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Técnicas de ensenianza
basadas en la cooperacion

S

Las técnicas de ensefianza-aprendizaje cooperativo no son incompatibles con la exposi-
cién docente. Por sus objetivos pueden conceptuarse como complementarias a ella. Segin
la finalidad de la organizacién cooperativa, las clasificamos en tres grandes grupos, segin estén
mds centradas en el rendimiento individual, la elaboracién conjunta hacia una meta comiin
o la orientacién educativa del alumno.

15.1. Centradas en las competencias y el rendimiento de todos los miembros
de la clase

15.1.1. Tutoria entre alumnos y ensenanza mutua

Unos alumnos ensefian a otros y se aseguran de que esos otros han comprendido. Median-
te esta técnica, todos aprenden: quien orienta o ensefia y quien es tutelado: el primero
comprende y sintetiza antes de comunicar, resultando de ello conocimiento, es de apli-
cacién lo que decia Puig Adam: “nadie sabrd bien matemadticas hasta que no ensefie mate-
maticas”. Y el tutelado podri ser especialmente receptivo a la ayuda del companero. Muy
frecuentemente ocurre que entre los alumnos el aprendizaje resulta ms significativo que
cuando proviene de un docente. Pero pudiera ocurrir lo contrario: es posible que apa-
rezcan incompatibilidades o choques, o que los alumnos prefieran decididamente que
les ensefe su profesor. La dindmica requiere un minimo de formacién destinada a quie-
nes deban hacer las veces de tutores. Es preferible que su desarrollo tenga lugar confor-
me a una gufa de trabajo muy estructurada en actividades y en tiempo. Para su desarro-
llo normalmente la clase se organiza por parejas a cuyos miembros (por ejemplo, los A
y los B) se asocia una funcién asimétrica con un objetivo comun: uno orienta al com-
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pafiero y otro aprende de él en funcién de un objetivo. La tutorfa de alumnos puede rea-
lizarse entre parejas de alumnos de una clase, pero la tutela de un alumno puede exten-
derse a un subgrupo. Siempre que sea posible, conviene que los papeles de tutor y tuto-
rando roten o cambien de modo que la ensefianza mutua —también entendida como
técnica de “otros” expertos— se consume y pase a ser un intercambio de conocimientos
o experiencias. Y ademds que lo hagan con cierto ritmo, para adquirir el hbito y con ¢l
la flexibilidad. Los alumnos pueden ser de diversas clases, niveles o cursos.

La “ensefianza mutua” tiene especial aplicacién a la ensefianza de materias instru-
mentales y relacionadas con la resolucién de problemas generalmente cuantitativos. Asf,
los miembros A pueden proponer un problema, corregirlo aparte y pasirselo a su par
para que lo resuelva. Posteriormente lo corrige con él. Después, se invierten los papeles.
Otra opcidn, realizable en parejas, trios o en pequefios grupos, es el planteamiento de
problemas y la posterior resolucién por un alumno que “verbaliza en voz alta sus pensa-
mientos, dificultades, tomas de decisiones...” de modo que los compafieros perciben,
desde dentro, cémo razona y como resuelve el problema. Posteriormente, pueden dia-
logar en torno a detalles asociados al proceso seguido. Todos los alumnos rotan. Esta téc-
nica se mejora con la prictica. En otras ocasiones, la “tutorfa entre alumnos” forma par-
te de “sistemas metodoldgicos”, como el “Learning for Mastery” de B. S. Bloom (1968)
o el PSIde E S. Keller (1968), figurando como “como elemento de eficacia”.

Es eficaz, aunque criticable, en la medida en que son los alumnos que superan el
estandar de dominio quienes ensefan a los que no superan, con lo que el papel de tutor
no es desarrollado a veces por algunos alumnos.

15.1.2. Formacion mediante monitores

Esta técnica nos parece el “eslabén perdido” entre las técnicas de aprendizaje en coope-
racién y las técnicas basadas en la exposicién de “otros expertos”. Es un sistema espe-
cialmente eficaz para trabajar con grupos numerosos de un modo personalizado. Se basa
en el trabajo de un conjunto de alumnos aventajados voluntarios, a cambio del cual va
a ser considerado su trabajo. Puede desarrollarse sobre estas fases:

— Fase de presentacién de la técnica de ensefianza al gran grupo.

— Fase de seleccidn: el docente selecciona, de entre una muestra mayor de alum-
nos aventajados, tantos monitores como subgrupos de 10 alumnos se vayan a
formar.

— Fase de tutorfa (I): preparacién de monitores. El docente se reunird redne en “tuto-
ria” con los monitores y los preparard en metodologia y en contenido, con el fin
de que puedan tener los suficientes conocimientos como para actuar de “exper-
tos” con sus compafieros. Se dialogard sobre una “gufa didédctica” (tema, objeti-
vos, contenidos, actividades, criterios de evaluacién) con la que cada monitor tra-
bajard con su subgrupo.
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— Fase de ensefianza de monitores: cada monitor entregard a los componentes de su
subgrupo la “guia diddctica”, y trabajard con ellos las actividades propuestas. Los
monitores recogerdn las actividades o producciones de sus compaferos de sub-
grupo. En su caso, la fase de “ensefianza de monitores” incluye la preparacién de
los miembros de su grupo para la prueba de examen.

— Fase de tutorfa (IT): correccién de las actividades o aclaracién del contenidos de
los trabajos con monitores. El docente analizard y corregira las actividades y tra-
bajos de los compafieros o subgrupos con los monitores, para asegurarse de la
competencia para evaluarlos formativamente.

— Fase de evaluacién formativa de los monitores: lo antes posible, los monitores
corregirdn los trabajos de los compafieros y les informardn de sus aciertos y erro-
res de acuerdo con las consignas dadas por el profesor.

Para un siguiente tema los monitores deben cambiar. Ninguna de estas fases obvia
la responsabilidad y el trabajo docente.

Comprendida como una variante de la tutoria entre alumnos, su interés creativo y
formativo va més alld de su desarrollo: los alumnos pueden seleccionar y elegir temas,
proponerlos o decidirlos, invitar, organizarlos, realizarlos, asistir, intervenir, actuar como
ponentes, etc. Pueden suceder, anteceder o formar parte de otras técnicas diddcticas. Por
ejemplo, puede venir precedidas por otras (Phillips 6.6, Consejo de Representantes, etc.)
o ser antesala de alguna otra técnica de aprendizaje (inmersién temdtica, riesgo, proyec-
to...). Son susceptibles de organizacién por los alumnos con el apoyo de equipos did4c-
ticos o departamentos, mediante el método de proyectos.

15.1.3. Resolucién de problemas

Los problemas son cuestiones que pueden responderse mediante aplicacién de elemen-
tos de teorfa cientifica (relaciones, leyes, algoritmos, principios, experimentos...) pre-
viamente interiorizados. Pueden actuar como (auto)evaluadores o “espejos” del apren-
dizaje, asi como indicadores de la necesidad de conocimientos més complejos que los
disponibles. De hecho, una propuesta didéctica seguida por algunos profesores es el plan-
teamiento de problemas encadenados, cada vez mds complejos y ricos, que puedan ver-
tebrar un proceso comprensivo desde niveles bésicos a cotas avanzadas. Un tltimo ingre-
diente de este proceso didéctico es la “experiencia de éxito”. Serd tan importante resolver
y experimentar un “efecto positivo” (Thorndike), como detectar la frontera o atisbar el
horizonte. De lo contrario, los problemas (y por extension las mal llamadas “Ciencias”)
se transforman en fuentes de frustracién y por ende de rechazo.

La razén aplicada a la resolucién de un problema no puede conducir a la miopia, no
puede cefiirse a la realidad propuesta. “Los buenos problemas —como dice F. E. Gonzé-
lez Jiménez a propésito de las Matemdticas— parten de la realidad, se elevan sobre ella
(imaginando, deduciendo, relacionando) y vuelven a ella para enriquecerla”. Pueden ser
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buenas balizas en la educacién de la razén. Para resolver un problema es preciso com-
prender la teorfa e interpretar el problema. Esto significa que todo problema se asienta
en “requisitos” que a veces tienen raices largas. Pues bien, el camino mds corto para la
formacién puede requerir no seguir avanzando, sino volver y rellenar las lagunas que
puedan detectarse. Otra pauta did4ctica semejante es detectar las dificultades y trabajar
sobre ellas, aprendiendo de los errores. A todo ello puede orientarse parte del trabajo no
presencial previo a la resolucién de un problema. A partir de aqui, el docente ha de ase-
gurarse de que el problema se comprende, de que no se estd interpretando otro proble-
ma. Después, es importante “no taponar” la posibilidad de que los alumnos encuentren
otros modos inusuales, creativos o simplemente vélidos de resolver los problemas. Estos
“otros caminos” se pueden deducir, pero también se pueden ayudar a descubrir. Para esto
es importante la expectativa de la posibilidad y el desarrollo de una comunicacién didéc-
tica abierta, respetuosa en este sentido. En cualquier caso, un error, un camino alterna-
tivo, una refutacion, una pregunta... son excelentes oportunidades para razonar cienti-
ficamente. En este sentido, una did4ctica desarrollada sobre problemas no ha de finiquitar
en ellos, sino en la educacién de la razén de quien resuelve. Serd entonces cuando el
alumno podrd hacerse mejores preguntas y proponer otros problemas de complejidad
superior. Quizd entonces podamos asegurar que ha aprendido.

Desde el punto de vista de las técnicas de ensefianza asociadas, proponemos los
siguientes formatos para su desarrollo did4ctico:

— Formacién de subgrupos y adjudicacién de problemas distintos o complementa-
rios, resolucién y puesta en comun.

— Rotacién de los problemas por los diferentes subgrupos.

— Elaboracién, propuesta y resolucién de problemas creativos por los alumnos.

— Elaboracién y resolucién de problemas de dificultad creciente por grupos coope-
rativos.

— Elaboracién de baterfas de problemas clasificados y resueltos por los alumnos, y
sancionados por el profesor, de modo que puedan ser una fuente de cuestiones
para la prueba de examen.

— Ensefianza mutua de problemas, alternando papeles.

