no excesivamente larga, un decdlogo
razonablemente facil de aplicar, ajustado a las caracte-
risticas y gustos de un profesor determinado y un en-
torno determinado.
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En esta ponencia se muestra como se ha creado
un método docente partiendo de principios educativos
contrastados. Con estos principios se ha creado un mé-
todo con aspectos fundamentales nuevos que ha servi-
do para favorecer el trabajo de los alumnos y guiar la
actuacién del profesor. Los principios han servido ade-
mas para evaluar el resultado obtenido. Este método se
ha aplicado a la asignatura Estadistica de primero de
Ingenieria Informatica, con buenos resultados.

2. El decalogo

Empezar por el decdlogo es en el fondo empezar por
el final. El decdlogo no fue el inicio del proceso sino
uno de los resultados. Los principios usados en gene-
ral no se han buscado especificamente en un momento
dado, sino que, provenientes de docenas de fuentes, se
han ido encontrando durante afios de labor docente. Y
su uso los ha ido reformulando y concentrando a medi-
da que se refinaba el método. La version final es la que
se muestra aqui.

Los principios seguidos provienen de multitud de li-
bros y articulos de docencia [1, 2, 4, 6, 7, 13], de psi-
cologia [5, 11] o incluso de disefio de juegos y video-
juegos [3]. Y esta lista de referencias es s6lo una parte
de las fuentes usadas.

El resultado no es una lista concisa y coherente. Los
doce principios del decdlogo que sigue! es lo mejor
que se ha conseguido sintetizar. Los enunciados son
a veces obtenidos directamente de la fuente, con més
frecuencia han sido adaptados y modulados por la ex-
periencia.

Aunque esta lista de principios es particular a es-
te profesor, y por lo tanto no excesivamente importan-
te, es necesario incluirla en esta ponencia. Es necesa-
ria para poder justificar la validez del método que se
muestra en la Seccidn 3 y, ademds, puede ser util como
punto de partida para cualquiera que quiera utilizar el
procedimiento aqui expuesto. Se ha dividido el decalo-
go en cuatro bloques que marcan cuatro ideas bdsicas:
(a) el trabajo del alumno cuenta mas que el del pro-
fesor, (b) algunas actuaciones importantes estdn en la
mano del profesor, (c) hay que pasar la responsabili-
dad y el control del aprendizaje a los alumnos y (d) es
bueno que los alumnos sean diferentes.

El primer bloque relativo al trabajo del alumno, esta
formado por dos principios mds abstractos que los de-
mas y mds que mostrar el camino, sirven de gufa. Co-
mo curiosidad, el segundo es de los pocos que tienen
nombre: es el principio de alineamiento constructivo
de Biggs [2].

ISegiin el diccionario de la RAE, un decilogo es “Conjunto de nor-
mas o consejos que, aunque no sean diez, son bdsicos para el desa-
rrollo de cualquier actividad.”

1. Es el trabajo del alumno, y no el del profesor, el
que establece el aprendizaje.

2. Se ha de conseguir que lo que el alumno debe ha-
cer para aprender la asignatura sea lo mismo que
lo que debe hacer para aprobar la asignatura.

El segundo bloque son cuestiones que estdn bajo el
control del profesor, es decir, dependen s6lo de su vo-
luntad y no del centro, los estudiantes, etc.

3. Involdcrate personalmente en el aprendizaje de
tus estudiantes. Relaciénate no con fodos tus
alumnos sino con cada uno de tus alumnos.

4. Indicales con rapidez lo que hacen bien y cémo
mejorar lo que hacen mal.

5. Estima el tiempo que van a dedicar a cada activi-
dad y hazles dedicar mas tiempo a lo mds impor-
tante.

6. De los errores se aprende a menudo més que de
los aciertos. Si errar es positivo en el aprendizaje
debe serlo también en la calificacién.

El tercer bloque trata sobre el traspaso de la respon-
sabilidad y el control del aprendizaje a los alumnos.

7. Cada alumno debe tener un conjunto de objetivos
a corto y largo plazo y debe poder medir su pro-
greso.

8. Los alumnos deben tener flexibilidad para decidir
cuando quieran trabajar y en qué quieren trabajar.

9. Haz que tus alumnos interactden y cooperen.

Y el dltimo bloque reconoce que cada alumno es
diferente, con sus propias necesidades y talentos, y que
esta diversidad es buena.

10. Dales oportunidad para que desarrollen sus pro-
pias habilidades y talentos.

11. No los limites: establece minimos que deben su-
perar, no miximos que deban alcanzar.

12. Cualquier actividad relacionada con la asignatura
que hagan, incluso si no es lo previsto por ti, es
buena y debe ser valorada.

