
		
			1. Elogio de la complejidad
			

			Educar en la complejidad es una invitación a huir de la explicación simple y clara, que suele estar equivocada, cuando se refiere a problemas complejos. Y sí, admitámoslo, la educación y sus problemas son temas muy complejos. El problema es el atractivo que tiene para nosotros lo simple, porque a nuestro cerebro le encantan las cosas que son sencillas, coherentes y fáciles de asimilar, aunque sean erróneas.

			En este primer capítulo desarrollaré algunas ideas en torno al atractivo de lo simple, con ejemplos educativos y también de andar por casa. La sobreabundancia de información que nos rodea favorece la prevalencia de aquellos mensajes que entendemos mejor, con consecuencias a veces nefastas para el pensamiento crítico sobre qué es educar.

			
				Categorías engañosas

				Yo soy madrileño, hijo de madrileños. Los madrileños somos un poco chulescos, y nos gusta ir a la playa los fines de semana y tomarnos una caña en la terraza de un bar en el centro de la ciudad. Nos llevamos mal con los catalanes, que son unos tacaños y van de modernos. Con los vascos algo mejor, aunque son exagerados y cabezotas. Los argentinos, todo el día con el mate y la parrilla. Los colombianos llegan tarde siempre. ¿Verdad?

				Del último párrafo lo único que es verdad son las seis primeras palabras. El resto corresponden a una simplificación extrema (y dañina) de la realidad, y, sin embargo, estamos rodeados de mensajes que fortalecen este tipo de estereotipos. ¿Por qué? Porque las personas manifestamos una tendencia enorme a la categorización. Para lidiar con la complejidad del mundo, establecemos clasificaciones que nos faciliten manejar la enorme cantidad de información que nos llega del ambiente.

				La categorización ha sido especialmente importante para mí, porque antes de dedicarme a la docencia trabajaba con plantas. De todas las ramas de la biología, yo me especialicé en botánica. En botánica es muy importante la clasificación. Por ejemplo, al ver una margarita reconozco que pertenece a la familia de las «compuestas» por su flor. Saber que pertenece a esa familia me permite deducir semejanzas con otras especies de su misma familia, como los dientes de león (soplamos sus semillas para pedir deseos). Quizás por mi entrenamiento en este sentido siempre he sentido un impulso irrefrenable de clasificar. 

				Probablemente uno de los hábitos que más he cambiado en mi década como docente tenga que ver con esto: al principio, de manera espontánea, clasificaba a los alumnos en categorías ficticias que, a mi entender, mejoraban mi docencia. En el fondo solo me ahorraban un esfuerzo mental, pero me impedían comprender la complejidad de cada persona que tenía delante. Este libro es una invitación a cambiar de este modo nuestra mirada sobre la educación. Categorizar nos puede ahorrar esfuerzo, pero no merece la pena. Hablar de educación es hablar de complejidad.

				Con el paso de los años he aprendido a no fiarme demasiado de este afán clasificatorio cuando se trata de las personas, y mucho menos con niños y adolescentes. El libro de Graham Nuthall[4] (mencionado en la introducción) que tanto me marcó fue el primero de muchos otros que he leído. Casi todos nos advierten de que enseñar es un ejercicio de adaptación: lo que funciona en una clase puede no funcionar en la siguiente; lo que funcionó con el hermano mayor ya no sirve para el pequeño. Una asignatura por la tarde puede resultar mucho más difícil que la misma asignatura cuando toca a primera hora. Hablaremos más a fondo de esto en el capítulo dedicado a las expectativas, pero creo que es bueno conservar una cierta capacidad de sorpresa y de esperanza en el cambio.

				De modo más general, este afán de clasificar también funciona en la sociedad en su conjunto con respecto a la educación. El problema es que, en ocasiones, las categorías no son «funciona» o «no funciona», sino «innovador» o «tradicional». En mi opinión, este es un buen ejemplo para empezar a desgranar qué supone mirar la educación desde la complejidad.