Otra opcién, aplicando la propuesta de Getzels, y Jackson (1962) podria consistir
en proponer “construir problemas”. O sea, dada una deduccién compleja basada en infor-
macién numérica, plantear todos los problemas matemdticos posibles.

15.1.4. Aprendizaje en grupos cooperativos
Las variantes de aprendizaje en grupos cooperativos pueden emplearse como técnicas ais-

ladas o bien como parte de otras (por ejemplo, estudios de caso, método de proyectos,
ABD, etc.). El aprendizaje en grupos cooperativos incluye varias fases genéricas:
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— Fase de organizacién de los grupos. Bien por eleccion de los alumnos —mds reco-
mendable al empezar a aprender esta dindmica— o por designacién docente —por-
que en la vida y en las profesiones no siempre trabajamos con quienes queremos—,
se forman grupos homogéneos (segin el nivel de habilidades, experiencia, com-
petencia...) o heterogéneos, y de tamafo idéneo (4-6 miembros). La heteroge-
neidad de los grupos puede incrementar la “zona del préximo desarrollo” (Vigotsky).
Es estratégico nombrar un coordinador de grupo, para canalizar la comunicacién
y SUS procesos.

— Fase de seleccién del tema y asignacién de tareas. Segtin la finalidad de la activi-
dad, los grupos desarrollan tareas diferentes, complementarias o idénticas

— Fase de trabajo en grupos, desde “guias de trabajo” o recursos adecuados, con la
intencién de favorecer la ayuda mutua y la normalizacién de actitudes construc-
tivas, desarrolladas sobre procesos basados en la autoorganizacién en funcién del
logro de objetivos concretos

— Fase de evaluacién del trabajo cooperativo, que comentaremos posteriormente.

Con respecto a la evaluacién del aprendizaje en grupos cooperativos proponemos
definir estos nudos funcionales:

* Finalidad (para qué evaluar): para conocer los puntos débiles, los puntos fuertes
e identificar propuestas de mejora.
* Objeto (qué evaluar). Se trata de evaluar (o sea, “analizar para mejorar”):

— En el plano individual: asistencia, participacién activa, contribucién, respon-
sabilidad personal, preparacién individual, rendimiento.

— En el plano grupal: funcionamiento del grupo, cooperacién y ayuda a los demds,
autoorganizacion, trabajo realizado o producto colaborativo, etc. Dentro de la
produccién grupal, pueden considerarse estos criterios: presentacién, puntua-
cién (correccién ortografica), complecién (exhaustividad), complejidad (rela-
ciones, originalidad), ausencia de errores, etc.

— La propuesta metodoldgica: recursos, dificultades, eficacia global, etc.

— La ensefianza: capacidad organizadora, comunicacién, evaluacién continua y
formativa (observacién), orientacién diddctica, sistema de evaluacién, etc.

* Me¢étodo (cdmo evaluar): es preferible acordar y consensuar el proceso evaluativo
con los alumnos. Se puede proceder de varios modos complementarios: puede
trabajarse con la premisa de que el éxito grupal sélo podrd ser alcanzado si y s6lo
si todos los miembros del grupo lo logran individualmente. Esto, que puede inter-
pretarse como “injusto”, puede aceptarse al establecer paralelismos con la vida real:
en un equipo médico, en un proyecto de ingenieria, en un bufete de abogados, en
una empresa... el éxito o el fracaso de uno es el éxito o el fracaso de todos. Esto
coadyuva a una dindmica de “solidaridad interesada”, que puede llevar a experi-
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mentar procesos de ayuda mutua no tan distintos a los de la vida adulta o profe-
sional. Para desarrollar esta idea se pueden considerar algunos procesos, que pue-
den adoptarse total o parcialmente, segin las caracteristicas de los grupos: El coordi-
nador del grupo de turno puede actuar como entrenador (coaching), asegurindose
del conocimiento de cada miembro del grupo, antes de la evaluacién docente.
Todos los miembros del grupo deberdn superar un “estindar de dominio”; si alguno
no lo supera, el grupo entero ha de ayudarle a hacerlo, o bien este alumno, ayu-
dado por los demds, realiza actividades alternativas homologables. Cuando todos
han superado ese estdndar, la calificacién de los miembros del grupo serd la nota
media del grupo. Otra opcién, que cobra mayor sentido cuando los grupos son
muy grandes, consiste en realizar la prueba de examen a un par de alumnos de
cada grupo elegidos al azar, que serdn quienes le representen y den al mismo su
nota o calificacién en esta actividad. De este modo el trabajo docente se simpli-
fica y los procesos de compromiso y ayuda pueden potenciarse. Las anteriores pro-
puestas pueden complementarse con otros procesos de evaluacién continua-for-
mativa y final del profesor, dirigida a grupos e individuos, y mediante coevaluacién
y autoevaluacién finales de cada componente, grupo y, més alld de la dindmica,
mediante coloquio o asamblea de aula. Especificamente se sugiere que se incluya
la evaluacién mutua de la contribucién de cada alumno a su grupo, pidiendo que
cada componente de un grupo describa anénimamente la contribucién de los
demds miembros mediante preguntas concretas, definiendo como estimacién final
el promedio de cada item y como valoracién global al promedio de todas. Este
dato intersubjetivo puede ser vélido para detectar alumnos “pardsitos”. Otro pro-
cedimiento es organizar en una tutorfa “careos pacificos” sobre la participacién
equitativa de los miembros del grupo.

* Instrumentos (con qué evaluar): a través de cuestionarios (individuales o grupa-
les) que pueden haber sido consensuados o construidos por los alumnos coope-
rativamente, hojas de registro de actividades, informes grupales, actas de reunio-
nes, proyectos, memorias, portafolios, monografias, producciones, etc. Lo anterior
puede optimizarse mediante la incorporacién de TIC, que ayuden a registrar acti-
vidades, permitan reuniones y foros virtuales, intercambios de ficheros, objetos,
direcciones, etc.

* Alcance (con qué efectos): pueden utilizarse para obtener reconocimientos (pun-
tos, notas, gratificaciones grupales...) acumulativos o autorreferenciales, elaborar
rankings, etc.

He aqui algunas ventajas del aprendizaje en grupos cooperativos:

— Permite abordar mejor programas amplios, aunque ello requiera una planifica-
cién meditada.

— La exposicién se utiliza cuando es preciso, pero suele ser mds corta y més efecti-
va, ddndose un efecto motivador por la variedad metodolégica.
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— La instruccién docente cede protagonismo a la orientacién didactica, de modo
que el profesor puede atender mejor a las personas, mejorando con ello su apren-
dizaje y la relacién did4ctica.

— Distribuye mejor el tiempo de docencia, que delega en el alumno, mediante su
trabajo auténomo e interaccién entre alumnos. En la interaccién entre alumnos
puede haber mds intercambio de datos y de emocionalidad que con el profesor,
mayor receptividad y estd més nivelada que con el docente. En cuanto a sus limi-
taciones, destacamos el hecho de poder interpretar procesos interdependientes de
ayuda, comparticién de recursos, actitudes constructivas, etc. en funcién de un
interés egocéntrico: “le ayudo porque me interesa’. Aunque efectivamente este
tipo de interés “inmaduro” sature la vida adulta, no ha de ser excusa para perma-
necer en ello cuando de formacidn se trata.

Dos de las muchas formas de estructurar el aprendizaje en grupo son las técnicas del
“calidoscopio” y el “aprendizaje en grupo para el dominio”, que describimos a conti-
nuacion:

A) Calidoscopio o puzle (adaptada de Aronson, 1978 y Slavin, 1990)

Desde la técnica del puzle (jigsaw), que a nosotros se nos antoja denominar “cali-
doscopio”, se plantea al gran grupo abordar cooperativamente un tema de estudio de
interés asimilable a unidades did4cticas o extracurriculares. Proponemos el siguiente desa-
rrollo:

— Fase 0 o de gran grupo: se presenta la dindmica, pudiendo favorecer una discu-
sién colectiva sobre un tema, que acabe por definir sus principales aspectos. En
la técnica “jigsaw 117 los alumnos parten de un texto compartido que se divide en
particiones.

— Fase de grupos-origen o de referencia: se divide la clase en tantos grupos-origen
como aspectos se hayan descubierto o partes se hayan asignado, intentando que
el nimero de componentes de cada grupo coincida con el nimero de grupos y
por tanto de aspectos. Como se verd a continuacién, no importard que los miem-
bros de cada grupo sean més que el nimero de grupos, porque en la fase siguien-
te una pareja se pueden ocupar de un mismo tema. Pero si el nimero de miem-
bros de cada grupo es menor que el nimero de grupos, un tema o aspecto se
quedard sin estudiar y sin tratar.

— Fase de rincones (grupos monogrificos o funcionales): en cada grupo-origen sus
miembros se enumeran del 1 al 5. Los grupos de referencia se deshacen y trans-
forman en grupos funcionales, de modo que los cinco miembros “1” se retinen
para tratar el tema o aspecto “1”, los cinco miembros “2” hacen lo propio con el
tema o aspecto “2”, y asf los demds. A cada grupo temdtico se le puede facilitar

285



Parte 1V: Una escuela innovadora trabaja en lo no formal como en lo formal

una gufa didédctica con material suficiente y posibilidades de acceso a la informa-
cién. Su funcidn serd recabar informacion, estudiarla para si y para los demds y
ayudarse en la tarea.

— Fase de regreso a los grupos de referencia: cuando los “17, los “2”, los “3”, los “4”
y los “5” han terminado su tarea vuelven a sus grupos de origen como tnicos por-
tadores en su grupo del conocimiento en el que han indagado. La responsabili-
dad de cada componente serd comunicar y compartir conocimientos y materia-
les con su grupo-origen el trabajo realizado en su grupo funcional, mediante alguna
gufa diddctica, presentaciones adecuadas, respuestas a preguntas de los demds, etc.,
procurando que todos acaben por tener una buena formacién en los cinco temas.

— Fase de evaluacién: podria incluirse una fase de coevaluacién, mediante alguna téc-
nica de aprendizaje cooperativo. La que si parece conveniente es una evaluacién
individual por parte del profesor, en la que se valorar el aprendizaje adquirido.