Vemos que el método tradicional de la clase exposi-
tiva seguido de un examen final rompe de forma nece-
saria los principios de trabajo del alumno, los de tras-
paso de responsabilidad y los de diversidad e incluso
puede romper todos ellos. Los métodos de evaluacion
continua mal planteados limitan, incluso mds que an-
tes, la responsabilidad y control del alumno. Y, dado
que la educacidn universitaria tiene una fuerte tenden-
cia a sélo trabajar los aspectos académicos [12], casi
todos los métodos fomentan la uniformidad del alum-
nado.

Si se acepta este decdlogo es obligado realizar cam-
bios en la educacién. Estos principios son el funda-
mento del nuevo método creado y que se explica a con-
tinuacion.
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3. El Método

Ya que lo mds importante es lo que hacen los alum-
nos (principio 1) y lo que hacen debe estar directamen-
te relacionado con la evaluacion (principio 2), describi-
remos el método docente desarrollado —y que debido
a la falta de imaginacién del autor se llamard simple-
mente “el Método”— a través de la estructura y activi-
dades de la evaluacion.

La asignatura para la que se creé el Método es Esta-
distica de primero de ingenieria. Es una asignatura de
primer curso compartida entre los estudios de grado de
informatica, electrénica industrial y matemdticas. Se
imparte simultineamente en varios grupos por varios
profesores. Mds que coordinada, la docencia es con-
certada: los objetivos, competencias son los mismos y
estructura general de la evaluacién es la misma, pero
cada profesor utiliza el método docente y temario que
le parece mds adecuado.

Los bloques de evaluacion y los porcentajes esta-
ban predefinidos: la evaluacién vino dividida en par-
ticipacién (10 %), trabajo ordinario (40 %) y exdmenes
(50 %). Formalmente se aceptd pero se hicieron dos
“triquifiuelas contables”: por un lado se eliminaron los
parciales y su 15 % se pasé al bloque de trabajo ordi-
nario, subiendo este al 55 %; y por otro el 35 % que
otros consideran un dnico examen final, aqui se divi-
de entre dos pruebas: una prueba de minimos (10 %) y
una prueba al final (que no es lo mismo que un examen
final) y que, siguiendo la analogia del Tour de Fran-
cia de Miguel Valero [14], es llamada Prueba Campos
Eliseos (25 %).

El bloque de participacién se mide sobre todo por la
actividad del alumno en los foros de cooperacién exis-
tentes en el CMS (Moodle) de la asignatura. La mision
de los foros es que los alumnos se hagan y respondan
preguntas e intercambien informacién. Tanto los alum-
nos que hacen las preguntas como las que los respon-
den reciben reconocimiento.

Muchos profesores exigen una nota umbral en el
examen final para asegurar que el alumno tiene los co-
nocimientos minimos exigibles. Pero una nota umbral
realmente no asegura esto. Aqui se ha hecho explicito
cudles son estos conocimientos minimos y se ha crea-
do un examen aposta. El examen de minimos es una
prueba corta de 10 preguntas en las que se pide cues-
tiones muy bdsicas: calcular la media y la mediana de
un conjunto de valores, saber interpretar un histograma
o los valores de un contraste de hip6tesis. Cada alumno
debe demostrar individualmente que los conoce todos:
necesita sacar bien 9 de los 10 problemas para superar
esta parte. Los alumnos que lo necesitan tienen has-
ta 3 oportunidades para superar la prueba y disponen
de ejercicios de ejemplo que se resuelven cooperativa-
mente en los foros.
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Finalmente estd la prueba de Campos Eliseos. Esta
tiene lugar al final del curso, aunque no puede conside-
rarse un examen final. Cuenta un 25 % de la nota final
de la asignatura pero no tiene una exigencia minima
y un alumno puede superar la asignatura sin siquiera
presentarse a esta prueba. Como veremos en la Sec-
ci6én 3.4 la existencia del examen ayuda a flexibilizar
la planificacién del alumno.

En las tareas ordinarias es donde se realiza la mayor
parte del aprendizaje y es por tanto la parte més cuida-
da. Esta disefiada para obligar al alumno a trabajar de
forma continuada, permitirle establecer objetivos per-
sonales a corto, medio y largo plazo y permitirle una
flexibilidad en su planificacién. La novedad y el pun-
to clave para conseguir esto es la disociacion entre el
trabajo realizado y la calificacién obtenida.

