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Introducción

En la tarea de educar, el camino no se termina, la sinfonía es inaca-
bada y, en la visión del horizonte, siempre se encuentran nuevos deta-
lles. Cada persona, cada uno de los alumnos y alumnas, tiene su propio
«ser» y «hacer». La acción educadora del docente, del tutor u orienta-
dor tiene una resonancia distinta porque la persona es nueva. Aunque
se enserien los mismos contenidos y se apliquen las mismas técnicas y
estrategias, la dinámica de la clase es nueva y la experiencia educativa
representa una vivencia con características propias.

En el profesorado existe una preocupación por mejorar la educa-
ción. En su práctica docente intenta manifestar inquietudes profesio-
nales orientadas a que el alumnado aprenda. Los resultados cuestio-
nan, muchas veces, todo el proceso de aprendizaje al no sintonizar el
modelo docente del profesor, la actitud del alumnado y las estrategias
y técnicas que se utilizan como mediadoras entre ambos. La sociedad
ha cambiado vertiginosamente y ha suscitado nuevos intereses en el
alumnado y nuevas atracciones personales y vitales. Se ha generado
una desarmonía entre mentalidades que confluyen en el proceso de
aprendizaje. Se manifiestan comportamientos divergentes y el alum-
nado no presta atención e interés por lo que el profesorado enseña. Se
emprende una búsqueda de causas que termina con justificaciones per-
sonales en lugar de un replanteamiento de las estrategias seguidas o de
una reflexión sobre la dinámica del proceso de aprendizaje.

En todos los ámbitos sociales ha surgido la necesidad de adaptación
a los cambios profundos y a las nuevas estrategias y recursos de traba-
jo. Ha supuesto, por tanto, un esfuerzo profesional por actualizarse y
ajustarse al nuevo ritmo social. En el ámbito docente, no se han logra-
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do los resultados apetecidos y sus consecuencias afloran en las actitu-
des del alumnado. Así se explica la resistencia a los contenidos de
aprendizaje frente a los muchos estímulos atractivos procedentes de
los medios de comunicación y del progreso en el bienestar social.

Al plantearnos este trabajo, nuestro objetivo ha sido intentar ayudar
a los tutores, profesores y orientadores en su trabajo profesional. Pre-
tendemos estimular al profesor para la aplicación de estrategias meto-
dológicas en el aula, que potencien la implicación del alumnado en su
propio aprendizaje y refuercen su autorresponsabilidad, su autoestima,
su autodisciplina, su interés y su motivación. Por eso, insistimos en
una educación participativa del alumnado, que está conectada con su
responsabilidad e implicación.

El libro está distribuido en dos partes: la primera Educar «perso-
nas» en  y  para una cultura de la participación, está orientada a refle-
xionar sobre el significado de la participación, el aprendizaje coopera-
tivo, el nuevo papel del profesorado y la implantación de actitudes
más humanas en el aprendizaje, en definitiva, se busca reflexionar y
pensar en el alumno/a como persona.

En la segunda parte, Metodología participativa en la práctica: Estra-
tegias y técnicas, presentamos una variedad de herramientas, estrategias
metodológicas y técnicas, que faciliten a los docentes la organización y
funcionamiento de la clase, tanto en su marco o plan global (estrategias
como proyecto, actividad central, etc.), como en su dinámica concreta y
específica (técnicas como asamblea, creatividad, árbol, etc.).

Este modelo participativo de aprendizaje está ampliamente experi-
mentado, y está confirmado así mismo el incremento de motivación,
esfuerzo e implicación del alumnado en el aprendizaje, aun manteniendo
el mismo plan de contenidos. Este tipo de aprendizaje promueve un
clima positivo de aula que conlleva también una disminución significati-
va de los conflictos escolares, debido al desarrollo de valores y actitudes
mas humanos. Con este modelo participativo de aprendizaje se potencia
también la idea de «aprender disfrutando y disfrutar aprendiendo».

Agradecemos el asesoramiento y colaboración de Juan Manuel
Murioz González y Juan Calmaestra Villén en la elaboración informá-
tica de los mapas e imágenes.

Un recuerdo profundo y afectuoso a todos nuestros alumnos/as, con
quienes hemos vivido una forma de enseñar y aprender que ha tenido
y tiene a la persona humana como referencia prioritaria.

e narcea, s.a. de ediciones
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1. Educar «personas»
en y para una sociedad

democrática

Superada ya la sociedad industrial con sus derivaciones sociales y
culturales, la nueva sociedad de la tecnología informática no ha defini-
do todavía los parámetros sociales, culturales, axiológicos, etc., que
configuran la dinámica humana. Ante un cambio cualitativo de mode-
lo de sociedad se perfilan los riesgos de deshumanización, si no se
emprende una alternativa humanista que suponga la integración de la
dimensión personal y social como generadora de una dinámica cons-
tructiva. A esta opción la llamamos Personalismo Social; en él preten-
demos conectar la potenciación de la persona y su proyección social,
con el progreso de una sociedad global, en la que prevalezcan los valo-
res de libertad, solidaridad, justicia, etc., es decir, los valores que defi-
nen una sociedad democrática.

Identificar el modelo de sociedad abierta

Nos planteamos ahora el modelo de sociedad abierta frente al de
sociedad cerrada, y educación liberadora frente a educación bancaria.
Una sociedad cerrada:

• Mantiene una organización rígida y autoritaria.
• No posee movilidad vertical ascendente ni descendente. Lo que

priva es la herencia y no el valor personal o la capacidad.

© narcea, s.a. de ediciones



16 APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

• Es incapaz de conocerse a sí misma; vive sin descubrir cuáles son
sus necesidades y dónde puede buscar las soluciones.

• Se ve en la necesidad de estar continuamente importando mode-
los exteriores a su propia vida y desarrollo.

• Se caracteriza también por el desinterés por la educación.

«El dato objetivo de una sociedad cerrada, uno de sus componentes
estructurales, es el silencio de las masas, silencio sólo roto por rebeliones
ocasionales e inefectivas. Cuando este silencio coincide en las masas con
una percepción fatalista de la realidad, las élites de poder imponen silen-
cio a las masas que raxa vez son cuestionadas» (Freire, 1990:95). Rogers
(1980), por su parte, hace una crítica a la sociedad occidental y señala los
peligros derivados de la consideración de la persona como referente de su
progreso y desarrollo social, cultural, económico, político, administrati-
vo, educativo, tecnológico, etc. Como panorama negro de la sociedad
actual se vislumbra el desmoronamiento de las instituciones clásicas, del
sistema económico y político con tendencia al control autoritario... y la
impotencia para el control de la pérdida de los valores personales y socia-
les, incremento de la marginación y violencia, etc.