El papel del profesor consistird en favorecer la motivacién inicial (expectativa, orien-
tacién), designar los subgrupos, orientar sobre el acceso a la informacién, limitar los
tiempos (de busqueda, de estudio, de comunicacién), etc. La duracién de esta técnica es
variable, pero proponemos una sesion para la bisqueda y elaboracién de informacién y
otra para la devolucién. Por ejemplo, esta técnica puede adecuarse a la preparacién de
obras de teatro, representaciones musicales, secciones de un periddico, elaboracién
de baterfas de preguntas para pruebas objetivas (tipo V-E opcién mdltiple, pregunta cor-
ta...), estudio y explicacién de temas de una asignatura, etc. Desarrolla competencias
relativas a la capacidad de organizacién personal, seleccién de fuentes de informacién
relevante, sintesis de contenidos, discusién, responsabilizacién ante un grupo, comuni-
cacién, (auto)evaluacién, etc. Incide en el clima y la cohesién del grupo, permite abor-
dar temas curriculares de forma motivadora, favorece el aprendizaje cooperativo por des-
cubrimiento, coloca al alumno en un papel de “generador responsable” de conocimiento.
Incluye como requisito el entusiasmo y la capacidad de trabajo del profesor.

B) Aprendizaje en grupo para el dominio (adaptada de Slavin, 1978)
Se trata de promover el estudio y el aprendizaje individual y de atender dificultades

asociadas, de modo que la cooperacién se entienda como “necesidad metodoldgica” por
el alumno. Proponemos estas fases:

Fase 0: preparacién de guias de estudio o de trabajo, con materiales asociados.

Fase de formacién de los grupos: heterogéneos, de 4-6 componentes.

— Fase de evaluacién inicial: realizacién de una prueba de dominio individual y defi-
nicién de la linea-base en cada grupo.

— Fase de trabajo auténomo y cooperacién grupal: distribucién a cada grupo de las

gufas de trabajo, con una consigna semejante a ésta: “El material ha de estudiar-

286



Capitulo 15: Técnicas de enseiianza basadas en la cooperacion

se individualmente y en grupo, hasta que todos los miembros del grupo lo domi-
nen”. Durante un tiempo variable, los componentes del grupo trabajan juntos y
se ayudan.

— Fase de trabajo auténomo individual: desarrollo del estudio en colaboracién e
individualmente.

— Fase de evaluacién final: realizacién de una prueba de dominio individual. And-
lisis de las diferencias de rendimiento con la evaluacién inicial, o sea, antes y des-
pués de la cooperacién. Calificacién final de cada subgrupo en términos de insa-
tisfactorio-satisfactorio: si hay evolucién del rendimiento, se recompensa al grupo.

Aunque la técnica pueda ser estimulante y eficaz en cuanto al rendimiento, desde un
punto de vista formativo es incompleta: puede exacerbar el interés en los alumnos por
la calificacién y recompensas del grupo. Ademds, como la evaluacion se desarrolla en tér-
minos relativos, se podria plantear la posibilidad de empezar con un bajo rendimiento
para mejorar y ser mejor puntuados al final del proceso. Puede incluir motivaciones com-
petitivas intergrupos, formativamente estériles o negativas. La riqueza de la socializacién
se cultiva en escasa medida: la ayuda desinteresada puede estar ausente. La creatividad
précticamente no se atiende. La ampliacion del aprendizaje de los mds capaces o intere-
sados no se favorece. Las eventualidades anteriores han de evaluarse. En su caso, no se
sugiere un empleo predominante de esta técnica.

15.1.5. Eldltimo mohicano (campeonato de preguntas)

Es una técnica muy complementaria con la exposicién docente, especialmente adecua-
da para alumnos de 11-12 afios. Se trata de aprender contenidos de un 4rea de conoci-
miento a través de un torneo colectivo realizado sobre lo que el profesor ha explicado y
el grupo ha trabajado en un lapso, por ejemplo un trimestre. Nuestra experiencia ha
demostrado la especial eficacia de esta técnica en 4reas de Ciencias Naturales, Conoci-
miento del Medio, Geografia e Historia o similares. Pero, como se explica, el factor deter-
minante no es el 4rea sino el profesor, lo que significa que podria ser de utilidad en otros
dmbitos. Requiere de un docente con mucho conocimiento o capacidad de relacién, cuya
formacién vaya mucho mds alld de los libros de texto. Se trata de disfrutar de una com-
peticién saludable vivida como juego, en la que se coteja el conocimiento propio y el de
los demds. La motivacién aumenta si las normas de funcionamiento y las reglas de jue-
go han sido consensuadas o propuestas por los alumnos. Mediante esta técnica se desa-
rrollan competencias como la atencién a los detalles expuestos, el desarrollo de la curio-
sidad, el aprendizaje mutuo, la superacién personal, la competicién saludable y respetuosa,
la capacidad de divertirse con el conocimiento, etc. Proponemos estas fases:

* Fase de formacién de equipos heterogéneos de 8-12 alumnos: es preferible que
los equipos se mantengan durante el curso. Tras la formacidn aleatoria de los equi-
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pos, cada uno de ellos elegird a un capitdn, un nombre motivador (“los linces”,
“los osos”, “las dguilas”, etc.), un escudo (que llevardn todos los componentes en
el momento del torneo), su banderin o regalo de cada encuentro, el brazalete de
capitdn, etc.

* Fase de organizacién y planificacién: por ejemplo, se puede decidir un sistema de
liguillas, con un calendario predeterminado, de modo que “la final” se realice al
término del trimestre.

* Fase de aprendizaje desde la exposicién docente: durante el desarrollo de las cla-
ses, los alumnos podrdn anotar preguntas posibles de cara al torneo. Tendrdn que
versar sobre lo tratado y realizado en clase. Al pivotar sobre el contenido de las
exposiciones docentes, es esencial que éstas sean correctas, amenas, motivadoras
y creativas.

* Fase de ayuda o preparacién: en la vispera del torneo, los miembros de cada sub-
grupo pueden asegurarse de que las preguntas y sus respuestas son correctas, resol-
ver dudas, etc. Cada alumno llevard escritas sus preguntas, pero las respuestas no
se pueden llevar apuntadas. Esta sencilla norma se presta a la picardia. Hemos
tenido alumnos que optaban por incluir las respuestas a otras preguntas en forma
de pregunta.

* Fase de torneo: suponiendo que en una sesién dé tiempo a uno o dos torneos,
cada uno de ellos podria transcurrir asi:

— Intercambio de banderines entre capitanes, etc.

— Los equipos pueden alinearse de pie a lo largo o ancho del aula, de modo que
los componentes queden enfrentados aleatoriamente.

— Los capitanes podrdn comprobar que cada miembro del equipo contrario lle-
va escritas tan s6lo preguntas. También pueden renunciar a ese derecho.

— A cara o cruz se decide quién empieza.

— El miembro 1 del equipo A pregunta al miembro 1 del equipo B. Seguida-
mente, el miembro 1 del equipo B pregunta al miembro 1 del equipo A. El
autor de la pregunta dictamina si la respuesta es correcta o no. Si hubiera dudas,
el profesor dictamina si la respuesta vale o no. Quien no responda exactamen-
te queda eliminado y se sienta (en el centro de la clase, con el resto de compa-
fieros que no compiten ese dfa).

— Quien elimina a su contrincante queda liberado, y en la siguiente ronda pue-
de dirigir su pregunta a cualquiera. Quien se queda sin homélogo, también
puede dirigir su pregunta a cualquiera del equipo contrario.

— Vence el equipo del dltimo componente (el dltimo mohicano), que se queda
con los dos banderines.

* Fase de clasificacién de equipo y de sus miembros: los resultados del equipo en
los torneos y la posicién de cada alumno se empleardn como indicadores de apren-
dizaje. Los miembros del equipo ganador y los cinco dltimos supervivientes de
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cada equipo pueden tener un punto mds en el examen, etc. Puede ser ttil la figu-
ra de un apuntador en la pizarra o un secretario. Serd preciso completar este dato
con procesos de evaluacién formativa y de evaluacién final.

Uno de los efectos de esta técnica es que se puede incrementar la motivacién del gru-
po por el aprendizaje de unos contenidos especificos. También queda potenciada la auto-
estima de quienes consideran que mejoran o han ganado, y ofrece oportunidades a que
los alumnos con mds baja autoestima puedan reforzarla a través del juego. También se
suele incrementar la autoridad docente, al reforzar su papel de experto. Con esta auto-
ridad incrementada, serd posible orientar mejor la motivacién competitiva hacia la supe-
racién personal, la ayuda del compaiiero y el desarrollo personal mediante el conoci-
miento. El liderazgo se orientard también al enfoque y rigor aplicado al uso del
conocimiento, la capacidad de apertura y de relacién que puede comunicar.

15.2. Centradas en la realizacion de una meta comin

Podrian ser de varios tipos no excluyentes: productivos, de solucién de problemas, de
dramatizacién, etc.

15.2.1. Inmersion temdtica o proyectos temdticos

Responde a la pregunta: “;Qué necesitamos / quisiéramos / nos gustaria saber sobre..

o0 “;Sobre qué queremos incrementar nuestro conocimiento?”. Es una técnica dldactlca
desarrollada como un proyecto de indagacién cooperativa o de investigacién temdtica
orientada a la construccién de un conocimiento cooperativo y relativamente auténomo
sobre un tema de interés para todos. En funcién de la naturaleza de la toma de decisién
podria hablarse de “inmersiones temdticas™:

— Tutoriales: sobre procesos de orientacién escolar, personal y grupal, incluidos pro-
cesos de convivencia y de funcionamiento grupal.

— Instructivas: sobre contenidos de ensefianza relacionados con el aprendizaje acadé-
mico.

— Mixtas: se basa en parte en los “didlogos simultdneos, lluvia de ideas, mapa con-
ceptual”, etc.

Para su desarrollo se requiere de una franja de tiempo flexible. Su desarrollo se basa
en el método natural de adquisicién de conocimiento, que puede sistematizarse a largo
de una serie de fases légicamente construidas:

— Eleccién del tema y motivacién por su conocimiento. Es preferible que el tema
sea propuesto por los alumnos, por afectarles al ser de interés social, psicoevolu-
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tivo, circunstancial, etc. El interrogante puede enraizarse en un aspecto de actua-
lidad, una nota de prensa, un informe de investigacién, un asunto profesional, un
tema muy especifico, una hipétesis o una buena pregunta de algiin alumno, una
lluvia de ideas, etc. Algunos ejemplos podrian ser: la energfa nuclear, el cincer
[porque a un compafiero se le haya diagnosticado la enfermedad], el Amazonas
en peligro, El Nifio y La Nifia [los meteoros], los virus, la Revolucién Francesa,
el movimiento anarquista en Espafa a primeros del siglo XX, etc.