3.1. Tareas ordinarias y la disociacién en-
tre trabajo y correccion

Las tareas ordinarias estdn formadas por tareas muy
variadas que se proponen practicamente a diario y que
el alumno puede escoger resolver o no. Los alumnos
pueden también proponer sus propias tareas. En gene-
ral estdn disponibles durante s6lo una semana para que
un alumno no pueda ir dejando para “mads adelante” el
ponerse a trabajar y resolver a final de curso problemas
que son de principio de curso. Para asegurar la diver-
sidad las tareas se dividen en cuatro categorias: pro-
blemas, programas, divertimento y proyecto. Los pro-
blemas son preguntas tedricas y practicas, tipicas de
cualquier asignatura de estadistica. Los programas son
tareas en las que los alumnos deben mostrar capacidad
de utilizar y programar el programa estadistico que se
utiliza en la asignatura (en nuestro caso R) y su lengua-
je de programacion asociado. Las tareas del tipo diver-
timento se salen de lo que habitualmente se realiza en
un aula y pretenden desarrollar ciertos aspectos, como
por ejemplo la creatividad, que es mds dificil desarro-
llar en problemas y programas. También pretende que
los alumnos se diviertan, que vean la estadistica (y la
universidad) como algo que no es tedioso y aburrido.
En estas tareas se buscan errores de prensa, se explican
chistes (véase http://xkcd.com/882/) 0 se escri-
ben versos y canciones de estadistica. Finalmente estd
el proyecto, que puede considerarse una tarea magna,
que debe realizarse en equipo y del que hablaremos
mds adelante.

Lanovedad y aspecto principal de estas tareas es que
se disocia el trabajo hecho y la calificacién. Cada tarea
tiene asignados unos puntos que indican el trabajo ne-
cesario para resolverlo (un punto corresponde a un tra-
bajo estimado de una hora) y cada respuesta se corrige
y recibe una nota que indica la correccién del resulta-
do. La calificacién final del apartado de tareas ordina-
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rias es el producto de los puntos acumulados y la nota
media obtenida.

Un resultado de este cambio fundamental es que per-
mite distinguir entre el que ha realizado el trabajo y se
ha equivocado (p puntos y una nota baja) y el que ni
siquiera lo ha intentado (0 puntos y sin nota). Ademas
el trabajo a realizar y parte de la compensacidn reci-
bida estd completamente bajo control del alumno: el
alumno puede establecer un objetivo de curso de 25
puntos y decidir una semana concreta que quiere acu-
mular 2.5 puntos y conseguirlo estd completamente en
su mano. Como hay una evaluacién rdpida, el alumno
puede saber en todo momento si estd cumpliendo o no
sus objetivos de calificacion.

Esta disociacién permite establecer unos minimos
cuyo cumplimiento estd en manos de los alumnos. En
particular, para aprobar la asignatura un alumno de-
be obtener al menos 4 puntos de cada categoria y 20
puntos en total. Cumplirlos o no depende unicamente
del trabajo que cada alumno quiera hacer. Esto es mu-
cho mejor que proponer minimos que dependen de la
calificacién: a menos que los criterios de calificacion
sean publicos y perfectamente objetivos —y raramen-
te lo son— el alumno puede en justicia considerar que
cumplir con los minimos es algo arbitrario que depen-
de més del profesor que de él.

Esta disociacién de puntos y calificaciones es un ele-
mento fundamental para trasladar al alumno la respon-
sabilidad y el control de su propio aprendizaje. Y los
resultados demuestran que si su destino estd en sus ma-
nos, el alumno responde con dedicacién y trabajo.

3.2. El proyecto

Aunque contablemente el proyecto esté englobado
en las tareas ordinarias, por su importancia en el Méto-
do merece una seccién propia. Desde el punto de vista
de los objetivos de aprendizaje, el proyecto sirve para
integrar los conocimientos parciales obtenidos y prac-
ticados mediante las tareas ordinarias y practicar el tra-
bajo cooperativo.

El proyecto debe realizarse en equipo y empieza ha-
cia la semana 8. Pero desde el principio de curso hay
actividades en donde se ejercita el aprendizaje coope-
rativo. En el proyecto se demuestra que se han obtenido
estas habilidades.