PARTICIPACIÓN RESPONSABLE

MENTALIDAD DEMOCRÁTICA

AUTORIDAD COMO SERVICIO

CAMBIO CONSTANTE

ORGANIZACIÓN FLEXIBLE

MOVILIDAD HORIZONTAL Y VERTICAL

CONSCIENTE DE SUS NECESIDADES

CREA SUS PROPIOS MODELOS;
NO SÓLO LOS IMPORTA

CARACTERISTICAS
OBJETIVOS

SOCIEDAD ABIERTA

PERSONAS EN LIBERTAD CRECIENTE

PERSONAS AUTÓNOMAS

PERSONAS QUE P1ENSEN

PERSONAS QUE TOMEN DECISIONES  

OCIEDAD DEMOCRÁTICA

HUMANISMO  

IDENTIFICACIÓN EDUCACIÓN DE LA PERSONA

APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

ESTRATEGIAS PARTICIPATIVAS

Una sociedad abierta tiende a potenciar una libertad creciente; el
proceso de liberación pretende una sociedad libre, en la que las perso-
nas y los grupos puedan ser autónomos, auténticos, sujetos creadores,
etc. Se intenta facilitar y lograr que las personas piensen y tomen sus
decisiones por sí mismas, y que participen en la transformación social.

La sociedad abierta se identifica con la sociedad democrática,
cuyas características principales son:

narcea, s.a. de ediciones
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— Participación responsable  de los miembros en su funcionamiento.
— Mentalidad democrática,  la participación consciente y crítica del

mayor número de personas en las decisiones que se toman. Esta
mentalidad democrática se vincula directamente con la capaci-
dad crítica.

— Autoridad reducida a su verdadero campo de servicio.  Es desmi-
tificada su figura.

— Cambio constantecomo factor inherente a la sociedad democrática.

Como apunta Freire (1979:85): «La propia esencia de la democra-
cia incluye una nota fundamental que le es intrinseca: el cambio. Los
regímenes democráticos se nutren del cambio constante. Son fiexibles,
inquietos y, por eso mismo, el hombre de esos regímenes deben tener
mayor fiexibilidad de conciencia».

Actualmente, existen síntomas y perspectivas de un cambio hacia
una sociedad positiva, construida sobre los valores de la persona pues-
tos en práctica. En este sentido se está generando una «revolución
silenciosa» «por medio del surgimiento de una nueva clase de perso-
na». Algunos síntomas indicativos son el deseo de autenticidad que se
vive en distintos niveles que les lleva a la ruptura con las instituciones,
la oposición a incorporarse a estructuras establecidas (militares, políti-
cas...), movimientos hacia una mayor distribución del poder o profun-
dización en el funcionamiento democrático apoyado en la participa-
ción real de los ciudadanos, incremento de la solidaridad voluntaria y
rechazo a la competitividad como las organizaciones no gubernamen-
tales, nuevas formas organizativas de vida social, desconfianza en la
ciencia y progreso «oficiales», movimientos de potenciación del
sentimiento y afectividad en la sociedad, potenciación y reconoci-
miento de la igualdad como personas, contacto con la naturaleza, etc.
De hecho, muchos de estos elementos serialados han sido aceptados
por la propia sociedad, incluso en su campo y funcionamiento social,
político y cultural. Está surgiendo, pues, una nueva cultura humana
en la que deben potenciarse progresivamente las tendencias que seria-
la Rogers (1980:194) hacia:

• Una apertura no definida en todas las relaciones interpersonales.
• La exploración de uno mismo orientada al desarrollo de la rique-

za del soma humano total, individual, responsable.
• La valoración de los individuos por lo que son, independiente-

mente del sexo, raza, estatus o posesiones materiales.

e narcea, s.a. de ediciones
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• Agrupamientos de un tamaño humano en nuestras comunida-
des, nuestras instalaciones educativas y nuestras unidades pro-
ductivas.

• Una relación cercana, respetuosa, balanceada y reciproca con el
mundo natural.

• La percepción de bienes materiales como recompensa sólo cuan-
do ellos promuevan la calidad de la vida personal.

• Una distribución más equitativa de los bienes naturales.
• Una sociedad con una estructura mínima, en la que las necesida-

des humanas tengan prioridad sobre cualquier estructura que se
desarrolle.

• Un liderazgo temporal, cambiante en función y basado en la
competencia para satisfacer una determinada necesidad social.

• Una preocupación e interés más genuinos y afectuosos por aque-
llos que necesitan ayuda.

• Una concepción humana de la ciencia, en su fase creativa, al com-
probar su hipótesis y al valorar la humanidad de sus aplicaciones.

• La creatividad de todas clases, para pensar y para explorar, en las
áreas de las relaciones sociales, de las artes, del diseño social.

Resumimos en cuatro puntos las coordenadas que configuran este
modelo de sociedad abierta desde el  Personalismo Social:

1.  Sociedad democrática.  Se busca una sociedad en que la persona
sea libre para su realización personal y libre de la dominación externa.
Implica el desarrollo de los valores propios de esta sociedad: toleran-
cia, respeto, solidaridad, creatividad, libertad...

2.  Humanismo.  La persona es el centro, tanto si se considera una
dirección centrífuga o partiendo del propio sujeto, como una dirección
centripeta o partiendo de la sociedad. Existe una confianza plena en la
persona y sus posibilidades de creación, libertad, responsabilidad, par-
ticipación, compromiso...

3.  Educación de la persona.  Partiendo del modelo democrático de
sociedad y de una concepción de la persona con tendencia a la realiza-
ción, la educación se convierte en un proceso de potenciación de la
persona para conseguir la libertad, conciencia crítica y reflexiva, y
actitudes participativas. Se busca convertirla en un ser realizado
socialmente. La persona es centro de la actuación educativa; la educa-
ción se convierte en una práctica de libertad, con la superación de la

© narcea, s.a. de ediciones
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dominación social o externa, desarrollando la capacidad reflexiva o
conciencia de sí misma en un contexto social detenninado.

4.  Aprendizaje.  El proceso de enserianza-aprendizaje parte de la
propia experiencia personal o social. La dinámica metodológica inclu-
ye todas las estrategias participativas y reflexivas que tiendan a desa-
rrollar la conciencia crítica y su disponibilidad para la acción social. El
educador se convierte en un facilitador y animador del proceso educa-
tivo, con una actitud que fomenta el diálogo y la consideración positi-
va del alumnado en cuanto persona. Se busca que en la relación educa-
tiva predomine el «ser persona» más que la ejercitación de los «roles»
profesor-alumno.

Encuentro de dos personas: Freire y Rogers

Dos caminos, un mismo lugar

Carls Rogers (1980: cap.6) expresa su identificación con las teorías
de Freire, a pesar de que la construcción de su pensamiento haya pro-
cedido de perspectivas opuestas. Para él el enfoque de Freire sigue
este proceso:

l.° El currículum del aprendizaje surge de los problemas tal y
como los ve el campesino.

2.° El equipo de formadores facilita ese proceso.
3.° Se preparan recursos materiales para indicar los problemas y

las contradicciones.
4.° Gradualmente empiezan a surgir discusiones libres en los gru-

pos. Aparece, pues, el aprendizaje autoiniciado.
Los miembros incrementan la comunicación y empiezan a con-
fiar en sí mismos como personas y en los otros miembros del
grupo.

6.° Ellos cambian sus objetivos y toman conciencia de un nuevo
tipo de sistema social más humano.
Finalmente, empiezan a dar los pasos necesarios para cambiar
las condiciones en las que viven.