— Motivacién y lluvia de ideas sobre el tema propuesto: El gran grupo realiza un pri-
mer despliegue de interrogantes, en torno a una serie de cuestiones motivadoras:
¢Qué sabemos de...? (1° mapa conceptual evaluativo) o ;qué cosas queremos saber
de...? (2° mapa conceptual).

— Clasificacién / categorizacién: los interrogantes se agrupan en aspectos relaciona-
dos entre si. Se construye en “papel continuo cooperativo” o un hipertexto rudi-
mentario un mapa conceptual.

— Agrupamientos: se forman tantos grupos como categorias conceptuales se han
definido.

— Lluvia de ideas intragrupo: cada grupo se centra en su categoria y desarrolla una
lluvia de ideas sobre su subtema, desde la consigna: “;Qué queremos conocer
de...?”.

— El resultado es elaborado por el grupo y puede pasar al 2° mapa conceptual (“papel
continuo cooperativo” o hipertexto).

— Apertura al gran grupo: el trabajo por grupos se abre al plenario, con la consigna:
“:Alguien de la clase quiere saber algo mds de...2”. Se anaden las propuestas per-
tinentes.

— Identificacién de fuentes de informacién: Los subgrupos determinan dénde pue-
den encontrar informacién sobre los temas o a qué fuentes pueden acudir, libros,
Internet, televisién, periédicos, expertos (a los que preguntar o que podrian venir),
otros docentes (equipo de expertos), empresas...

— Produccién escrita (monografia), supervisién docente y elaboracién de CD-Rom:
expresién en variedad de lenguajes creativos: textual, fasciculos, video documen-
tal, musical, matemdtico, fisico-analdgico, lengua extranjera, pldstico, dramdtico,
coreografia...

— Presentaciones o breves ponencias por grupos.

— Evaluacién: metacognicién: ;qué hemos aprendido? (3° mapa conceptual). Con-
traste entre los tres mapas conceptuales. Puntos fuertes / débiles / propuestas de
mejora. Posible contraste con expertos, para validar la produccién.

— Dosible inclusién del producto final como material de la biblioteca de aula.

Puede ser muy pertinente la realizacién de una “salida” en algiin momento de su pro-
ceso. Una variante puede ser la inmersién temdtica compleja, compartida por varias aulas
del mismo o diferente nivel. Otra, la inmersién temdtica coordinada o comparativa, cuan-
do dos o méds aulas indagan en el mismo tema o en temas distintos y al finalizar com-
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parten o intercambian sus trabajos. Esta propuesta metodoldgica tiene como ventajas
principales la motivacién por el conocimiento, la practica de la cooperacién, la creativi-
dad, la autoorganizacién, la autonomia, la experiencia de la transdisciplinariedad (si el
tema recorre varias disciplinas de referencia y dreas de conocimiento) y la complejidad
didécticas, la toma de conciencia del alcance de lo tratado, la mejora del clima de apren-
dizaje, la mejora de la autoestima personal y del grupo, la evidente aportacion de los
alumnos al conocimiento y la ensefianza y posibles elaboraciones “extraordinarias”. Como
desventajas podriamos destacar: posibles desarrollos incompletos, erréneos, excesiva-
mente abiertos, inadecuados (por acceso a informacién impropia, que puede ser dificil
de elaborar), poco rigurosos, etc. Para paliarlos se nos antoja esencial la labor de orien-
tacién diddctica y de evaluacién continua y formativa durante el proceso, tanto del pro-
fesor como de posibles equipos tutoriales de expertos (a los que se puede recurrir en deter-
minadas horas y lugares), la seleccién previa de fuentes, y la posibilidad de continuacién
posterior desde los afianzamientos aprendidos, etc.

15.2.2. Proyectos diddcticos

Podria responder al interrogante: “;Cémo...2", cuya respuesta es el proyecto realizado.
Se trata de una propuesta globalizada en la que el grupo se organiza para resolver un pro-
blema o producir algo cooperativamente conforme a un plan compartido por todos. Para
poderlo desarrollar es preciso compartirlo, que los alumnos se coordinen y se organicen
en torno a la meta comun, en cuyo proceso confluyen intereses, expectativas y compe-
tencias muy diversas.

La idea original parti6 de J. Dewey (1859-1952) y fue desarrollada por varios de sus
discipulos (Charters, Stevenson, Sneden, Wells), entre quienes destacé W.H. Kilpatrick
(1871-1965) que publica The Project Method en 1918 (M. Lorenzo Delgado, 1994). W.
H. Kilpatrick conceptualizaba “proyecto didédctico” como “una actividad intencional rea-
lizada con todo el corazén y desarrollada colectivamente”. Como muchos autores de
entonces y posteriores, estuvo muy influido por el conexionismo de E. L. Thorndike,
muy relacionado con la autonomia, la cooperacién y la creatividad didéctica, aunque se
haya malinterpretado, a nuestro juicio, posteriormente.

Los proyectos intentan ser una solucién a lo que J. Dewey denomina “el problema
de la instruccién”, que se resolveria con “actividades inteligentes, especificas, que tengan
un fin, una significacién para el nifio. En una palabra, actividades que le interesen”.
Dewey criticaba la ensefianza rancia y el hecho de que lo que se aprendia en contextos
educativos parecia no servir méds que para superar exdmenes. Para dar una alternativa,
desde el trabajo sobre proyectos did4cticos propuso educar teniendo en cuenta el inte-
rés de los alumnos, desde ellos y con ellos sobre planes compartidos, pretendié reducir
a 0 la distancia entre lo que se ensefiaba en la escuela y lo que se necesitaba en la vida, e
identificaba el “aprender para la vida con resolver problemas de manera activa” (learning
by doing) en contextos de cooperacién y actividad. En la medida en que todos estamos
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cada dia plantedndonos proyectos, formando parte de otros y resolviendo problemas, el
planteamiento de estos autores estd cuajado de sentido. Ademds, se constituye en una
oportunidad diddctica para vincular la escuela con el futuro profesional.

La ensefianza sobre proyectos bien realizada es motivadora, genera aprendizaje cola-
borativo por descubrimiento, puede dar sentido a los aprendizajes instructivos adquiri-
dos y motivar nuevos aprendizajes, induce a la bisqueda de calidad, que integra bien
con la importancia de las relaciones personales, la organizacién funcional, la creatividad
cooperativa y la préctica de la autoevaluacién como actividad natural. Una de sus claves
es el deseo compartido de llevarlo a cabo, desde la coordinacién y para el objetivo comun.
Para ello es preciso disponer de recursos apropiados, un horario flexible y una expecta-
tiva y orientacién diddcticas adecuadas. Durante el proceso y sobre todo a la hora de
cosechar el resultado, se puede favorecer la autoestima individual y del grupo, generar
una experiencia de aprendizaje muy significativa, y mejorar las relaciones, ayuda, empa-
tia y sensibilidad incluidas.

Los proyectos didécticos se pueden clasificar desde una serie de categorfas secantes
entre si, que presentamos, intentando mejorar la clasificacién de W.H. Kilpatrick (1918):

— Proyectos productivos, de elaboracién o produccién de objetos, disefios, planes, etc.:
en general pueden responder a la consigna: “;Cémo construir. ..?” Por ¢jemplo, ;c6mo
construir una estacién meteoroldgica?, ;cémo hacer una biblioteca de aula?,
scémo escribir y representar una obra de teatro “shakespeariana” en inglés?, ;c6mo
construir un kart que funcione con energia solar?, ;cémo crear un periédico de aula,
de nivel o de ciclo (autogestionado por los alumnos)?, ;cémo decorar el aula?, ;cémo
poner en 6rbita un satélite al espacio?, ;como escribir un libro?, ;cémo hacer una tar-
ta para 302, ;como atravesar un rio?, ;cdmo trazar un viaducto?, ;cémo se planifica
la instalacién de una red de fibra éptica de una localidad?, ;cémo incorporar a una
empresa un plan de riesgos laborales?, etc. Un proyecto peculiar de este tipo consis-
te en construir cooperativamente un “Trivial” con los contenidos tratados en la asig-
natura, quizd utilizando las TIC para su disefio y desarrollo. Podria jugarse via Web.
Puede anadirse el estimulo de que el 75% de las preguntas del cuestionario de exa-
men saldrd del “Trivial”. Con ello se ganard en tiempo de estudio, en conocimien-
to, bajard la ansiedad y aumentaran los aprobados.

— Proyectos de desarrollo o perfeccionamiento: pueden responder a la consigna: “;Cémo
adaptar o mejorar...?” Por ejemplo, ;cémo simplificar un procedimiento?, ;cémo
adaptar un receptor de FM de 100 MHz para escuchar conversaciones de una
torre-cabina?, ;cémo mejorar un objeto?, etc.

— Proyectos de solucion de problemas: en general pueden responder a la consigna:
“sCémo aprender a, cémo poder o cémo actuar en...?” Por ejemplo, ;cémo pro-
ceder en situaciones de primeros auxilios?, ;c6mo orientarse en el campo?, ;cémo
analizar la potabilidad del agua de un rio?, etc.

— Proyectos organizativos: responden a la consigna: “;Cémo organizar...?” Por ejem-
plo: ;cémo organizar una exposicién-homenaje a la Revolucién Francesa, al Siglo
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de Oro, a Lorca, a Einstein, a Teilhard de Chardin, etc.?, ;cémo formar una orques-
ta?, ;cémo crear una ONG?, ;cémo se crea una empresa, un negocio, una con-
sulta...?, ;cémo constituir una cooperativa?, ;cémo crear un “servicio de media-
cién de conflictos” para el centro?, ;cémo mejorar la comunicacién de la Unidad
de Oncologia Pedidtrica (en la que estd nuestro compafiero P. E) y la clase?, etc.