Cada equipo debe buscar una pregunta que les im-
porte, del que quieran saber la respuesta y que, ideal-
mente, no esté respondida ya. El objetivo es que haya
un conocimiento que les importe, que realmente quie-
ran obtener y que la rnica manera en que lo puedan
conseguir es obteniéndolo ellos con las herramientas
expuestas en clase o algunas nuevas que deban estu-
diar por su cuenta. Si quieren saber si la liga espafola
es la mejor de Europa, cudl es la carrera con alumnos
mas “frikis”, si el acceso a Internet se ha desplazado

de los ordenadores a los teléfonos y tabletas, si se pue-
de leer una “cara de poquer” o si se ha incrementado
el nimero de mujeres en las carreras tecnoldgicas s6-
lo lo sabran si trabajan en su proyecto”. Esto, que es
tratar a los alumnos como adultos capaces y no co-
mo nifios [10], se ha demostrado un poderoso motor
de aprendizaje.

En el proyecto también se disocia el trabajo a rea-
lizar de la calificacion obtenida. Tras una semana ca-
da equipo debe negociar con el profesor el alcance del
proyecto y los puntos que obtendran. Hay unas condi-
ciones minimas pero cada grupo puede extenderse en
el proyecto tanto como quiera. Esto permite también
diferenciar dos situaciones con la misma contribucién
a su nota final pero muy diferentes: un proyecto mo-
derado, pero muy bien hecho (5 puntos, nota de 10) o
un proyecto muy ambicioso pero mal completado (10
puntos, nota de 5). Aunque contribuya lo mismo, los
equipos buscan la nota alta. El mensaje es claro: “Vo-
sotros decidis qué queréis hacer, pero debéis hacerlo
bien”.

3.3. Otras cuestiones

El proceso de evaluacién explica la mayor parte de
las maneras en las que se han implementado los prin-
cipios elegidos, pero no todas. En esta seccion explica-
remos algunas més.

Para ayudarles a establecer los objetivos a corto y
largo plazo se usé durante todo el curso la analogia del
Tour de Francia de Miguel Valero [14]. Se les estable-
ci6 el objetivo ambicioso de llegar a Paris, que era un
objetivo accesible para todos, y se les explicé que la
labor del profesor era ayudarles a llegar. Es cierto que
a diferencia del Tour real, el profesor tiene en su mano
acercar Paris o eliminar alguna etapa dura, pero hacerlo
asi restaria valor a la gesta: todo el mundo podia llegar
al pueblo de al lado; ellos, con su esfuerzo, llegarian
a Paris. Este objetivo se fue recordando y mantenien-
do vivo a lo largo del curso. Ademds cada semana se
proponia a los alumnos establecer objetivos “de etapa”
y periédicamente se mostraba una “clasificacién” con
los puntos acumulados.

El trabajo continuado es como rodar en pelotdn: si
el alumno es parte del grupo avanzard ripido, pero si
se queda atras al principio, le costard mucho volver a
enganchar. Por ello a principio de curso los objetivos
semanales son sugeridos por el profesor, explicitando
el tiempo que se debe dedicar a cada tarea y estd atento
ante alumnos que se descuelgan.

2He aprendido de mis alumnos que no hay diferencias significativas
entre las mejores ligas; Los informaticos son los mds frikis (y orgu-
llosos de ello); los ordenadores estdn perdiendo su primacia frente a
teléfonos y tabletas; unos pocos privilegiados pueden leer la cara de
péquer y hay un leve incremento en toda Europa en las mujeres que
cursan carreras tecnoldgicas.
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Otra cuestion a la que se prestd atencion fue al rit-
mo de la clase: raramente hubo mds de 20 minutos de
explicacién por hora de clase. El resto se dedicaba a
ejercicios y otras actividades. Estas actividades eran a
veces individuales, pero mas a menudo eran en grupos.
Esta actitud activa y cooperativa se marcé muy clara-
mente la primera semana de clase. Al empezar un cur-
so es mas importante preocuparse del método que del
contenido: si las primeras 3 semanas los alumnos s6lo
se sientan y escuchan no es de extrafiar que a la cuarta
semana sigan siendo pasivos. No se puede cambiar de
pasivo a activo de forma instantanea [9].

Finalmente, dado que el Método se basa en el tra-
bajo continuado y cooperativo, no tiene mucho sentido
el que los alumnos dispongan de un segundo periodo
de evaluacién: poner a su disposicién el camino de un
examen final en septiembre es negar los principios de
buena educacion que han servido de base al método.
Ademés. este segundo periodo no aumenta su posibi-
lidad de aprendizaje, sino que lo disminuye [8]. Como
en el Tour, s6lo hay una oportunidad cada afio de llegar
a Parfs.