Rogers explica los resultados de su experiencia: «La experiencia
que yo he tenido con grupos oprimidos.., incluyendo negros, chicanos
y mujeres..., me hace estar de acuerdo con Freire en que este enfoque
es un proceso inaceptable para cualquier estructura autoritaria». De ahí

5.0
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que este enfoque se considere «revolucionario», porque supone un
cambio de relaciones basadas en el diálogo, en lugar de tener la autori-
dad como eje de la relación entre las personas.
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Desde una perspectiva educativa liberadora, «lo importante es que
los hombres se sientan dueños de su propio pensamiento, y que su pro-
pia visión del mundo se manifieste, explícita o implícitamente, en sus
sugerencias y en las de sus comparieros». Finalmente, esta linea del
trabajo educativo representa un nuevo factor en el cambio y desarrollo
social, a través del cual las estructuras tradicionales pueden ser supera-
das y, de esa manera, entrar en el mundo moderno.

Se necesita una educación que libere, en lugar de adaptas y domes-
ticar. Esto obliga a una revisión total de los sistemas tradicionales de la
educación, sus programas y sus métodos. Se cuestiona el papel tradi-
cional del profesor e incorpora una nueva función profesional educati-
va, centrada en la animación y el diálogo, teniendo como eje al alum-
no en la dinámica cooperativa.

narcea, s.a. de ediciones
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Una sintesis de las conclusiones que Rogers obtiene en su trabajo
sobre Freire y en su propia experiencia se expresan con la fórmula  Si-
Entonces...  En una situación que incluya grupos minoritarios, oprimi-
dos o a cualquiera que se sienta impotente:

• Si hay una persona con actitudes facilitadoras que pueda entrar en
el grupo;

• Si este facilitador está libre de una manera genuina de un deseo
de controlar los resultados, respeta la capacidad del grupo para
enfrentarse con sus propios problemas y tiene las habilidades
para liberar la expresión individual,

• Si se escuchan en una forma respetuosa  todas las actitudes  y los
sentimientos no importa que sean «extremistas» o «poco realistas»;

• Si los problemas que experimenta el grupo son aceptados y defi-
nidos claramente como problemas;

•  Si  se permiten al grupo y a sus miembros, en forma colectiva e
individual,  los pasos siguientes;

Entonces  se pone en movimiento un proceso que tiene estas carac-
terísticas:

• De algunos miembros surgirán sentimientos que han estado
suprimidos durante mucho tiempo, principalmente sentimientos
negativos y hostiles.

• Al encontrar que estas actitudes son aceptadas y comprendidas,
un mayor número de miembros del grupo se sentirá libre para
expresar toda la gama de sentimientos que experimente.

• Con una más completa expresión individual, las personas son
reconocidas por sus características únicas y por sus fuerzas, y se
empieza a desarrollar una confianza mutua.

• Los sentimientos más irracionales se diluyen de alguna manera al
ser expresados completamente y con la retroalimentación de los
miembros del grupo.

• Los sentimientos basados en experiencias comunes al grupo son
clarificados y fortalecidos.

• Aumenta la confianza en sí mismo por lo que respecta al indi-
viduo y la confianza general en el grupo.

• La consideración colectiva de los problemas es más realista y
está menos cargada de irracionalidad.

narcea, s.a. de ediciones
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• Al confiar más los unos en los otros, se dan menos «viajes
egoístas», en los cuales los miembros compiten por el lideraz-
go, tratan de conseguir crédito por algo o de defender una solu-
ción opuesta.

• El grupo da pasos más innovadores, responsables, y a menudo
revolucionarios, pasos que pueden ser dados ahora en una atmós-
fera de realismo.

• El liderazgo en el grupo se multiplica.Cada individuo tiende a
respetarse a sí mismo y a las cualidades de liderazgo que él tiene.

• Se emprende una acción constructiva, tanto por el grupo como
por los miembros individuales, para cambiar la situación en la
que ellos se encuentran.

• Los individuos sienten el apoyo suficiente del grupo como para
emprender acciones que saben que serán consideradas como radi-
cales, aun cuando impliquen un gran riesgo para ellos mismos.

Hacia una educación centrada en la persona

La opción por un modelo de sociedad abierta se identifica con la
sociedad democrática. En sintonía con este tipo de sociedad, «la edu-
cación tendría que ser, ante todo, un intento constante de cambiar de
actitud, de crear disposiciones democráticas» (Freire, 1973:89). Ello
supone un cambio en las estructuras mentales relacionado con la
metodología activa, reflexiva y participativa, y la interiorización de
los programas educativos centrados en la persona.

IDEAS-FUERZA DEL PENSAMIENTO EDUCATIVO

Como ideas-fuerza que sintetizan el pensamiento educativo de
Freire señalamos las siguientes:

a) Toda educación, toda acción educativa, debe ir precedida de una
reflexión sobre el hombre y su contexto concreto. Sólo existen hom-
bres concretos («no hay hombres en el vacío»). Cada hombre está
situado en el espacio y el tiempo, en un contexto social y cultural
determinado: «el hombre es un ser con raíces espacio temporales».

b) El hombre, cuanto más reflexiona sobre la realidad y sobre su
situación concreta, más «emerge» plenamente consciente, comprome-
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tido, dispuesto a intervenir sobre la realidad para cambiarla. La educa-
ción, que busca desarrollar la toma de conciencia y la actitud crítica,
libera al hombre en lugar de someterlo, domesticarlo y adaptarlo.

c) En la medida en que el hombre reflexiona sobre su contexto y se
compromete, se construye a sí mismo y llega a ser sujeto.

d) El hombre crea cultura en la medida en que, integrándose en las
condiciones de su contexto de vida, reflexiona sobre ellas y aporta res-
puestas a los desafíos que le plantean.

e) Es preciso que la educación esté —en su contenido, en su progra-
mas y en sus métodos— adaptada a la finalidad planteada, que es permi-
tir al hombre llegar a ser sujeto, construirse como persona, transformar
el mundo, entablar con los otros hombres relaciones de reciprocidad...

El diálogo es la base de la educación liberadora.

Rogers sintetiza, desde la perspectiva personalista, su teoría sobre
la autorrealización y funcionamiento pleno  de la persona en proposi-
ciones, de las que entresacamos las siguientes:

— «Todo individuo vive en un mundo continuamente cambiante de
experiencia de las cuales es el centro».

— «El organismo reacciona ante el campo tal como lo experimenta y lo
percibe. Este campo perceptual es, para el individuo, la  realidad».

-

«El organismo reacciona como una totalidad organizada ante su
campo fenoménico».

— «El organismo tiene una tendencia o impulso básico a actualizar,
mantener y desarrollar al organismo experienciante».

— «Una parte del campo perceptual se diferencia gradualmente
constituyendo el sí-mismo (self)».

— «Se genera un proceso emergente de la persona hasta llegar a ser
ella misma, lo cual implica descubrir la unidad y armonía existentes
en sus verdaderos sentimientos y reacciones, y no tratar de imponer
una máscara a su experiencia o imprimirle una forma o estructura
que distorsione su verdadero significado» (Rogers, 1977:109).