Proyectos de creacion e innovacién: Pueden responder a la consigna: “;Cémo cons-
truir o cémo serd...2” Por ejemplo: scémo construir una “mdquina” de siete pasos?,
scédmo construir un robot?, ;cémo crear un modelo de huracén por ordenador?, ;cémo
disenar un salén inteligente?, ;cémo serd nuestra ciudad en 150 afios?, etc.

:

En un proyecto se puede implicar a todo o a la mitad del grupo, realizando proyec-
tos diddcticos paralelos o complementarios. Para el desarrollo de proyectos proponemos
seguir las siguientes fases, para las que puede ser positiva la participacion de algtin alum-
no de niveles o ciclos superiores:

Fase de ideacion y eleccion del tema: “;Qué vamos a hacer?”. Es una fase critica,
a veces dificil de prever, de programar. La propuesta del tema de un proyecto ha
de venir de los alumnos, normalmente en asamblea. Es fundamental que lo sien-
tan como propio, aunque un docente con mano izquierda pueda catalizar o
inducir una decisién. Un ejemplo: quizd sea dificil que un grupo de Primaria
decida por si mismo hacer un “corto” sobre un tema de interés. Pero el profesor
puede proponer realizar con otras clases un festival de cortos. Una vez que el
grupo asume el reto, estard enfocando, para ese afio, a la vez dos proyectos: la
organizacion del festival y el corto en si. Cuando el grupo decide el proyecto,
su motivacion, su “movimiento” se dirige a su resolucién, y con esto mucho estd
ganado. Si un proyecto se impone, no es que sea menos motivador: es que deja
de ser un “proyecto”. Si el alumno responde a propuestas del profesor estamos
en el campo de las unidades didécticas, de los talleres o de otras propuestas meto-
dolégicas distintas.

Fase de planificacion cooperativa: “;Cémo lo vamos a hacer?”. Objetivos did4cti-
cos, qué es necesario, como realizarlo, qué hace falta, dénde buscarlo, a quién
recurrir, cudndo hacerlo (cronograma), aun teniendo en cuenta que los proyectos
did4cticos tienen una duracién indeterminada, etc. Se discuten los pros y contras,
se aprende a pensar y a decidir democrdticamente.

Fase de realizacion y evaluacién continua y formativa: “;Cémo estamos realizando
el proyecto?”. Se distribuyen las tareas, se realizan las actividades previstas en cada
fase, se deciden mecanismos de evaluacién y de puesta en comtn, se analiza, se
corrige y se toman decisiones para mejorar el proceso de forma continua, etc.
Fase de evaluacion final: “;Cémo hemos hecho el proyecto?” Del producto cons-
truido o propuesto: calidad, utilidad, etc. De los materiales utilizados y de los
recursos disponibles. De la participacién de las personas.

Fase opcional de exposicion, explotacion, difusion o generacién de nuevos proyectos.
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— Fase posproyecto: lo realizado puede afianzar la motivacién de aprendizajes forma-
tivos posteriores, inmediatos (porque se entienda que el aprendizaje adquirido a
través de un proyecto puede ser tan atractivo como incompleto) o mediatos, de
modo que la experiencia pueda actuar como organizador avanzado experimental
de gran calado didactico.

Los proyectos didécticos se prestan a ser desarrollados tanto como actividad ordinaria,
complementaria o extraescolar. Algunos centros los adoptan como propuesta metodoldgi-
ca principal y desarrollan el grueso de su trabajo sobre ellos. Otros los incorporan como téc-
nica de ensefianza complementaria a las unidades didécticas de referencia. Con frecuencia,
una salida puede ser parte de un proyecto diddctico, y puede tener mucho sentido en cual-
quier momento de su proceso: para la ideacidn, en el desarrollo, en la fase posproyecto, etc.
En otras ocasiones, un proyecto se puede desarrollar en el seno de una salida. En otras suce-
de a una inmersién temdtica (proyecto diddctico temdtico) o va naturalmente seguido de
un taller. A veces, alguna técnica de experto, como la “entrevista publica colectiva” puede
ser un magnifico colofén o inicio de un proyecto. Otras, el proyecto estd incluido en una
unidad didéctica, de modo que el tratamiento de un tema atraviesa una fase de proyecto
seguida de otra de unidad did4ctica convencional, etc. Ademds, los proyectos pueden apo-
yar su desarrollo en otras técnicas diddcticas instrumentales, como los rincones. Por ejem-
plo, un rincén determinado puede permanecer mientras dure un proyecto.

En otras ocasiones, un proyecto se puede desarrollar en el seno de una salida. En
otras sucede a una inmersién temdtica (proyecto did4ctico temdtico) o va naturalmente
seguido de un taller. A veces, alguna técnica de experto, como la “entrevista publica colec-
tiva” puede ser un magnifico colofén o inicio de un proyecto. Otras, el proyecto estd
incluido en una unidad did4ctica, de modo que el tratamiento de un tema atraviesa una
fase de proyecto seguida de otra de unidad diddctica convencional, etc. De cualquier
modo, ha de programarse.

Proponemos un modelo especifico para la programacién de proyectos:

— Titulo del proyecto did4ctico.

— Ubicacién: titulacidn o etapa, ciclo, dreas de conocimiento o materias implicadas,
fechas en las que se realizard, duracién aproximada.

— Justificacién educativa: qué se pretende y por qué.

— Vinculacién con el plan de estudios o con el curriculo: competencias (por qué se
van a aprender o desarrollar), objetivos, contenidos (conceptos, procedimientos,
actitudes, sentimientos, etc.) y criterios de evaluacion.

— Evaluacién inmediata: requisitos, conocimientos previos, técnicas e instrumentos
de evaluacién.

— Objetivos diddcticos (por dreas de conocimiento o materias).

— Contenidos did4cticos (por dreas de conocimiento o materias).

— Cronograma (acciones en el tiempo) previsto o fases en el desarrollo del pro-
yecto.
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Tipos de actividades y recursos didécticos que se desarrollardn en el proyecto.
Organizacién personal, organizacién espacial, organizacién temporal.
Evaluacién continua y formativa: técnicas e instrumentos de evaluacién.
Evaluacién final: técnicas e instrumentos de evaluacién, incluida la exposicién,
degustacién, comprobacién, ensayo, representacion, proyeccién, edicién, etc., en
su caso.

Cuando un grupo prepara el desarrollo de otras propuestas metodoldgicas estd, de
hecho, implicado en un proyecto. Algunas ventajas de los proyectos didécticos, en los
que cabe apoyar su justificacién educativa, son éstas:

— Verifican de hecho que pueden desarrollarse aprendizajes formativos muy préxi-
mos a los que se precisan para la vida.

— Tiene una gran capacidad globalizadora de contenidos de diversas dreas de cono-
cimiento y clases.

— Siel proyecto estd bien planteado, es muy motivador para quienes lo realizan, tan-
to en lo que respecta al tema de que trata, las competencias que requiere, la comu-
nicacién interpersonal que precisa, su proyeccién en la vida profesional o adulta,
y la posibilidad de realizar algo verdadera y objetivamente satisfactoria.

— Activan competencias muy transferibles a la insercidn social y profesional, estructura-
das por un aprendizaje por descubrimiento colectivo y una creatividad cooperativa.

— Fortalecen la autoestima individual y colectiva.

Entre los inconvenientes mds frecuentes podriamos sefialar que:

— A veces es preciso programar con mucho cuidado la fase de “ideacién” para desa-
rrollarse con los alumnos, con el fin de que el grupo de alumnos lo entienda como
“su proyecto”, ya que es determinante del resto. Aun asi, algunos alumnos pudie-
ran no compartir ese interés general.

— Aunque puedan desarrollarse en el aula, puede ocurrir como a los talleres: que el
espacio puede ser limitador.

— Aunque su duracién pueda estimarse, sobre todo al principio puede ser dificil de
concretar.

— En ocasiones, un proyecto no se logra. El hecho pudiera ser frustrante, aunque
no por ello deberfa de dejar de ser formativo, més bien al contrario.

— Los recursos y la reorganizacién de horarios a veces pueden ser un problema difi-
cilmente salvable.

— La evaluacién did4ctica puede ser algo mds dificil que con otras propuestas meto-
dolégicas, tanto en la evaluacién inmediata, en la evaluacién continua y formati-
vay en la evaluacién final.

— Un proyecto puede atender bien importantes conjuntos de competencias, mien-
tras desatiende otras capacidades imprescindibles relacionadas con el estudio para
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la comprensién. En otras palabras, pudiera ocurrir que su funcionalismo extremo
se tradujera en una superficialidad probable. Cabria que el proyecto se identifi-
cara con una fase de una propuesta metodoldgica o unidad diddctica mayor orien-
tada precisamente al cubrimiento de estas desatenciones.

Todo lo anterior requiere la consideracién critica de los equipos educativos, orien-
tada a mantener sus fortalezas para salvar sus debilidades, y sacar partido did4ctico a esta
innovadora técnica de ensefianza.

15.2.3. Antiproyectos (version agorera del proyecto)

Esta técnica vuelve del revés la propuesta anterior, desde la “fase de planificacién coo-
perativa’. Tiene sentido si se realiza antes del desarrollo del proyecto did4ctico. Suele ser
mds pertinente en proyectos que por alguna razén son importantes para el grupo. Tie-
ne como ventaja que ‘ensefia a pensar’. Se trata de imaginar “qué podria salir mal” en
cada paso. Entre todos se asume el supuesto de que cada cosa que se haga va a estar inter-
ferida por circunstancias, problemas previstos e imprevistos, capaces de conducir a que
el proyecto no resulte o sea un fracaso. Las divergencias de los agoreros pueden ser muy
positivas, y constituirse en retos para el grupo. Posteriormente se tratard de ir dando solu-
ciones preventivas o “vacunas’ parciales para que lo inesperado e indeseable no surja.

15.2.4. Proyectos de investigacion o pequefias investigaciones

Se trata de una propuesta metodoldgica disciplinar, inter o transdisciplinar, que apunta
a una necesidad de conocimiento cuya respuesta requiere datos (nimeros o palabras).
No se trata tanto de desarrollar un proyecto de investigacién cientifica, como del uso del
“proyecto de investigacién” como técnica diddctica. Aproxima al alumno al modo en que
se lleg6 al conocimiento cientifico, que permanentemente utiliza en sus asignaturas, “lim-
pio de polvo y paja”. Se trata de:

— “Ensefiar a pensar” a través del aprendizaje de actitudes y habilidades investiga-
doras. Comprender que poco a poco el conocimiento se va completando, como
en una entrega de antorcha cooperativa e histérica.