3.4. Algunos escenarios

En la mayorfa de los métodos sélo hay un escena-
rio posible, quizd con algunas variaciones. El profesor
establece el objetivo, que es el 10, y una nota inferior
implica que el alumno, a juicio del profesor, no ha al-
canzado el objetivo. Esto a los profesores nos parece
adecuado supongo que porque el 10 era nuestro objeti-
vo natural cuando éramos alumnos. Desde el punto de
vista pedagdgico esto presenta varios inconvenientes.

El primero es que todo lo que no sea obtener el 10
trae consigo una cierta sensacion de fracaso: no es que
se haya obtenido un objetivo menos ambicioso, es que
se ha fallado el objetivo de curso. El segundo es que
es muy dificil saber si se estd cumpliendo el objetivo
ya que depende del criterio del profesor?. El tercero es
que un objetivo de conocimiento parcial no establece
un plan de trabajo. El cuarto es que una nota de 5 en
general no garantiza un conocimiento minimo: a veces
es que ha hecho bien s6lo una parte o unas actividades
del curso y apenas nada de lo demas. Y el dltimo es que
limita por arriba lo que el alumno puede llegar a hacer:
el alumno debe poderse poner objetivos incluso mas
ambiciosos que los que hubiera planteado el profesor.

Veremos a continuacién cémo el Método permite a
alumnos con diferentes aspiraciones establecerse obje-
tivos diferentes y saber si los va cumpliendo. Ademas
le permite a cada uno crear su propia via para conse-

3Doloroso recuerdo del pasado: tuve en un curso las asignaturas de
cudntica y 6ptica. Yo estimé que sabfa mds y habia hecho un me-
jor examen de cudntica. Cuando me llegaron las papeletas con las
notas me llevé dos sorpresas: un sobresaliente de 6ptica que no me
esperaba y un aprobado de cudntica que me esperaba ain menos.
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guirlos. Para poderlo explicar en un espacio reducido
vamos a mostrar casos simplificados: el Método per-
mite mucha més flexibilidad que la que mostramos a
continuacion.

Objetivo: sobresaliente. En el primer caso suponga-
mos un alumno que aspira a obtener un sobresaliente.
Esto significa que tiene que hacerlo todo bien o muy
bien. Pero atin asi dispone de cierta flexibilidad.

Este alumno debe ser participativo en los foros, ya
sea contestando a las dudas de compafieros, aportando
material nuevo o animando las discusiones existentes.
La parte de tareas ordinarias es la que mas puntda y
puede decidir por ejemplo acumular 32 puntos con una
nota media superior a 8. Esto significa tener que en-
tregar cada semana unos 5 problemas, algunos de ellos
complejos. Aunque debe hacer de todo, sigue tenien-
do cierta flexibilidad a la hora de escoger qué tipo de
tareas quiere hacer: las mds creativas, las mas tedri-
cas, las de programacion. Si es muy brillante en ciertos
aspectos, no es de gran importancia que no lo sea en
otros.

El alcance del proyecto es algo que deberd negociar
con el resto de su equipo. Si no quiere, o sus compaiie-
ros no aceptan, hacer un proyecto muy ambicioso de-
bera dedicar mds tiempo a resolver tareas individuales.
Lo importante es que la calidad del proyecto sea alta.

Y finalmente deberd superar con facilidad el examen
de minimos y obtener una nota superior a 7 en la prue-
ba de Campos Eliseos.

En resumen, para obtener un sobresaliente debe tra-
bajar mucho desde principio a fin de curso y, aunque
puede elegir el tipo de tareas que le gustan mds, debe
entregar muchas y demostrar un dominio al menos alto
en todas las categorias.

Objetivo: notable. Con un objetivo mds modesto la
flexibilidad aumenta. Si un alumno tiene como objeti-
vo obtener un notable puede permitirse una calificacién
media o baja de participacion. Si le gusta participar en
los foros puede obtener asi hasta un 10 % de su califica-
cién final, pero también puede permitirse estar alejado
de ellos si asi lo desea.

También puede decidir si quiere o no presentarse a
la prueba de Campos Eliseos. Si le gustan los exdme-
nes y tiene confianza en obtener una nota de 6 o supe-
rior, puede establecerse como objetivo acumular unos
25 puntos (3—4 problemas a la semana), o incluso me-
nos si tiene una nota media alta. Pero si no le gusta la
idea de hacer un examen al final, tiene el camino de
aumentar su participacion en los foros y acumular al-
rededor de 30 puntos con una nota media de alrededor
de 8. Naturalmente, superar la prueba de minimos es
ineludible.