Por su parte, Freire opina que:

— «El educador ya no es sólo el que educa sino aquel que, en tanto
educador es educado a través del  diálogo,  y el educando, al ser
educado, también educa... Para realizar esta concepción de la
educación como práctica de la libertad, su dialogicidad empieza,
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Al profesor le corresponde dar, entregar, llevar, transmitir su saber
y los alumnos tienen que aceptar y acomodarse al profesor. No hay,
pues, una creencia en el poder de la persona como constructora de sí
misma y de su conocimiento, sino receptora y acrítica. El hombre es
visto como  acomodación.

b)  Educación centrada en la persona o educación liberadora:  La
educación liberadora o problematizadora tiene como punto de partida
la creencia en la persona humana y su capacidad creadora. Supone la
superación del binomio educador-educando, al establecerse una rela-
ción dialógica y eliminarse la situación de dependencia o superioridad
de uno sobre otro. La educación liberadora (Freire, 1978:92) tiene «un
carácter eminentemente reflexivo» e «implica un acto permanente de
desvelamiento de la realidad». «El punto de partida radica en los hom-
bres mismos» (Freire, 1978:97).

La «educación democrática» o centrada en la persona se identifica con
los siguientes objetivos (Rogers, 1972:332): «Ayudar a los alumnos a
convertirse en individuos capaces de tener iniciativas propias para la
acción y de ser responsables de sus acciones; que sean capaces de una
elección y autodirección inteligentes; que aprendan críticamente, con la
capacidad de evaluar las contribuciones que hacen los demás; que hayan
adquirido conocimientos relevantes para la resolución de problemas, que,
fundamentalmente, sean capaces de adaptarse, flexible e inteligentemen-
te, a situaciones problemáticas nuevas; que hayan internalizado una
modalidad adaptativa de aproximación a los problemas, utilizando toda la
experiencia pertinente de una manera libre y creadora; que sean capaces
de cooperar eficazmente con los demás en diversas actividades; y, final-
mente, que trabajen, no para obtener aprobación de los demás, sino en tér-
minos de sus propios objetivos socializados».

En cuanto a las  características  que definen este planteamiento edu-
cativo se señalan:

• La persona facilitadora comparte con los demás, con los alumnos y
posiblemente también con los padres o con los miembros de la
comunidad, la responsabilidad del proceso de aprendizaje.

• El facilitador provee de recursos de aprendizaje, provenientes
tanto del propio interior y de su propia experiencia como de
libros o materiales o experiencias en la comunidad.

• El estudiante desarrolla su propio programa de aprendizaje, sólo
o en colaboración con otros.

• Se provee de un clima facilitador del aprendizaje.
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• La disciplina necesaria para lograr las metas del estudiante es una
autodisciplina.

• La evaluación de la cantidad y de la significatividad del aprendi-
zaje del estudiante es hecha principalmente por el mismo estu-
diante.

• En este clima promotor del crecimiento, el aprendizaje es más
profundo, avanza más rápido y penetra más en la vida y en la
conducta del alumno en comparación con el aprendizaje adquiri-
do en la sala de clase tradicional.

Entre las coordenadas básicas de la educación que sustentan un
aprendizaje significativo-experiencial están:

— Apertura a la experieneia:  El individuo adquiere capacidad de
escucha a sí mismo y de experimentar lo que ocurre en su interior. Se
abre a los sentimientos de miedo, desaliento, dolor, coraje, ternura...
Experimenta mayor confianza en su organismo como medio para alcan-
zar la conducta más satisfactoria en cada situación existencial. El indivi-
duo es libre de convertirse en sí mismo, ocultarse tras un disfraz, progre-
sar o regresar, y comportarse de manera destructiva para él y los demás
o de manera que aumente su valor (Rogers, 1977:172).

— Cambio de comportamiento:  La persona con su estructura y orga-
nización del «self» percibe una situación que le conducirá a un cambio.
Se establece un enfrentamiento rígido ante el hecho amenazador y una
distensión ante la aceptación de su incorporación. El hecho educativo
puede presentarse o percibirse como ayuda al progreso de sí mismo o
como amenaza de algún valor con el que el yo está identificado. La edu-
cación implica un crecimiento permanente, ya que el individuo vive
continuamente experiencias nuevas que tiene que incorporar a su yo.

— Descubrimiento y comprensión:  El aprendizaje supone un descu-
brimiento y comprensión del mundo exterior y la incorporación a sí
mismo, es decir, un aprendizaje significativo, que responde a las nece-
sidades e intereses del alumno.

El aprendizaje significativo es un aprendizaje centrado en el alum-
no como persona total. Pretende, pues, «liberar la curiosidad, permitir
que las personas evolucionen según sus propios intereses, desatar el
sentido de la indagación, abrir todo a la pregunta y a la exploración,
reconocer que todo está en proceso de cambio, aunque nunca lo logre
de manera total...» (Rogers, 1977:90).
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Existe una relación directa entre la educación liberadora y huma-
nista y la intencionalidad y conciencia. «La educación como tarea
liberadora y humanista concibe la conciencia como una «intención»
con respecto al mundo... En e1 marco de una educación humanista,
una vez que verificamos nuestra naturaleza inquisitiva en tanto que
investigadores y buscadores de conciencia reflexiva, y una vez que
el conocimiento se torna accesible, automáticamente afirmamos
nuestra capacidad para reconocer o rehacer el conocimiento existen-
te» (Freire, 1990:124).

Conexión con los movimientos educativos actuales

La actualidad del pensamiento de Freire y de Rogers se refleja en
enfoques educativos que nosotros hemos llamados «movimientos
socializadores» y «movimientos personalizadores». Hacemos una
breve referencia para constatar e1 hecho de la conexión, sin necesidad
de reflexionar aquí sobre ellos debido a su amplia divulgación en
nuestro ámbito educativo.
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Movimientos socializadores

Entre los enfoques conectados con el pensamiento freiriano seriala-
mos tres: la investigación-acción, la animación sociocultural y la
acción emancipadora.

MOVIMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN

Aunque se inició este planteamiento con Dewey, sin embargo se
considera a Kurt Lewin como creador de esta línea de investigación
con sus estudios en el campo social. Resurgió en la década de los 70 y
permanece en el momento actual. Se considera también a Freire como
uno de los representantes de la investigación-acción. Realmente, este
movimiento de la investigación-acción ha tenido una difusión univer-
salizada, aunque existen distintas corrientes: francesa, anglosajona,
norteamérica, australiana y canadiense.

MOVIMIENTO DE LA ANIMACIÓN SOCIOCULTURAL

Otro de los campos con el que se conecta el pensamiento freiriano
es el de la educación de adultos, desarrollo comunitario y la animación
sociocultural. Freire ha sido referente universal para el impulso de la
educación de adultos y para el método de investigación-acción con sus
diversas denominaciones: investigación activa, investigación colabo-
rativa, investigación participativa, En el fondo se pretende fusionar la
teoría y la práctica en una unidad de pensamiento y acción.