				Como ya hemos dicho, categorizamos como especie para manejarnos en el mundo. Y como hay tantas ideas educativas, tratamos de poner orden en ellas aplicando clasificaciones. Cuando el foco no está en su eficacia en un contexto determinado, sino en una serie de creencias previas de lo que entendemos como «lo bueno», llamemos como llamemos a las categorías, en el fondo estamos diciendo «bueno» o «malo». Por ejemplo: realizar un Kahoot! en clase es algo bueno, explicar utilizando el libro de texto es algo malo. Pero ¿es esto realmente así?

				Y aquí es donde llega la complejidad: depende. Lo importante es si el foco de la actividad está en el aprendizaje (con o sin diversión) o en la diversión (con o sin aprendizaje). Un aprendizaje sin diversión es probablemente menos eficaz, pero la diversión sin aprendizaje es cero aprendizaje. 

				Por esto mismo, un Kahoot! o cualquier herramienta similar es un buen recurso para utilizar en una clase a la hora de activar lo que los alumnos ya saben, por ejemplo. También es muy eficaz para trabajar el recuerdo de lo que ya se ha aprendido. 

				En el primer caso estamos activando lo que llamamos «conocimientos previos», y facilitamos que lo que se va a aprender se conecte con lo que ya se sabe. Este proceso aumenta muchísimo la eficacia del aprendizaje.[6]

				El segundo caso es lo que llamamos evocación, y es una de las estrategias más ampliamente estudiadas y demostradas como eficaces para aprender.[3, 7] Es lo que hacemos cuando preguntamos a nuestros hijos antes de un examen. De lo que se trata es de recuperar, sin ayuda de apuntes, un aprendizaje previo. El esfuerzo por recordar una idea consolida esta idea en la memoria a largo plazo y consigue que resulte más fácil de recuperar en el futuro. 

				Por eso, deberíamos acostumbrar poco a poco a los niños a interrogarse lo que han aprendido, la «interrogación elaborativa». Se trata de que ellos mismos se pregunten lo que han aprendido de un tema.[6] Si es por escrito, mejor, porque al fin y al cabo tendrán que escribirlo. Otra manera de mejorar el aprendizaje es acabar con un pequeño test al finalizar una sesión de estudio. Esto no solo es muy beneficioso, sino que su efectividad ha sido demostrada por un innumerable conjunto de investigaciones científicas.[7] Si en ese test incluimos conceptos o ideas trabajadas en el pasado, la eficacia aumenta todavía más.

				En ambos casos hay un objetivo pedagógico detrás del uso de una herramienta. Pero como toda herramienta, depende de cómo se utilice. Si sobrecargamos con imágenes y música, el cerebro pierde capacidad de centrar la atención en las preguntas, que contienen lo importante. Si además se realiza sobre un tema irrelevante para el aprendizaje o sobre algo que no guarda relación con nada aprendido o que se va a aprender…, ¿para qué lo hacemos? ¿Para pasar el rato? Entonces asumamos las consecuencias: algunos alumnos tendrán los recursos necesarios en casa para reforzar de otra manera lo aprendido, y otros solo recordarán el jolgorio de la clase y se quedarán más atrasados.

				¿Qué sucede con explicar con un libro de texto? Pues algo parecido. Si se lee el libro de texto mientras los alumnos también lo leen, la eficacia de esta estrategia es muy baja. Probablemente sea aburrido también, porque lo que estoy escuchando es lo mismo que estoy leyendo. Estoy implicando a mis dos sistemas de recibir información, el visual y el auditivo, en una tarea redundante. 

				Pero si el libro de texto se utiliza para seleccionar la información relevante y colocarla en un esquema u organizador gráfico, puede ser de mucha utilidad. Sobre todo, este tipo de estrategias beneficiarán a los alumnos con más dificultades, que son los que más problemas tendrían a la hora de distinguir entre lo relevante y lo irrelevante. Los demás alumnos pueden observar primero mientras lo realizamos nosotros, y luego realizar diagramas o mapas por su cuenta.