También tiene mds flexibilidad a la hora de estable-
cer el alcance del proyecto: incluso un proyecto de difi-
cultad minima le puede bastar para alcanzar su objetivo
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si es de la calidad adecuada.

Es decir, que un alumno con este objetivo puede ir
trabajando algo menos que uno que aspira al sobresa-
liente o trabajar lo mismo durante el curso y evitar la
prueba final.

Objetivo: aprobado. Para algunos alumnos obtener
notas medias o elevadas en todas las asignaturas, sobre
todo en primer curso, es muy dificil. Por lo tanto es pa-
ra ellos un objetivo razonable simplemente superar la
asignatura. Y el Método les facilita establecer y conse-
guir este objetivo.

Para un alumno con esta meta su primer objetivo es
cumplir con los minimos: 20 puntos de tareas, con 4
puntos por categoria y superar la prueba de minimos.
Esto significa alrededor de 2 tareas por semana. Una
vez asegurado esto puede plantearse si quiere realizar
la prueba de Campos Eliseos o si prefiere realizar mas
tareas. En este segundo caso deberd conseguir alrede-
dor de 25 puntos, o mds si su calificacién media de las
tareas es baja. Al igual que sus compaiieros puede ajus-
tar el alcance del proyecto con las tareas individuales
que debe hacer.

Un caso que merece la pena estudiar es el del
alumno que en vez de aspirar al aprobado se conforma
con el aprobado: es aquel que trabaja bien la primera
mitad del curso, y una vez asegurado el aprobado, de-
ja a un lado la asignatura. El Método no permite esta
actitud. Aunque un alumno obtenga 22 puntos con una
muy buena nota en la primera mitad del curso —lo que
casi suma el mdgico 5— no puede desentenderse de la
asignatura: en la segunda mitad obligatoriamente tiene
que realizar el proyecto y superar la prueba de mini-
mos. Puede reducir su ritmo si asi lo desea, pero no
puede dejarlo completamente.

En resumen, un alumno puede establecerse los obje-
tivos que le parezcan mds ajustados a sus posibilidades
y puede escoger el camino que mds le guste para al-
canzar su meta. Pero sea cual sea el objetivo y camino
elegidos, el Método le obliga a tener que trabajar todo
el curso, desde el principio hasta el final, y tener que
demostrar un conocimiento y habilidades minimas en
todas las dreas y temas.

4. Resultados

4.1. A partir de los principios

En docencia es dificil establecer una medida de cali-
dad. El porcentaje de aprobados indica la adecuacion o
no de la evaluacién al aprendizaje, pero no si el apren-
dizaje es elevado. La satisfaccion del alumno tampoco
mide el aprendizaje. Dado que la hipdtesis de partida
es que los principios usados garantizan una educacion
de buena calidad, la forma mas coherente de establecer

la validez del Método es medir, en lo posible, si se han
cumplido estos principios.

Trabajo del alumno. Como se ha explicado en la Sec-
cion 3.4, el Método obliga a todos los alumnos, inde-
pendientemente de su objetivo, a trabajar durante to-
do el curso. Y a trabajar en serio: en los dos cursos
completados los alumnos han entregado una media de
cerca de 3 problemas semanales, algunos de enverga-
dura. Una rdpida medicidn indica que estas tareas, jun-
to al proyecto, la participacion, la asistencia a clase y
las pruebas ha obligado a la mayoria de los alumnos a
trabajar alrededor o por encima de las 150 horas asig-
nadas por el plan de estudios.

En cuanto al alineamiento entre estudiar para apro-
bar y estudiar para aprender, es instructivo saber que
alumnos de cursos superiores, que son los que mds sa-
ben como aprobar una asignatura, no recomiendan ata-
jos a los novatos, sino que les instan a seguir el Método
tal y como estd planteado.

Cuestiones bajo el control del profesor. Un profesor
que asume el Método seguird estos principios. El pro-
blema es el coste, que se detallard en la Seccién 5.

Paso de control al alumno. Es triste ver que los alum-
nos no estdn en general acostumbrados a responsabi-
lizarse de su aprendizaje. Esto dio lugar a problemas,
a veces graves, la primera vez que se aplicé el Méto-
do. Algunos alumnos esperaban del profesor una su-
pervision que les correspondia a ellos, como por ejem-
plo, asegurarse de cumplir los minimos. Y también se
vio que tienen dificultad en establecerse objetivos. A
partir de la segunda aplicacién del Método se trabaja
las cuestiones de objetivos y responsabilidad durante
las primeras semanas explicdndoles como establecer-
se objetivos, cdmo saber si los cumplen, qué caminos
disponen para cumplirlos, etc. Esto se ha mostrado ne-
cesario y efectivo. La cooperacién es atin un punto a
mejorar y se estan buscando actividades para hacerlo.