MOVIMIENTO DE LA ACCIÓN EMANCIPADORA

Este movimiento denominado «movimiento o paradigma sociocrí-
tico» tiene como máximo representante a J. Habermas. Su teoría de
los intereses humanos fundamentales ha tenido mucha influencia en
la construcción del conocimiento. Distingue tres tipos de intereses
cognitivos que responden a tres concepciones de la ciencia. Los inte-
reses técnicos se corresponden con la ciencia empírico-analítica o
«positivista», basada en la experimentación y observación. Se consi-
dera como la ciencia objetiva del conocimiento, en la que la acción
humana es «instrumental», regida por reglas técnicas basadas en el
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saber empírico en donde existe una preocupación predominante por
el control. Los intereses prácticos responden a la  ciencia histórico-
hermenéutica  que se orienta hacia la comprensión del medio para
interactuar con él. Existe un gran componente subjetivo en la cons-
trucción del conocimiento. Este interés práctico es un interés funda-
mental para comprender el ambiente mediante la interacción, basado
en una interpretación consensuada del significado. El interés emanci-
pador es el que considera Habermas como fundamental y se corres-
ponde con las  ciencias críticas.  Para él emancipación significa «inde-
pendencia de todo lo que está fuera del individuo» y se trata de un
estado de autonomía más que de libertinaje. Identifica, pues, la eman-
cipación con la autonomía y la responsabilidad y es posible única-
mente por medio de la acción autorreflexiva. El interés emancipador
constituye un refuerzo para que los grupos se comprometan en una
acción autónoma. Esto deriva en el desarrollo de ideas críticas y
auténticas orientadas a la construcción de la sociedad humana por los
miembros de tales grupos.

Estos tres movimientos participan en la construcción de una peda-
gogía en la acción o práctica, o pedagogía crítica, cuyos elementos
definitorios son:

• Se enfrenta con los problemas reales de la existencia  centrándose
en ellos como temas generadores de la reflexión y acción.

• lncluye procesos de toma de conciencia.  No sólo intenta el análi-
sis y acumulación de datos, sino que exige una implicación deri-
vada de la conciencia crítica.

• Se enfrenta a la deformación ideológica.  Pretende la mejora y el
perfeccionamiento de la práctica, aunque existe consciencia de
las limitaciones provenientes de la propia realidad.

• Incluye la acción como parte del acto de conocer.  Por medio de
la reflexión en la acción y la acción reflexiva se sumerge en un
proceso de creación de conocimiento. Podemos, pues, serialar
que acción y conocimiento son partes de un mismo proceso.

Movimientos personalizadores

La influencia actual del pensamiento rogersiano se ve en los
siguientes movimientos:
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PERSPECTIVA COGNITIVA DEL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO-EXPERIENCIAL

Una de las ideas clave es que comprende la  totalidad  de la persona.
«Debería haber sitio para el aprendizaje por  toda  la persona con sus
sentimientos e ideas» (Rogers y Rosenberg, 1981:161). Cuando trata
de describir el aprendizaje por la persona seriala que contiene muchos
elementos cognitivos (...), encierra elementos vivenciales (...), y posee
ciertamente elementos del sentimiento. El aprendizaje, pues, compren-
de las dimensiones afectiva, cognitiva y corporal de la persona consi-
deradas como un  todo unifieado.  Reacciona críticamente contra el
aprendizaje existente, preocupado por el elemento cognitivo, para
resaltar el afectivo, serialando que «el conocer sin sentimiento no
constituye conocimiento» (1981:164).

EL AUTOCONCEPTO EN EL MOVIMIENTO
0 «REVOLUCIÓN COGNITIVA»

Rogers desarrolla también su  teoría del autoeoncepto  como una
parte de su teoría fenomenológica de la personalidad. El autoconcepto
puede conceptuarse como una configuración organizada de percepcio-
nes del yo. Está compuesto de elementos tales como las percepciones
de las características y habilidades de la persona; las cualidades valo-
rativas que se perciben como asociadas a las experiencias y los obje-
tos, y las metas e ideales a los que la persona atribuye un valor positi-
vo o negativo. Rogers utiliza el término autoconcepto para referirse a
la forma en que la persona se ve y se siente con respecto a si misma.

En la década de 1960-1970 el planteamiento humanista sobre el
autoconcepto adquirió una gran relevancia, siendo aceptado, incluso,
por la denominada «revolución cognitiva». La psicología cognitiva pre-
fiere hablar de autoconocimiento en lugar de autoconcepto y ha acentua-
do su carácter de estructura cognitiva multidimensional. Actualmente se
habla de «esquemas del yo» definidos como «generalizaciones cogniti-
vas acerca del yo, derivadas de la experiencia, que organizan y guían el
procesamiento de la información relativa al sujeto contenida en las
experiencias sociales del individuo» (Markus y Nurius, 1986).

PERSPECTIVA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Rogers es considerado como el auténtico precursor de la inteligen-
cia emocional que adquiere el rango de movimiento cultural a partir de
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1990; la denominamos también «modelo mental de la emocionali-
dad». En ese año surge la expresión «inteligencia emocional» en un
trabajo de los psicólogos Peter Salovey de la Universidad de Harvard
y John Mayer de la Universidad de New Hampshire. Su consolidación
e impulso como movimiento de pensamiento se debe a Daniel Gole-
man, psicólogo y periodista científico del «New York Times», con su
libro  La inteligencia emocional,  en 1995, del que, en pocos meses, se
vendieron medio millón de ejemplares en EEUU. A partir de la publi-
cación de Goleman proliferaron trabajos y publicaciones sobre este
tema aplicado a distintos ámbitos sociales y educativos.

La gran aportación de Goleman reside en proporcionar una funda-
mentación neurológica o cerebral a la educación de la inteligencia
emocional o de las capacidades no puramente cognitivas. Como dice
el mismo Goleman (1997:19) ha elaborado un «modelo neurológico
acerca del funcionamiento de la inteligencia emocional». Su impacto
sociocultural se reflejó, sobre todo, en la resonancia que tuvo y tiene
en el ámbito empresarial, por su incidencia en la eficacia y el rendi-
miento.

La inteligencia emocional hace hincapié en el funcionamiento holís-
tico de la persona en el que convergen el pensamiento y el sentimiento
en interinfluencia, de tal manera que los estudios e investigaciones de la
neurociencia consideran superada la distinción entre pensar y sentir.
«Sentir y pensar son cosas que están entrelazadas. Nuestras emociones
determinan en qué medida podemos poner en marcha nuestro potencial
mental; nuestro pensamiento determina el grado de sensibilidad y pro-
fundidad con que podemos sentir» (Martin y Boeck, 1997:46). En el
fondo, se pretende una educación más humanista, que trata de potenciar
la autoestima, la conciencia de uno mismo, la sensibilidad social y la
adaptabilidad social (Segal, 1997:20).
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2. La escuela abierta:
una cultura basada

en la persona

La sociedad ha cambiado cualitativamente en todos los ámbitos:
cultural, sociológico, tecnológico, empresarial, etc. De una manera
especial, han cambiado los valores e interacciones humanas, plasma-
dos sobre todo en el campo de la educación. «La sociedad de la infor-
mación (Brockert y Braun, 1998:200) no se distingue porque todos
sabemos muchísimo sino por todo lo contrario. Sabemos cada vez
menos pero siempre podremos pedir más conocimientos. Los concep-
tos tradicionales de inteligencia parten de que la persona posee por sí
misma el conocimiento y la capacidad de pensar. Esta reflexión ya nos
indica que nuestro intelecto no debería ser saturado con más materias
escolares y conocimientos sino con otras capacidades». Interpretamos
esta idea con la alusión a la escuela abierta como una cultura basada
en la persona.