— Percibir que el método cientifico es una forma honesta de obtener conocimien-
to.

— Darse cuenta de que todo conocimiento es “dudoso” (Russell) y falible (Popper),
luego provisional. de descubrir que la generalizacién de los resultados depende de
los disefios

— Experimentar que lo més exacto es “relativizar las conclusiones” (“parece ser que...”,
“todo indica que...”, “de nuestros datos desprendemos que...”), etc.
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A diferencia de los proyectos diddcticos, los proyectos de investigacién si podrian ser
propuestos o guiados por el profesor, para evitar preguntas inadecuadas (amplias, impo-
sibles de investigar...). Su punto de arranque podria ser un tema del que hacer derivar
un problema que se pueda concretar con preguntas especificas de investigacién. Algu-
nos ejemplos de ellas, capaces de unir sin solucién de continuidad el proceso reflexivo
cientifico de un nifio de 3,5 o 4 afios y la investigacién de un Premio Nobel son: “;Cre-
cerd mejor una planta con compost que sin é12”. “;Cudles son las dificultades de los inmi-
grantes?”. “;Por qué los botijos enfrian el agua?”. “;Por qué una gallina no puede volar
y un dguila imperial si?”. “;Cudntas familias de nuestro centro tienen ordenador en casa?”.
“sCudles son los habitos de salud de nuestras familias?”. “;Qué uso hacen de ¢I?”. “;Quié-
nes lo emplean mds y por qué?”. “;Son los alumnos de una etapa educativa unas perso-
nas mds o menos tolerantes y “abiertas” que los de otra etapa u otro centro?”. “;Cémo
afecta a las aves de nuestro entorno el cambio del clima?”. “;En qué emplea-ban su ocio
y su tiempo libre nuestros abuelos?”. “;Y los adolescentes de otros paises y culturas?”,
etc. Tras una pregunta cuya respuesta se desea obtener, el proceso de investigacién cien-
tifica va seguido de dos respuestas encadenadas: “No sé¢” y “;Cudl puede ser un modo
vélido de averiguarlo?”.

En funcién de lo que se quiere obtener, las preguntas pueden requerir el empleo de
técnicas de recogida de datos cuantitativos o numéricos, cualitativos (relatos, vivencias,
significados), o mixtos, segin sea el diseno de la investigacion. Algunas técnicas cuanti-
tativas empleadas en estudios experimentales, descriptivos o correlacionales podrian ser
las observaciones estructuradas, los cuestionarios, las entrevistas estructuradas, los tests
de papel y ldpiz y las evaluaciones alternativas. Y algunas cualitativas son la observacién
participante, la observacién de campo, la entrevista en profundidad, el andlisis docu-
mental y de enseres y las técnicas suplementarias. Se sugiere la elaboracién de un “ban-
co de proyectos de investigacién” por ciclos, asignaturas o departamentos, en el que cons-
te la planificacién de la accién formativa realizada.

Las competencias trabajadas especificamente con esta técnica didédctica tienen que
ver con la aplicacién de una fundamentacién disciplinar o supradisciplinar, la investiga-
cién cientifica, desde la perspectiva de su actitud, habilidades, responsabilidad, rigor,
honestidad, minuciosidad, paciencia y resistencia a la frustracién asociadas, la coopera-
cién en el seno de un grupo de investigacion, etc. Proponemos estas fases, que han de
ser evaluadas, al ser un trabajo secuencial:

Motivacidn, interés, sensibilizacién, observacién, realizacién de preguntas inicia-
les...

Definicién progresiva del tema: jen qué dmbito nos situamos?, jen torno a qué
queremos descubrir para saber?, ;qué necesitamos conocer?

Concrecién del problema concreto a abordar dentro del tema.

Formulacién de alguna o algunas de investigacién cuya respuesta en el momento
actual no sabemos y para cuya satisfaccién se desarrolla el proyecto de investiga-
cion.
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— Definicién de las fases del proyecto de investigacién (plan y desarrollo) median-
te un cronograma (acciones en el tiempo).

— Revisién de bibliografia (marco teérico) e investigaciones concretas afines, segtin
cronograma: ;qué se sabe de esto?, ;qué se ha investigado de ello?, ;cémo se ha
hecho?, ;qué resultados se han obtenido?

— Definicién de la muestra y la poblacién: ;a quién vamos a investigar?

— Identificacién de un disefio vélido: ;cdmo vamos a recoger y analizar los datos?:
técnicas. ;Con qué?: instrumentos.

— Organizacién: ;cudndo y quiénes van a recoger y analizar los datos?

— En su caso, construccién y validacién del instrumento de recogida de datos.

— Trabajo de campo: recogida de datos mediante observacién directa, entrevista,
experimento, etc., seglin cronograma.

— Andlisis de los datos recogidos. Intento de triangulacién (cruce de datos desde
diversas personas, técnicas, momentos, espacios, etc.) para validar en mayor medi-
da los resultados.

— Sintesis de los resultados. Conclusiones. Debate en torno a la generalizacién de
los resultados.

— Propuestas de actuacién o implicaciones derivadas de los resultados de la investi-
gacion.

— Comunicacidn, péster, stand, video, web u otro sistema de difusién, exposicidn,
publicacién, contraste con otras personas expertas y no expertas, etc.

Algunas observaciones finales en torno a la técnica did4ctica:

— Es conveniente que los profesores hayan investigado. Si no se tiene experiencia en inves-
tigacion, es preferible formarse, pensarlo en equipo junto a un compafiero con expe-
riencia o partir de otra investigacién semejante ya realizada y replicarla o adaptarla.

— Los proyectos de investigacién pueden ser desarrollados por un “grupo flexible” de cla-
se (por ejemplo, alumnos aventajados o especialmente motivados), por toda la clase,
por varias aulas del mismo o diferente nivel, puede continuarse en futuros cursos.

— Siel proyecto de investigacién resulta irrealizable, desde su comprensién global
puede realizarse una actividad representativa por fase, bien concentrarse en una
fase (por ejemplo, construir y validar un cuestionario, entrevistar a una muestra,
analizar e interpretar los datos, etc.), o bien realizar alguna actividad global, por
ejemplo, en niveles altos de ensefianza: “Dado un paper, realicese un ensayo”, o
“dado un paper con alguna parte incompleta, complétese”.

— Desde el punto de vista del conocimiento didéctico y del investigativo, interesa
que la reflexién predomine sobre el esquematismo, la pregunta sobre la respues-
ta, la minuciosidad sobre la premura, la honestidad sobre la apariencia, lo obte-
nido a lo imaginado.

— Toda investigacién cientifica intenta proporcionar conocimiento. Pero toda inves-
tigacién con “con-ciencia’ mira siempre a dos destinos: la evolucién social y la
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mejora personal. Es muy interesante desarrollar con los alumnos estas orienta-
ciones epistémicas.

15.2.5. Reportajes cientificos o artisticos de cardcter cooperativo

Sobre contenidos, autores, obras, descubrimientos, problemas, indagaciones de inte-
rés, etc.

15.2.6. Stands

Un ponente (generalmente un alumno) permanece junto a una instalacién —que puede
incluir pésters, maquetas, folletos, fotografias, etc.— en la que describe su investigacién
realizada o proyecto pretendido, y explica y aclara lo necesario a quienes se le acercan y
preguntan. Un conjunto amplio de stands puede componer una “feria’, por ejemplo una
“feria de ciencias”.

15.2.7. Feria de ciencias

Es una propuesta metodolégica especialmente desarrollada por el pedagogo argentino
A. Sobral, en el pueblo de Villa Maria (Cérdoba, Argentina), carifiosamente considera-
o por sus profesores “oasis pedagdgico” de entina. Se trata de una reunién de pro-
d f d de Argentina. Se trata d d
ectos de investigacién y pequefias investigaciones realizadas por alumnos de 3 a 17 afos,
y y
que los exponen a través de numerosos “pdsters” y “stands”, cuyo proyecto o experien-
cia puede contener, en su caso y de manera adecuada a cada edad, los siguientes aspec-
tos, que aproximan al razonamiento cientifico:

Tema

Problema

Finalidades o pretensiones

Preguntas de investigacién o hipétesis
Acciones o proceso

Técnicas empleadas

Resultados obtenidos

Implicaciones sociales y ambientales

La feria se celebra en una gran instalacién (por ejemplo, un polideportivo) de algiin
Centro participante. Los alumnos de ese Centro pueden encargarse de la difusién del
evento, a través de un “proyecto diddctico” o “taller cooperativo” ad hoc. Intervienen en
la feria alumnos de un Centro o conjunto de Centros de una zona, cuyos trabajos, en su
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caso, han sido seleccionados. A su vez, la “feria” de una zona puede estar conectada con
otras de dmbito local, provincial, autonédmico, estatal, internacional, etc. En estos casos,
se requiere de un jurado entendido, imparcial y con sensibilidad pedagégica que proce-
da a la seleccién de propuestas sobre criterios objetivables y conocidos por todos.

15.3. Centradas en la orientacion educativa del alumno

Pueden incluirse en este apartado todas aquellas técnicas dirigidas al cultivo del conoci-
miento mutuo, la afirmacidn, la colaboracién, aprender a pensar, cultivo de la razén crea-
tiva y sensible, clarificacién de valores, aprendizaje metaférico, etc. Algunas de ellas se
han presentado en otro capitulo de este mismo libro. Describimos estas otras ademds:

15.3.1. Prelaciones

Se trata de una técnica basada en “didlogos simultdneos”, “lluvia de ideas”, “mapa con-
ceptual”, etc. A su vez puede formar parte de otras, como la “inmersién temdtica’, la
“resolucién de incidentes”, el “estudio de caso,” etc. Expliquémosla brevemente: un gru-
po de alumnos se encuentran en la situacién de tener que generar ideas, propuestas, solu-
ciones a problemas... para tomar una decisién colectiva y vinculante en un breve perio-
do de tiempo. El objetivo de la técnica es canalizar la organizacién de esas ideas conforme
a un procedimiento para ser priorizadas, con el fin de llegar democrdticamente y lo antes
posible a un resultado valido que contente a la mayorifa. Fases de aplicacién:

— Fase divergente o de “didlogos simultdneos y lluvia de ideas”. el grupo genera las
propuestas, y un secretario las va apuntando en la pizarra siguiendo el procedi-
miento de la “lluvia de ideas”.