Diversidad del alumnado. Del centenar de tareas dis-
ponibles ninguna fue elegida por todos los alumnos
pero tampoco ninguno quedé desierto. Algunos escri-
bieron sonetos, otros tutoriales del lenguaje de progra-
macion; unos definieron funciones estadisticas, otros
dibujaron gréficas complejas; algunos obtuvieron sus
datos del INE y Eurostat, otros crearon y pasaron su
propia encuesta; unos estudiaron para el examen, otros
acumularon muchos puntos, y en particular los proyec-
tos mostraron la inventiva, la capacidad y variedad de
los alumnos.

4.2. A partir de los hechos y actas

Aunque, como hemos dicho antes, el porcentaje de
aprobados en si mismo no es una buena medida de cali-
dad, si el porcentaje de presentados y aprobados fuese
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muy bajo, si que indicaria la existencia de problemas y
por lo tanto es necesario presentar algunos datos de los
dos cursos en el que se ha utilizado.

El primer curso en el que se aplicé el Método fue el
2010-11. Fue un curso problemadtico pues hubo una si-
tuacioén de sobresaturacion: en una clase indicada para
un maximo de 80 alumnos se matricularon 117. Quiza
debido a esto muchos desaparecieron casi inmediata-
mente: 23 no hicieron actividad alguna pasada la pri-
mera semana. Lo interesante es ver lo que sucedi6 con
los 94 restantes.

De los 94 llegaron hasta el final 89 (95 %) y aproba-
ron 79 (un 84 %). La mayoria de los que no aprobaron
fue por la falta de responsabilidad indicada anterior-
mente: a pesar de que cada dos semanas iba saliendo
un lista con los puntos acumulados por cada alumno, y
que se codificaba en colores (naranja y rojo) los que es-
taban en peligro, no se dieron cuenta hasta que faltaban
dos semanas que les iba a ser practicamente imposible
alcanzar los minimos. Esto dio lugar a incidentes, a ve-
ces desagradables, que se subsanaron el afio siguiente.

En el curso 2011-12 el nimero de alumnos fue mu-
cho més reducido: hubo 62 alumnos matriculados, y
de estos 6 desaparecieron antes de la segunda semana.
De los 56 restantes 55 llegaron hasta el final (98 %) y
aprobaron 52 (93 %) y no hubo ninguna de las situacio-
nes desagradables del afio anterior. Son unos resultados
alentadores.

5. ¢Pero esto cuanto cuesta?

Un método diferente requiere una labor del profesor
también diferente. La cuestion no es si se trabaja mas
que el profesor que habla en clase durante 4 horas se-
manales usando los mismos apuntes y transparencias
afio tras afios, y sélo realiza un examen final: este pro-
fesor trabaja menos de lo que debe. Lo que queremos
saber es si el Método puede seguirse trabajandose lo
que se debe. ;Pero cudnto debiera trabajar el profesor
para esta, o cualquier otra, asignatura?

Un dato que se maneja es que un profesor de media
debiera dividir su dedicacién en 16 horas semanales
para docencia, 16 para investigacion y 4 para adminis-
tracion y otras tareas. Si consideramos que el profesor,
eliminando vacaciones y otras fiestas, trabaja 45 sema-
nas completas al afio, esto quiere decir que debe dedi-
car 720 horas anuales a docencia. Si se le adjudican 24
créditos, entonces debe dedicar 30 horas de trabajo por
crédito. Este trabajo incluye las horas lectivas, prepa-
racién de material, evaluacidn, gestién y burocracia.

En el caso concreto de esta asignatura, teniendo en
cuenta desdoblamientos y nimero de alumnos, se le
asignan al profesor 5 horas lectivas y 8.3 créditos. Es-
to significa que debe dedicarle 250 horas al cabo del
afio. Si asignamos, arbitraria y generosamente, 42 ho-
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ras fuera del periodo lectivo (preparacién de guias do-
centes, estudio de posibles libros de texto y métodos
pedagdgicos, reuniones, etc.) entonces quedan 208 ho-
ras para el periodo lectivo. Dado que, incluida la sema-
na de exdmenes, este es de 16 semanas esto representa
una media de 13 horas semanales. De estas 13 horas
5 son lectivas y las otras 8 quedan para otras activi-
dades. Con un planteamiento adecuado, este tiempo es
suficiente.