A continuación presentamos los rasgos identificadores de la
«escuela abierta o escuela para desarrollar personas».

Una escuela con valores humanistas

El planteamiento de «aprender a aprender» sintoniza también con
el modelo de «clase abierta», que Martin y Boeck (1997:183) descri-
ben de la siguiente manera: «El concepto de "clase abierta" tiene
como objetivos, además de la transmisión de conocimientos, el desa-
rrollo de las competencias emocionales y sociales: la experiencia de
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que aprender es un placer; el estímulo de la autonomía, de la propia res-
ponsabilidad y del propio control; la puesta en práctica de los intereses
y capacidades individuales; edificar una autoestima estable; el desarro-
llo de toda la personalidad y el desarrollo de las capacidades sociales».
Potenciar, pues, la autodeterminación y la participación espontánea del
alumnado constituye el criterio básico de la «escuela abierta».

En contraste con este enfoque encontramos que «la escuela actual
(Brockert y Braun, 1997:26) fomenta muy poco las capacidades que
necesita la ciencia y la sociedad actual y que ayudan al individuo a
alcanzar el éxito en la vida profesional. Se puede preguntar: ¿Córno
puede ser innovadora una ciencia cuando las nuevas generaciones se
componen de personas que únicamente han "digerido" lo que el profe-
sor les enseñó?». Este modelo de escuela tradicional se define con dos
ideas: en primer lugar, no se encuentra en el aula un clima satisfactorio
para trabajar con una actitud positiva y para poder desenvolverse con
espontaneidad. Y en segundo lugar, aprender en la escuela es todavia
en muchas clases un puro aprendizaje mental. Las emociones son más
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bien algo a lo que no se le da ninguna importancia. Pero la realidad
llega de forma creciente a los centros de enserianza: a la vista de los
déficits emocionales y sociales con los que muchos niños van a la
escuela, los centros de enserianza no pueden seguir limitándose por
mucho más tiempo a hacer de meros transmisores de conocimientos.
Si el objetivo de la escuela es preparar para la vida, deberá contribuir
al desarrollo de toda la personalidad de los alumnos.

Acorde con este planteamiento, asistimos, en estos momentos, «al
aumento de la tendencia en la presente generación infantil al aisla-
miento, la depresión, la ira, la falta de disciplina, el nerviosismo, la
ansiedad, la impulsividad y la agresividad, un aumento, en suma, de
los problemas emocionales» (Goleman, 1997:16-17).

No obstante, se reconoce el surgimiento de una corriente hacia un cam-
bio de mentalidad educativa y de la concepción de escuela, a la que están
contribuyendo las últimas investigaciones sobre el desarrollo del cerebro
que apoyan una enserianza dirigida a todas las dimensiones de la persona
humana. En defmitiva, el cerebro no sólo rige los procesos mentales, sino
también, y en igual medida, los movimientos corporales, los órganos sen-
soriales y las sensaciones emocionales. En su mayoría, los métodos tradi-
cionales de enseñanza parten de una disociación de esas diferentes regio-
nes cerebrales y, por lo tanto, no hacen justicia al funcionamiento real del
cerebro. Nadie negará, por ejemplo, lo poco que sirve haber asimilado
todos los conocimientos necesarios para presentarse a un examen cuando
el miedo provoca un bloqueo (Martin y Boeck, 1997:187).

La escuela, potenciadora de capacidades socioemocionales

La escuela tiene los medios para facilitar una educación en las habi-
lidades de la vida. Necesita impulsar a los nirios a desarrollar sus
potencialidades y estimularles a sentirse satisfechos con lo que hacen.

La escuela está convirtiéndose en la única institución de la comuni-
dad en la que pueden corregirse las carencias emocionales y sociales del
nirio. En este sentido apunta Goleman (1997:429-431): «Tal vez no haya
tema en el que la calidad del maestro resulte tan decisiva, porque la
forma en que el maestro lleve adelante la clase constituye, en sí misma,
un modelo, una lección de facto en competencia emocional». «Este
enfoque también redefine la función de la escuela instaurando una cultu-
ra «más respetuosa», con lo cual la escuela se convierte en un lugar en el
que los estudiantes se sienten tenidos en cuenta, respetados y vinculados
a sus compañeros, a sus maestros y a la misma institución... La aplica-
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ción óptima de los programas de alfabetización emocional debe comen-
zar en un período temprano, adaptarse a la edad del alumno, proseguir
durante todos los arios de escolarización y aunar los esfuerzos conjuntos
de la escuela, el hogar y la comunidad en general».

Esta concepción se ve reforzada por las palabras de Gardner: «Ha
llegado ya el momento de ampliar nuestra noción de talento. La contri-
bución más evidente que el sistema educativo puede hacer al desarro-
llo del niño consiste en ayudarle a encontrar una parcela en la que sus
facultades personales puedan aprovecharse plenamente y en la que se
sientan satisfechos y preparados... Nos dedicamos a evaluar la trayec-
toria vital de una persona en función del grado de ajuste a un modelo
de éxito estrecho y preconcebido. Deberíamos invertir menos tiempo
en clasificar a los nirios y ayudarles más a identificar y a cultivar sus
habilidades y sus dones naturales» (Goleman, 1997:70-71).

Educar con pensamiento positivo

El movimiento de la inteligencia emocional está en sintonía con el
pensamiento positivo ante la vida en general y la educación en particu-
lar (campo en el que nos centramos ahora). El pensamiento positivo se
puede concretar en el desarrollo de actitudes que refiejen un enfoque
optimista y alegre, y una actitud de sinceridad y comprensión empáti-
ca ante el alumnado. Brockert y Braun (1997:193-4) lo expresan con
estas palabras: «La inteligencia emocional está muy relacionada con la
alegría y la diversión, no con las obligaciones, el tener razón y el
hacerlo todo perfecto. El comportamiento emocionalmente más inteli-
gente es estar de buen humor porque los sentimientos pueden obstacu-
lizar el pensamiento y el buen estado de ánimo favorece la creativi-
dad». Está demostrado que:

• Cuando el estado de ánimo de los escolares es malo, los maestros
no pueden esperar de ellos el máximo rendimiento. Por eso, la
única solución posible son los deberes rutinarios.

• Personas con actitud positiva piensan de manera creativa, sin
embargo también lo hacen de manera superficial e imprecisa.

• Bajo estados de ánimo pesimistas, tendemos a pensar de manera
sistemática y precisa, pero no creativa.

• Si estamos de mal humor aumenta nuestra facilidad para dejarnos
seducir por los malos argumentos y disminuye nuestra motiva-
ción para comprobar la información.
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• Quien quiera que su pensamiento produzca resultados, no conse-
guirá nada forzando la mente, sino que deberá esperar hasta que
se presente el momento más adecuado.