				
					En conclusión, lo que acabo de describir aquí me parece un ejemplo de lo que llamo simplicidad: equiparar innovación y tradición como categorías de bueno y malo, respectivamente. Una estrategia innovadora que no consigue un mayor aprendizaje es peor que una estrategia tradicional que asegura un aprendizaje mayor, especialmente en aquellos con más dificultades. ¿Estoy defendiendo el uso del libro de texto? En absoluto, lo que defiendo es comprender para qué sirve cada estrategia y de qué manera aplicarla adecuadamente. Y esa comprensión debería ser la clave de la formación docente y de la planificación del estudio en casa, más que un despliegue abrumador de herramientas que en muchos casos no sabemos aprovechar.

				

			
			
				Lo simple es atractivo para nuestro cerebro

				Otro aspecto interesante y relacionado con todo lo dicho anteriormente es que nuestro cerebro es un feroz consumidor de patrones. Los patrones nos han servido para sobrevivir. Nos permiten reconocer las plantas más nutritivas, leer las estrellas para orientarnos en la noche y completar una imagen general aunque esté incompleta.

				Hagamos un simple ejercicio para comprobarlo. Pruebe a averiguar qué nombre de animal está escrito aquí:

				
					[image: ]

				Lo más probable es que haya podido leerlo bien: «GATO». Y eso es porque nuestro cerebro reconoce los patrones de las letras y completa lo que falta. Seguramente le haya pasado lo mismo al observar un rostro con mascarilla: su cerebro ha completado la parte no visible con un rostro familiar. Pensábamos que iba a ser de una manera…, pero cuando se retira la mascarilla nos sorprendemos porque no se corresponde con el patrón esperado.

				Nuestro cerebro está formado por millones de células conectadas entre sí, cuya función es también conectar. La mejor definición que podríamos dar del aprendizaje es generar conexiones nuevas. Los hallazgos de las últimas décadas subrayan la importancia de generar estas nuevas conexiones entre lo que se sabía (en gris), lo que llamamos técnicamente «conocimientos previos», y lo nuevo que se está aprendiendo (en negro). 

				Lo que no se ha conectado con los conocimientos previos es muy probable que se olvide (degradado).

				
					[image: ]

				Como seguramente habrá intuido ya, la generación de patrones se entrelaza con la tendencia a categorizar de la que hablábamos antes.[6]

				El lado oscuro de los patrones es que nos hacen susceptibles a lo que se denomina «sesgos cognitivos». Los sesgos cognitivos no son más que procesos por los que presuponemos más veracidad o verosimilitud a una información porque encaja con los patrones que tenemos guardados en nuestra memoria. De esta forma, en palabras de Francis Bacon: «Un hombre está dispuesto a creer aquello que le gustaría que fuese cierto».

				Aunque hay muchos sesgos descritos, me voy a centrar en dos por su especial importancia en la educación: el sesgo de confirmación y el efecto de la verdad ilusoria. Si quiere leer más sobre sesgos, le recomiendo el libro de Helena Matute Nuestra mente nos engaña. Sesgos y errores cognitivos que todos cometemos.[3]

				El sesgo de confirmación, también conocido como el sesgo de «mi bando», se refiere a la tendencia que tenemos todos a atender a la información que apoya las creencias que ya tenemos, o a percibir aquella que, coherente con nuestras creencias, parece valiosa y creíble, desechando la información que nos parece incongruente. El sesgo de confirmación es lo que explica que nos centremos en las fuentes que apoyan nuestro punto de vista, y por ello genera grupos homogéneos y polarizados de gente que se refuerza entre ella. Este efecto aplicado a los medios de comunicación se ha llamado la «cámara de eco», donde no paran de resonar las mismas verdades. 

				Desde un punto de vista educativo, este sesgo explica, por ejemplo, la persistencia de un enfoque basado en estilos de aprendizaje. Muchos docentes creen en los estilos de aprendizaje porque observan, correctamente, que sus estudiantes tienen diferentes preferencias para interactuar con los materiales. Unos prefieren sentarse tranquilamente a escuchar y otros prefieren moverse, tiene sentido. 