— Fase convergente o de categorizacién. El director de la dindmica, junto con el gru-
po, va analizdndolas una a una, con la idea de reducirlas a unas pocas categorias
que puedan englobar la totalidad de las propuestas. Por ejemplo, 32 propuestas
han podido quedar reducidas a cinco categorias o clases de propuestas.

— Fase de votacién para la antelacién de las categorias. Cada miembro del gran gru-
po puntta las categorias por orden de importancia. Por ejemplo, sobre 2 puntos:
2 puntos a la més destacada, 1 a la siguiente y 0 a la tercera. El secretario va suman-
do los puntos de cada una de las categorias, con lo que al final de la votacién todas
quedan ordenadas, de modo que unas prevalecen sobre otras. Segun el caso, nos
quedamos con la primera o pueden estructurar un “plan de actuacién gradual” en
el que las “prelaciones” se atiendan o consideren, en todo caso, en ese orden.

— Fase de anilisis de la categoria mds votada. Puede optarse por analizar de nuevo
la o las categorias seleccionadas en primer lugar, para favorecer procesos poste-
riores.
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— Fase de compromiso grupal y desarrollo o actuacién. Una vez decidida la pro-
puesta, el grupo ha de asumirla como consecuencia del respeto a la decisién de la
mayorfa.

El papel del profesor consiste en la explicacién de la técenica, la aclaracién de lo que
su desarrollo implica para el grupo, el apoyo en la busqueda del consenso funcional pre-
vio, la comunicacién de la consigna, la definicién del tiempo y la eleccién del secreta-
rio, en un contexto creativo y expectante. Posteriormente, moderard la votacién y, si hace
falta, respaldara el desenlace, haciendo valer el procedimiento democriatico vivido. La
técnica pretende ensenar a pensar democréticamente, favorecer la “autoorganizacién” del
grupo, hacerlo en un breve periodo de tiempo y aprender a comprometerse con los resul-
tados. Ademds, propicia la cohesion del grupo mediante un proyecto de decisién con-
junta, el mejor conocimiento del conocimiento de los demds e incrementar la ZDP (Zona
del desarrollo préximo) social desde la escucha de las propuestas de los demds enrique-
ciendo o rectificando la propia. Tiene como efecto secundario que puede inducir a posi-
bles cambios en el propio conocimiento, creencias, prejuicios, opiniones, criticas, crea-
tividad, etc. Sirve también para practicar habilidades o destrezas encaminadas a sentir
concretamente la creatividad, y coevaluar lo que los demds saben o proponen.

En funcién de la naturaleza de las tomas de decisién podria hablarse de “prelaciones”

— Tutoriales: sobre procesos de convivencia o de funcionamiento grupal.

— Instructivas: sobre intenciones de ensefianza relacionadas con el aprendizaje aca-
démico.

— Mixtas.

Su duracién es variable, segtin el tema y su dificultad, la implicacién de los alum-
nos, la productividad del grupo y el tiempo disponible. Con un gran grupo puede durar
20 minutos. Es interesante que la evaluacién llegue a valorar actitudes democréticas en
los participantes y el respeto por la decision conjunta, basado en la disciplina del grupo.
En caso de grandes grupos, si la votacién se realiza por parejas designadas, el tiempo de
esta fase se reducird considerablemente, sin perder el sentido democritico del procedi-
miento. El sistema de votacién puede dar mucho juego, y asi mismo se presta a la crea-
tividad.

Una técnica como ésta en muy Util para rentabilizar el tiempo y realizar rdipidamente
“selecciones de propuestas” que de otro modo podrian ser eternas e insatisfactorias Es
importante no sesgar antes de la decisién, no influir en el resultado de la votacién y com-
prometerse con los resultados. Pese a que la técnica ahorra tiempo y gana en confiabili-
dad, no es preciso realizarla con premura. La técnica de las “prelaciones” tiene aplicacién
en otros entornos en los que se dan cita la generacién de propuestas, un gran nimero de
miembros, la necesidad de resultados y la de terminar lo antes posible. Por ejemplo, érga-
nos colegiados numerosos, reuniones con gran asistencia de padres y madres, y hasta reu-
niones de vecinos.
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15.3.2. Phillips 6.6 y Consejo de Representantes

Son dos técnicas que presentamos combinadas, por su alta compatibilidad. Pueden ser
instrumentales a otras. La primera, el Phillips 6.6 es discusion breve en pequefios gru-
pos, de cuatro a seis personas, sobre un mismo asunto o problema para alcanzar una con-
clusién. La versién original de la técnica proponia el trabajo en grupos de seis alumnos,
6 minutos. De ahi su denominacién. La prictica informa que los tiempos y los grupos
pueden flexibilizarse, aunque pueda ser positivo acostumbrar a los alumnos a un ritmo.
Con la flexibilidad indicada, es idénea para situaciones de aprendizaje como: concluir o
valorar lo explicado o tratado previamente, tomar decisiones colectivas, realizar una pre-
sentacién, comunicar el resultado de una investigacién, etc. Por eso, podriamos consi-
derarlos:

Instructivos
Valorativos
Creativos

— Mixtos

La segunda, el “Consejo de Representantes” lo proponemos como técnica para un ani-
lisis publico y representativo de los datos.
En conjunto, desarrollan competencias en torno a capacidades de:

Comunicacién: escuchar y expresar conclusiones, valoraciones o propuestas de
los demds en torno a un tema especifico.

Andlisis, sintesis de ideas y generacién de conocimiento.

Organizacién de un trabajo simultdneo en gran grupo.

Experimentacion e integracién del propio conocimiento en el proceso de un dis-
curso democrético vinculado a procesos de instruccién.

Coevaluar lo que los demds saben o proponen.

Su proceso conjunto transcurrirfa a través de una serie de fases:

* Fase de Phillips 6.6. Se define el problema o tema. Se divide la clase en grupos de
decisién o de trabajo. Cada uno nombra un moderador-secretario, que dard pala-
bras, anotard las aportaciones y elaborard las conclusiones. Todos y cada uno de
los integrantes expone su opinién durante 6-10 minutos. En el dltimo minuto,
el secretario sintetiza las aportaciones por escrito. El grupo las validard. Asf, cada
grupo culmina su trabajo. Cabe la siguiente variacion: puede dividirse a la clase y
a los subgrupos en dos bloques, segin interese.

* Fase de Consejo de Representantes. Los secretarios o representantes constituyen un
“consejo”, que nombra a un moderador-secretario del plenario. El “Consejo de
Representantes” puede ocupar un circulo y sentarse en torno a una mesa en la par-
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te central de la clase. Cada uno de los grupos se podré colocar detras de su repre-
sentante. La consigna es la siguiente: las dnicas personas que podran hablar en la
dindmica serdn los representantes, que s6lo podrédn dialogar entre si. Los demds
miembros de los grupos podrdn participar pasdndoles notas escritas que los repre-
sentantes estardn obligados a comunicar en el transcurso de la conversacién. Si fue-
ra necesario, podria volverse a la fase de subgrupos y volverse a constituir el Con-
sejo de Representantes. Se parte de la base de que de este modo (con unas pocas
personas hablando) la comunicacién didéctica entre los alumnos serd més eficaz que
si el didlogo se desarrolla en un “plenario vecinal” o “televisivo”. El coordinador sin-
tetizar4 las aportaciones y se intentard llegar a conclusiones compartidas para el gran
grupo. La clase lo validard. El tiempo estimado es de 15-20 minutos. Es importan-
te que los papeles de moderador de pequefios grupos y de plenario roten.

(O @32 2232 ()
O~ 00 I

La técnica doble incorpora una profunda naturaleza evaluativa, con independencia
de su finalidad. Es interesante llegar a evaluar tanto las aportaciones de los grupos como
los cambios y las aperturas personales. Entre sus ventajas principales destacan que es via-
ble tanto para grupos grandes y pequefios; puede servir para hacer participar al gran gru-
po en el contexto de una clase expositiva, para enriquecerla, evaluar, etc.; puede ser muy
ttil para analizar conocimientos previos o realizar una evaluacién inmediata, y final-
mente puede ser buena para compartir los conocimientos con los demis.

Sugerimos se considere lo siguiente para optimizar la préctica: la estancia no debe
distraer, las condiciones han de propiciar la concentracién y la productividad. En segun-
do lugar, las aportaciones pueden provenir de unas personas mds que de otras. En prin-
cipio, deben evitarse manifestaciones publicas orientadas a inhibir al productivo y for-
zar al pasivo. En tercer lugar resulta clave el clima de confianza previo. En cuarto lugar
si el objetivo por el que se realiza no es claro, la actividad se percibird con menos senti-
do. Por dltimo si predominan personas conformistas, el resultado puede ser pobre, aun-
que para ellas sea “brillante”. Pues bien, lo mds valorable serd su percepcién subjetiva.
La técnica es complementaria a los “didlogos simultdneos” intragrupo, “prelaciones”,
diversas “técnicas basadas en expertos distintos al docente”, etc.
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15.3.3. Escenificaciones (role playing)

Se basa en la participacién activa de todos los componentes del grupo. Queremos des-
tacar su gran capacidad formativa, sus efectos directos en la cohesién comunicativa y
humana del grupo, que es util para la educacién del afecto y la razén sensible y que es
vélida para la orientacién profesional temprana, cultivable en el juego simbdlico desde
la Educacién Infantil. Se articula en la representacién de una escena definida y en su
experiencia socioemocional, que puede ser analizada después con fines educativos.
La situacién puede ser cotidiana, profesional, histérica, imaginada, etc. Puede represen-
tar situaciones conflictivas, dificiles, ansiégenas, comprometidas, de alta responsabili-
dad, delicadas, previsibles, inesperadas, que entrafien tomas de decisiones y cambios cri-
ticos, etc. Por ejemplo: un problema entre companeros, una situacién familiar, una
situacién de primeros auxilios, una vivencia social conflictiva, un dilema ético, etc. Entre
otras, favorece el aprendizaje de competencias como:

— Elincremento de la comprensién de la situacién representada, por la empatfa, enten-
dida como “mejor percepcién del conocimiento del otro desde su punto de vista.