«Es un modelo más positivo de aprendizaje y educación que el que
solemos encontrar en la mayor parte de las escuelas... Tratar de que el
aprendizaje se realice a través del «flujo» constituye una forma más
humana, más natural y probablemente más eficaz de poner las emocio-
nes al servicio de la educación» (Goleman, 1997:161).

Este aprendizaje tiende a facilitar la iniciativa, la libertad y la res-
ponsabilidad del alumnado. Cuanto más se acerque a este tipo de
aprendizaje más se potenciará la persona en su totalidad.

«Aprender a aprender»:
Dinámica del aprendizaje y rendimiento

Una de las ideas centrales del aprendizaje total (Martin y Boeck,
1997:182) es que no sólo abarca el intelecto, sino que hace referencia
también a la emoción, a la intuición y a la acción en el proceso de
aprendizaje. Con esta mentalidad educativa son sus seguidores,
lógicamente, contrarios a la escuela puramente racional centrada en
los libros y los conocimientos culturales, propia del siglo xtx. Su obje-
tivo central se orienta al desarrollo de las capacidades del niño: inte-
lectuales, creativas, emocionales, sociales y motrices.

Para comprender el proceso de enseñanza-aprendizaje reflexiona-
mos sobre algunos aspectos básicos que posibilitan su dinámica: flujo,
centro de interés, familia, profesor, etc.

El flujo como experiencia cumbre de aprendizaje

Al considerar el aprendizaje como una experiencia de la persona
total, se ha encontrado en el concepto «flujo» la expresión que refleja
el significado profundo del aprendizaje como implicación plena de la
persona.

El término «flujo» lo usó Mihaly Csikszentmihalyi, psicólogo de
la Universidad de Chicago, para referirse al estado de rendimiento
cumbre. Por oposición a la reflexión y la preocupación, indicadoras
del nivel de consciencia, el «flujo» es «un estado en el que la perso-
na, en lugar de perderse en el desasosiego, se encuentra tan absorta
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en la tarea que está llevando a cabo, que desaparece toda conciencia
de sí misma y abandona hasta las más pequerias preocupaciones de
la vida cotidiana» (Goleman, 1997:155). La característica propia de
esta experiencia cumbre es la sensación de satisfacción espontánea,
de tal manera que en este estado la persona se abstrae por completo y
se centra totalmente en lo que está haciendo; podemos decir que «su
conciencia se funde con su acción». La esencia del flujo es la con-
centración; «la capacidad de entrar en el estado de flujo es el mejor
ejemplo de la inteligencia emocional, un estado que tal vez represen-
te el grado superior de control de las emociones al servicio del rendi-
miento y el aprendizaje. En ese estado, las emociones no se ven
reprimidas ni canalizadas sino que, por el contrario, se ven activa-
das, positivadas y alineadas con las tareas que estamos llevando a
cabo» (Goleman, 1997:154).

Entre las formas de entrar en estado de flujo indicamos dos: una,
consiste en enfocar intencionalmente la atención en la tarea que se esté
llevando a cabo; otra, cuando la persona emprende una tarea para la
que está capacitada y se compromete con ella en un nivel que exige
todas sus facultades.
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El rendimiento satisfactorio
en un aprendizaje positivo y humano

Para un rendimiento pleno se requiere que la persona tenga domi-
nio y capacidad para realizar la tarea. No se trata de que la tarea sea
muy fácil, pues entonces genera aburrimiento; pero tampoco que
sea muy difícil, pues produce tensión, lo que dificulta entrar en esta-
do de flujo o de máxima concentración. «El flujo aparece en esa
zona en la que una actividad exige a la persona el uso de todas sus
capacidades por lo que, en la medida en que aumenta la destreza,
también lo hace la dificultad de entrar en el estado de flujo (Gole-
man, 1997:158). Conecta con lo que Martin y Boek (1997:88-89)
denominan «aprendizaje libre», y al que adjudican las siguientes
características:

— Es divertido.
— Requiere responsabilidad: hacer una tarea hasta el final, contro-

lar los resultados, aumentar el nivel de exigencia.

-

Requiere respeto: mantener el nivel de ruidos dentro de unos
límites aceptables, tratar el material de trabajo con cuidado,
renunciar a un material deseado.

-

Entrena las capacidades que se requieren para trabajar en equipo:
ayudarse mutuamente para conseguir un buen resultado, solven-
tar conflictos sin poner en peligro el objetivo común.

El rendimiento escolar del niño depende del más fundamental de
todos los aprendizajes,  aprender a aprender.  Entre los componentes
claves de la capacidad de aprender a aprender relacionados con la inte-
ligencia emocional (Goleman, 1997:304) están:

• Confianza.  La sensación de controlar y dominar el propio cuerpo,
la propia conducta y el propio mundo. La sensación de que tiene
muchas posibilidades de éxito en lo que emprende y que los adul-
tos pueden ayudarle en esa tarea.

• Curiosidad.  La sensación de que el hecho de descubrir algo es
positivo y placentero.

• Intencionalidad.  El deseo y la capacidad de lograr algo y de
actuar en consecuencia. Esta habilidad está ligada a la sensación
y a la capacidad de sentirse competente, de ser feliz.
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• Autocontrol.  La capacidad de modular y controlar las propias
acciones en una forma apropiada a su edad; la sensación de con-
tral interno.

• Relación.  La capacidad de relacionarse con los demás, una capa-
cidad que se basa en comprenderles y ser comprendido por ellos.

• Capacidad de comunicar.  El deseo y la capacidad de intercam-
biar verbalmente ideas, sentimientos y conceptos con los demás.
Esta capacidad exige la confianza en los demás (incluyendo a los
adultos) y el placer de relacionarse con ellos.

• Cooperación.  La capacidad de armonizar las propias necesidades
con las de los demás en las actividades grupales.

«La mayor parte de los alumnos que presentan un bajo rendimiento
escolar carecen de uno o varios rudimentos esenciales de la inteligencia
emocional, sin contar con la muy probable presencia de dificultades
cognitivas que obstaculizan su aprendizaje.» (Goleman, 1977:304).

El centro de interés y la progresión hacia la
participación en el aprendizaje

«El modelo del flujo sugiere que el logro del dominio en cualquier
habilidad o cuerpo de conocimientos debe tener lugar de manera natural en
la medida en que el niño se ocupa de las áreas en las que espontáneamente
se siente más comprometido, es decir, que más le gusten... Esta pasión ini-
cial puede ser la semilla de niveles superiores de éxito en la medida en que
comience a comprender que seguir en ello... constituye una fuente del
gozo del flujo» (Goleman, 1997:160). La dinámica de la clase se configura
con el principio de la participación espontánea de los alumnos, a través de
las propias experiencias y descubrimientos, que sustituyen a las clases
magistrales y a los conocimientos contenidos en los libros.