Lo primero que llama la atencién del Método es la
gran cantidad de tareas que hay que corregir. Depen-
diendo del nimero de alumnos, en cada curso se han
entregado entre 1500 y 2500 tareas ordinarias. Es de-
cir, entre 100 y 150 tareas semanales. Si el profesor
dedica 5 minutos a descargar, leer, evaluar, realimentar
y gestionar cada tarea, le deberia dedicar unas 10 ho-
ras semanales, algo inaceptable. Por lo tanto para po-
der aplicar este método el profesor debe poder hacer
esto en mucho menos que 5 minutos. Esto es posible
si tenemos en cuenta algunas cuestiones. Por un lado,
aunque tiene una componente sumativa, lo importante
de la correccién de las tareas ordinarias es su compo-
nente formativa. En este caso la precision de la califi-
cacién puede disminuir sin que sufra el aprendizaje del
alumno [15]: basta decidir si la tarea estd muy bien,
bien, regular, mal o desastroso. Y esto es rapido.

Por otro lado, la realimentacién tampoco tiene por
qué llevar mucho tiempo. Tras cada tarea se hizo pu-
blica la mejor solucién de las presentadas. Esto lleva
mucho menos tiempo que escribirla y ademads tiene dos
aspectos positivos: le da un “subidén” al alumno al que
se le ha escogido la respuesta y da lugar a un objeti-
vo alcanzable para los demas. Puede que consideren
imposible crear ellos algo como lo que les presenta el
profesor, pero si se ven con dnimos para hacer algo tan
bueno o mejor que lo que ha hecho Laura o Pedro.

En cuanto a los comentarios de realimentacion ante
cada tarea, por suerte los errores que los alumnos co-
meten suelen pertenecer a un conjunto pequefio. Los
comentarios de realimentacién pueden ser suficiente-
mente detallados sin que haya que escribirlos cada vez
si se va creando una lista de la que ir copiando y pegan-
do. En el caso que algtin error requiera un comentario
extenso, entonces basta hacer una breve anotacién y
hablar con el alumno personalmente a la primera oca-
sion. Y si el error es muy frecuente, en vez de comen-
tarios escritos, es conveniente tratarlo en la siguiente
clase.

Finalmente, es imprescindible elegir bien las pre-
guntas que se van a realizar. Por ejemplo, el primer
afio se pidié a los alumnos que buscaran una noticia
de prensa y que analizaran el razonamiento estadis-
tico del periodista. A la hora de corregir esto obligd
a leer y analizar todas las noticias —algunas bastan-
te extensas— que los alumnos habian elegido. Al afio
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siguiente la tarea se convirtié en “Elige una de las tres
noticias adjuntas y brevemente analiza el razonamiento
estadistico del periodista”. Esta tarea requiere practica-
mente las mismas habilidades del alumno y es muchi-
simo mas rdpido de corregir. Con un poco de habili-
dad y experiencia, es posible disefiar tareas adecuadas
y que se corrijan practicamente a golpe de vista. La
correccion se convierte mas en una cuestiéon de reco-
nocimiento de patrones que de investigacion analitica.

El tiempo relacionado con las tareas se midié con
cuidado durante el curso 2011-2012. El tiempo habi-
tual para corregir una tarea era de unos 40 segundos. El
tiempo necesario para revisar y corregir los enunciados
de las tareas existentes, crear algunas nuevas, evaluar-
las, realimentar a los alumnos y gestionar todo fue de
media de unas 3 horas semanales.

Por lo tanto, durante el periodo lectivo se dedica-
ron 5 horas a las clases, 3 a evaluar y realimentar, y
quedaron 5 para preparacién de clases, tutorias y otras
cuestiones. Tiempo mds que suficiente.

6. Conclusion

Aunque no existen leyes generales de la docencia,
al estilo de las Leyes de Newton o los Principios de la
Termodindmica, a partir de leyes de dmbito més res-
tringido un profesor puede crear un método docente
propio basado en principios contrastados. Este méto-
do le permitird entender mejor su actividad educativa y
avanzar en su practica docente.

Se ha mostrado en esta ponencia una experiencia en
la que a partir de un decdlogo se ha creado un método
que alienta a los alumnos a trabajar continuadamente
en la asignatura y a hacerse responsable de su propia
educacion. Los principios junto con los resultados aca-
démicos han validado la calidad del método disefiado.

Y quizd este sea un paso en el camino inductivo-
deductivo del avance de las ciencias: un conjunto de
decédlogos y métodos particulares pueden ayudar a
crear principios y métodos mas generales.
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