				Estas preferencias son reales. Desafortunadamente, la naturaleza del aprendizaje es muchísimo más compleja de lo que esta explicación sugiere. El matiz viene del malentendido entre «preferir» un modo y «aprender» de manera diferente en cada modo. Las preferencias son reales, igual que en la música o el cine. Algunos prefieren las comedias románticas y otros el cine de terror. Sin embargo, y esto es clave, el que disfruta con las comedias románticas no procesa las imágenes y el sonido de manera diferente a como lo hace el que prefiere el cine de terror. Procesan las imágenes y el sonido utilizando los mismos mecanismos cognitivos. Construyen significado basándose en sus conocimientos previos y recuerdan la trama utilizando los mismos mecanismos de la memoria. 

				No hay ninguna evidencia de que los «visuales» procesen la información visual de manera diferente a los «auditivos». Es importante aclarar, finalmente, que la presentación de los materiales sí que influye en la motivación y la disposición de los estudiantes para aprender. Las preferencias deben ser tenidas en cuenta en este sentido. Pero dos alumnas igualmente motivadas, con similar conocimiento previo y ganas de aprender, no difieren en ningún estilo de aprendizaje.

				Una vez más se trata de una solución simple a un problema complejo. ¿Por qué algunos tienen éxito y otros fracasan en la escuela? Es una respuesta con multitud de variables: oportunidades educativas, apoyo en casa, hábitos de trabajo, capacidad de autorregulación… Si pasamos un cuestionario que identifica los estilos de aprendizaje preferentes de cada alumno y adaptamos la enseñanza en consecuencia tendremos la falsa sensación de que aprenden más y ponemos solución al problema. Desgraciadamente, se ha probado como ineficaz, por ejemplo en el estudio de Pashler, McDaniel, Rohrer y Bjork de 2008.[5] Mejorar el contexto socioeconómico es mucho más efectivo,[1] pero evidentemente más costoso y excede los límites de la escuela.

				En cuanto al efecto de la verdad ilusoria, ocurre cuando asignamos una alta plausibilidad a la información a la que hemos sido expuestos muchas veces. Se propuso por primera vez en 1932, y en 1977 se demostró experimentalmente.[8] En este experimento, les presentaron a estudiantes universitarios una serie de frases que afirmaban algo desconocido, y algunas de estas frases se repitieron en tres ocasiones a lo largo de tres semanas. Al cabo de este tiempo, los estudiantes creían mucho más en las frases que habían sido repetidas que en las que no lo fueron. Este experimento ha sido replicado con idénticos resultados incluso cuando se informa previamente de que algunas de las frases no son ciertas. 

				Los expertos en sesgos en general afirman que este efecto es consecuencia de la fluidez, es decir, la facilidad para evocar la información repetidamente escuchada o leída. Obviamente, no podemos catalogar una información repetida como falsa solo porque se encuentre repetida fácilmente. En el fondo, el efecto de la verdad ilusoria es consecuencia de algo que comenté brevemente al inicio del libro: el poder de la evocación. Cuanto más procesamos conscientemente una información, escribiéndola o explicándola, más se afianza en la memoria a largo plazo. Al escuchar un mensaje repetido varias veces, también está «más a mano» en la memoria para recuperarlo al tratar de explicar algo.

				El efecto de la verdad ilusoria explica parte del atractivo de las «modas» en todos los ámbitos, incluida la educación. Si los docentes, y más aún los futuros docentes, son expuestos repetidamente a los mismos mensajes, tenderán a asentar esas creencias y no dudar de su validez. Paradójicamente, la formación docente debería mejorar nuestro pensamiento crítico y nuestra capacidad de validar y contrastar información, más que convertirnos en fieles seguidores de una metodología. En un momento en el que existen pocos consensos, quizás la necesidad de desarrollar el pensamiento crítico sea una de las ideas en las que estemos básicamente todos de acuerdo. Empecemos por nosotros mismos en este sentido, exponiéndonos a fuentes diversas que nos aporten varios mensajes y nos hagan menos susceptibles al efecto de la verdad ilusoria.