— El enriquecimiento de la “inteligencia social”.

— La contribucién a la cohesién del grupo.

— El mejor conocimiento propio y de los demds.

— La posibilidad de cambios en creencias, prejuicios, opiniones, criticas...

— El descubrimiento del modo en que los demds nos pueden percibir.

— La prictica de habilidades o destrezas sociales-profesionales.

— La adquisicién de mayor seguridad en las situaciones ensayadas y en otras trans-

feribles.

Para su desarrollo es importante que haya una motivacién positiva por la actividad (esce-
na representada) y un buen clima de comunicacién, que el grupo exista o tenga voluntad
de ello, que en sus componentes haya una cierta autoestima, seguridad suficiente en si mis-
mos y madurez emocional que permita la capacidad de compartir actitudes constructivas
polarizadas en la actividad, que haya confianza en la técnica y en su coordinador, y que la
metodologfa se comprenda o se asocie a experiencias positivas anteriores. Su calidad se ve
favorecida con un buen papel de los secretarios, como analizadores y registradores de con-
ductas, si en los participantes se verifican otras capacidades como la interpretativa, la de
“abandonarse” a la situacién representada sin perder la conciencia de observador, capacidad
de empatia (ponerse en la situacion, el sentimiento y el conocimiento de otras personas),
etc. Ademds, las “escenificaciones” requieren de privacidad, antes, durante y después de su
desarrollo. Por su grado de planificacién podrian clasificarse como no estructuradas, si sélo
se asignan los papeles, semiestructuradas, si se asignan papeles y un guién breve, abierto, y
estructuradas si la escena y los discursos estdin muy definidos. Ademds, cabe la variedad mix-
ta. Podria durar una o mds sesiones. Aun asi, conviene evitar que se alargue innecesaria-
mente. En cuanto a su aplicacién, podria estructurarse en las siguientes fases:
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* Preparacién. Se reparten los papeles con pegatinas o papelitos, que identifican a
cada personaje. Es preferible el azar a la designacién voluntaria, excepto, por ejem-
plo, en casos de gran timidez, para evitar que un alumno se bloquee y pase un mal
rato. Se concede un tiempo para la identificacién con el papel asignado (2 minu-
tos). En ocasiones, otros miembros del grupo contribuyen a preparar el escenario
y a caracterizar y a aleccionar a un personaje.

* Representacién. En 5-7 minutos se procede a una escenificacién breve. La escena
se puede repetir a la vista de todos, con los mismos u otros personajes, con susti-
tuciones y rotaciones de papeles. Una variacién posible es lo que llamamos role
playing “comparado”: Mientras que en el formato convencional el grupo conver-
ge en una sola escena (coordinador, uno o dos secretarios, actores y observado-
res), en el “comparado” varios grupos acttian simultdneamente en diversos espa-
cios desarrollando la misma escena, secuencias sucesivas o escenas con ciertas
modificaciones. Esto favorece que todos sean actores y todos observen. Una vez
representadas las diferentes posibilidades, si éstas son diferentes, pueden rotar. Al
desarrollarse en grupos mds pequefios, estar expuestos a menos miradas y diver-
sificar su desarrollo, podrian ser mds adecuadas para empezar, si no existe destre-
za en el uso de la técnica y para los més timidos. Una vez que el grupo se fami-
liariza con ella, puede generar resultados del foro mds ricos que con las
escenificaciones convencionales. En cualquier caso, la dindmica mejora con un
secretario por grupo.

* Reflexion. Normalmente se da la palabra a los actores, y después a los secretarios
y observadores. Posteriormente se desarrolla un foro inmediatamente posterior a
la representacién, que dialoga sobre sentimientos, decisiones, actuaciones, alter-
nativas... Puede cerrar el foro el coordinador.

El profesor invita a participar, tiene expectativas positivas sobre la dindmica, la pre-
senta, se asegura de que se comprende, exhorta a la responsabilidad y sentimiento grupal,
solicita que las actitudes inadecuadas se eviten: distraer, reirse, abuchear, aplaudir, etc.,
resalta el interés formativo, social o profesional de lo que se va a vivir, define la duracién
de la representacidn, favorece la resolucion creativa de problemas (flexibilidad-redefini-
cién, cantidad de respuestas divergentes, elaboracién, originalidad, realizacién de pre-
guntas, etc.), propicia la repeticién de la escena hasta que se considere suficiente, obser-
vay evalda la representacién tanto en lo que es formativo como en actitudes inadecuadas
y prejuicios, modera la reflexién posterior sin inhibir o sesgar, otorga espacio a la expre-
sién de sentimientos y discursos, favorece que los participantes valoren la experiencia des-
de la conciencia, no desde el egocentrismo personal o colectivo, agradece la participacién de
todos, y puede invitar a elaborar por escrito lo vivido, mejor voluntariamente y sobre todo
si la experiencia ha sido muy significativa. Dentro de las competencias docentes, adquie-
re especial relevancia la evaluacién de la técnica. Tiende a ser cualitativa, interpretativa,
basada en las observaciones de los secretarios, en los significados personales de quienes se
han expresado en la fase reflexiva de foro, y en las propias observaciones docentes. Debe
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referirse especialmente al desarrollo de sentimientos, actitudes, conocimientos, concien-
cia, etc., y a la superacion de prejuicios de los participantes. La técnica permite el acceso
en breve tiempo a cuestiones poco accesibles de otros modos. Si los personajes son reales
(compafieros de clase, profesores, etc.) podrdn incluirse pequenas imitaciones, gestos y
modos propios que permitan conocer cémo nos ven los demds. La experiencia puede ser
de una gran capacidad evaluativa sobre nuestra forma de hacer y de actuar. La escena debe
ser motivadora a priori para los participantes; si sélo se centra en lo que interesa al pro-
fesor, el aprovechamiento serd menor. Esta técnica puede guardar relacion con las siguien-
tes: “Exposiciéon docente” y “foro”, respecto a las cuales es una técnica compleja o envol-
vente. “Consejo de Representantes”, si la actividad se articula en las observaciones de los
secretarios o en otros observadores. “Proyectos de investigacién cientifica”, si las obser-
vaciones fueran parte del mismo. Proponemos estos ejemplos:

— “El juicio”. Se trata de un role playing o juego de roles muy concreto en el que se
juzga un “tema” polémico. Por ejemplo: “los deberes para casa”, “la emigracién
ilegal”, “la tala de drboles”, etc. Sobre la cuestién hay un equipo defensor, con su
portavoz, que actda como abogado, un equipo fiscal, cuya intervencién median-
te su portavoz serd critica e intentard demostrar la “culpabilidad” del asunto juz-
gado. Antes del juicio, los equipos preparardn argumentos a favor de sus tesis, y
podran prever criticas de la otra parte. Durante el desarrollo del acto, habrd un
juez, que coordinard el proceso. También podrin aparecer otros personajes nece-
sarios, como los secretarios, que toman notas para el acta o el guardia que pre-
senta el acto, el jurado, que decidird democrdticamente y segtin lo escuchado si el
“tema” juzgado es culpable o inocente, y el pablico. Los nifios mds pequefios se
disfrazardn adecuadamente para el solemne acto, que puede durar méds de una
sesién. La sesién puede grabarse para actividades diddcticas posteriores y para el
conocimiento de los padres. En préximos juicios, los papeles deberdn rotar.

— “Telediario”. La clase se retine por secciones y prepara noticias, que serdn conta-
das por unos locutores previa caracterizacién. Otros se encargardn del guidn, otros
de las cdmaras, otros del sonido y la iluminacién, otros de la direccién, otros de
cada seccidn, etc. Dentro de esta peculiar escenificacién cabe un especial de-
sarrollo de la creatividad a todos los niveles: planificacién, comunicacién, con-
tenidos, etc. Por ejemplo, pueden incluirse anuncios en los que se intentard ven-
der material inutil o bien cosas de uso corriente, destacando sus utilidades y ven-
tajas reales o imaginadas. Pueden incluirse secciones originales, por ejemplo un
rincdn de las palabras, en el que se recitan poemas estéticos o divertidos.

— “Teatro-foro” (Augusto Boal). Es una técnica diddctica basada en la escenificacién
desarrollada como “teatro del oprimido” por A. Boal, un pedagogo que llevé a
teatro la pedagogia de Freire. Principalmente es un recurso metodoldgico de Edu-
cacién para la Paz. Se representa una escena conflictiva breve, en la que hay tres
clases de figuras: opresoras, oprimidas y neutras. Las opresoras son las mismas per-
sonas, no cambian. Las oprimidas y las neutras, en cualquier momento de la “rees-
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cenificacién”, pueden ser sustituidas por alguien del publico, que a la voz de “;Stop!”
paraliza la escena, toca en el hombro al personaje a sustituir y continta desarro-
llando la escena para resolverla de un modo alternativo, siempre que sea de for-
ma no violenta. Un par de escenas susceptibles de teatro-foro, desarrolladas por
la experta Myrna Rivera: una sala de un aeropuerto en la que dos vigilantes piden
la documentacién de forma distinta segin el origen y la raza de los viajeros a los
que se dirigen. Una parada de autobus con varias personas: aparece un joven que
empieza a molestar a una muchacha. Para profundizar puede consultarse el tra-

bajo de T. Baradna (2008).

Actividades

* Identificar algunas técnicas o aspectos de ellas no practicados e incorporarlos al
proyecto de trabajo personal y del equipo didéctico.

* Definir, desarrollar y evaluar algtin proyecto de innovacién docente sobre técni-
cas de ensefianza en nuestra etapa o en otras etapas o niveles anteriores o poste-
riores.

* Constituir uno o varios grupos coordinados y heterogéneos (de distintos niveles,
ciclos, etapas y especialidades) de investigacién-accién sobre técnicas de ensefianza,
para la mejora de la formacién de los alumnos, la autoformacién especifica o el
enriquecimiento diddctico y el desarrollo profesional y personal de los partici-
pantes desde esta perspectiva.
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