				En un plano más general, puede suceder lo mismo. A base de escuchar «las niñas del mañana necesitarán aprender esto» o «la sociedad del futuro necesitará aquello otro», va calando la verdad ilusoria de estas ideas. Parémonos a pensar bien a fondo sus causas y consecuencias. Detengámonos a examinar de cerca cada idea. Solo porque sea popular, no significa que sea correcta.

			
			
				Un futuro simplificado

				Para concluir este capítulo sobre la simplificación de la educación, me gustaría incluir un último elemento: el futuro. Me refiero a predicciones (casi diría que «profecías») sobre la necesidad de adaptación a un futuro hipotético que, además, casi nadie puede definir exactamente cómo será. Una vez más, mi propósito no es defender una educación que no cambia y no se adapta. Por supuesto que la educación debe adaptarse, pero no a las supuestas demandas de una sociedad hipotética del futuro. La educación debe adaptarse para conseguir unos fines que son universales: una educación de calidad para todas las personas que permita desarrollar ciudadanos capaces (competentes, si se quiere llamar así) de desenvolverse con éxito en la sociedad.

				Se puede objetar que para desenvolverse en esa sociedad es necesario al menos vislumbrar cómo será en el futuro. Desde luego. Pero, una vez más, el riesgo es caer en simplificaciones. Analicemos algunas de las predicciones más frecuentes.

				En primer lugar, se nos dice que nadie conoce las profesiones del futuro. Nadie las conoce, y, sin embargo, debemos adaptar la educación a lo desconocido. Yo mismo nací en la década de 1980, cuando Internet no existía. Y aun así tengo amigos de mi quinta que se desenvuelven de maravilla en el mundo digital. Nadie les enseñó a hacerlo. Sí que les enseñaron a trabajar con entusiasmo, a estar motivados con el rigor y el cumplimiento de su trabajo. Como generalmente quieren hacerlo bien, van aprendiendo lo necesario para hacerlo bien. Y dentro de veinte años, al final de su vida laboral, es muy probable que se hayan adaptado a la mayoría de las nuevas situaciones que se hayan encontrado.

				No puedo dejar de mencionar que esta predicción sobre el futuro no suele ser desinteresada, sino que proviene de empresas tecnológicas a las que les conviene potenciar el uso de determinadas herramientas y datos provenientes de la escuela. Sería interesante comprobar cuántos directivos de estas empresas han estudiado, por ejemplo, Derecho. A tenor de su carrera profesional, no parece que estudiar con ahínco el derecho romano les haya impedido adaptarse a una empresa dos milenios después. 

				La segunda simplificación del futuro es que generamos tantos datos que nadie puede conocerlos todos. Efectivamente, cada día trillones de bytes de información circulan por el mundo. Más discutible es la relevancia global de esos datos. ¿Mi historial de compras online? ¿El historial de navegación de los vecinos de París? 

				De hecho, y esto me parece de suma importancia, la extraordinaria proliferación de conocimientos debería llevarnos a considerar algunos conocimientos básicos como lo más importante, como mecanismos para separar el trigo de enormes cantidades de paja. La ironía, por tanto, es que cuanto más nueva es una idea, más probable es que se vuelva obsoleta. Si algo se ha probado cierto y valioso durante cinco mil años, es probable que lo sea por los siguientes cien. Si algo se ha probado cierto y valioso por los últimos veinte o cincuenta años, entonces no podemos estar tan seguros.

				En resumen, y como en el caso anterior, cuando se utiliza la ingente cantidad de datos como argumento para renunciar al conocimiento se enmascara una realidad muchísimo más compleja. Es evidente que hay muchísima más información (y desinformación) disponible que hace tres décadas. 

				Uno de los mantras de las consultorías (educativas y de cualquier otro tipo) es que necesitamos ser siempre nuevos, estar a la última. Pero nada se vuelve
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