Hacia una nueva ética del profesor

Actualmente se habla de una nueva ética de equipo, que se puede apli-
car a cualquier empresa y, por tanto, a un centro educativo. Esta nueva
ética se apoya en la inteligencia emocional como afirma Goleman
(1997:14): la inteligencia emocional «constituye el vínculo entre los senti-
mientos, el carácter y los impulsos morales. Además, existe la creciente
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evidencia de que las actitudes éticas fundamentales que adoptamos en la
vida se asientan en las capacidades subyacentes». Esta nueva ética de equi-
po implica cinco principios dinámicos e interactivos (Ryback, 1998:103):

• Construir relaciones de confianza y comunicaciones efectivas
por medio de la apertura, corriendo riesgos, de las habilidades
efectivas de escucha y de aprender a respetar las diferencias de
opinión mientras se construye un consenso que merece la pena.

• Introducir innovaciones creativas  por medio de las discusiones
de grupo que fomentan la apertura y la oposición lúdica.

• Fomentar un sentido de la autovaloración  y del orgullo de equi-
po por medio de la discusión de grupo centrada en pautas de
tomas de decisiones con éxito y en actos adecuados basados en
visiones emocionales.

• Aprender a distinguir  entre las decisiones basadas en los hechos
y las basadas en las emociones, así como a conocer el equilibrio
más efectivo entre los dos para cada persona detelininada.

•  Reducir el estrés  fomentando hábitos sanos y técnicas de relajación.

La convivencia como dinámica positiva del centro escolar

Apuntamos tres componentes que facilitan la convivencia positiva:

a) EL MAESTRO COMO GENERADOR DE CONVIVENCIA

El maestro es una pieza clave en la dinámica del centro, de tal
manera que la convivencia se asienta en sus actitudes, comportamien-
tos, etc., tanto individual como parte de un equipo educativo. Actual-
mente, la mentalidad hacia el equipo de maestros permite que se aso-
cie al comparierismo, es decir, a la buena relación entre ellos, de tal
manera que se generen proyectos comunes. Esto conlieva la colabora-
ción y compromiso en las actividades planificadas, en la reflexión y en
las sugerencias. Se requiere la conciencia de la participación que
implica también una actitud abierta y confiada.

b) EL CLIMA GENERADO

Las posibilidades educativas del centro están condicionadas por el
clima existente entre los maestros, el alumnado, los padres, etc., es
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C) UNAS ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS

APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

decir, por el clima creado en la comunidad educativa. Además de la
adaptación, como cuestión previa, el clima positivo se caracteriza por
la armonía en la comunicación que se concreta en la ayuda interperso-
nal. Desde una perspectiva empática, serialamos dos tipos de actitudes
necesarias para una convivencia positiva.

Una actitud abierta. La empatía, por su significado, genera una
apertura al pensamiento y al sentimiento de los demás. Esta
actitud abierta favorece que podamos conocer mejor a las perso-
nas que nos rodean y, así mismo, propicia que los demás se
«acerquen» a conocernos sin temer nuestro rechazo. Al poner-
nos en el lugar del otro e intentar así saber qué piensa y qué
siente, podemos llegar a ser más conscientes de los «porqués»
de una persona para actuar de la forma en la que lo está hacien-
do. Se propicia un clima interpersonal en el que se destaca la
tolerancia, el comparierismo, la participación y la solución posi-
tiva de los conflictos. Tener la capacidad de ponerse en el lugar
del otro (empatía) para lograr así una mejor y más rápida solu-
ción de los conflictos que se puedan crear o, incluso, que estos
no lleguen a manifestarse.

— Una actitud cooperativa. La convivencia se identifica con la
cooperación o actitud cooperativa, que implica una relación per-
sona-persona y conlleva un compromiso y una colaboración de
la persona en cuanto persona.
La participación que se genera, sirve de conexión o sintesis de las
dos actitudes mencionadas: es importante el desarrollo de actitu-
des cooperativas y de compromiso con el resto de miembros del
grupo, colaborar con los demás, ayudarse mutuamente unos a
otros, etc. Este compromiso ha de centrarse en el intento de que
todos logren los objetivos que se pretendan alcanzar. Una persona
no solo debe buscar su propio beneficio, sino también el de los
demás miembros con los cuales está conviviendo. Para ello se
hace el ofrecimiento de ayuda, ánimo, opiniones...

Si hemos dicho que en el clima aflora la comunicación y la partici-
pación, las estrategias metodológicas o de funcionamiento global del
centro y del aula deben caracterizarse por esta concepción de la meto-
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dología participativa. El trabajo se convierte en cooperativo y el clima
se refuerza como clima cooperativo, unido a los recursos físicos y
ambientes que se necesitan para el desarrollo de las actividades. En un
«centro abierto» existe un ambiente positivo, facilitador de la relación
y de la práctica de valores educativos. La «apertura» como cultura sig-
nifica la reducción y eliminación de las posibles barreras psicológicas,
físicas y arquitectónicas. La actitud de apertura se identifica con la
espontaneidad, la expresión personal, la relajación y la liberación
emocional.

La familia y su intervención educativa

Desarrollamos este punto con dos citas de Goleman (1997:298 y
303):

«La vida familiar es la primera escuela de aprendizaje emocional;
es el crisol doméstico en el que aprendemos la forma en que los demás
reaccionan ante nuestros sentimientos, nuestras posibilidades de res-
puesta y la forma de interpretar y expresar nuestra esperanza y nues-
tros temores. Este aprendizaje emocional no sólo opera a través de lo
que los padres dicen y hacen directamente a sus hijos sino que también
se manifiesta en los modelos que les ofrecen para manejar sus propios
sentimientos y en todo lo que ocurre entre ellos».

«El aprendizaje de las habilidades emocionales comienza en la
cuna. Existen dos tipos de actitudes que se van creando desde el prin-
cipio. Niños confiados y optimistas y nirios fracasados. Los padres,
dice Brazelton, «deben comprender que sus acciones generan la con-
fianza, la curiosidad, el placer de aprender y el conocimiento de los
límites que ayudan a triunfar en la vida.»

Podemos serialar estilos inadecuados de comportamiento emocio-
nal por parte de los padres:

• Ignorar completamente los sentimientos de sus lujos  considerán-
dolos como algo trivial o molesto.

• Estilo laissez-faire.  Son conscientes de los sentimientos de los
hijos pero consideran que cualquier forma de manejar los proble-
mas emocionales es adecuado.

•

Menospreciar y no respetar los sentimientos del niño.  Suelen ser
unos padres desaprobadores y muy duros.
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Elías, Tobías y Friedlander (1999:29-39) en su libro sobre la educa-
ción con inteligencia emocional, dirigido fundamentalmente a los
padres, parten de una regla, que llaman de oro de 24 quilates, para forjar
la autodisciplina, responsabilidad y salud emocional:  Trate a sus lujos
como le gustaría que le tratasen los demás  (se podría aplicar también a
la escuela). Esta regla de oro se concreta en cinco principios:

• Sea consciente de sus propios sentimientos y de los de los demás.
• Muestre empatía y comprenda los puntos de vista de los demás.
• Haga frente de forma positiva a los impulsos emocionales y de

conducta y regúlelos.
• Plantéese objetivos positivos y trace planes para alcanzarlos.
• Utilice las dotes sociales positivas a la hora de manejar sus rela-

ciones.

Principios orientadores de la actuación educativa
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Como sintesis, concreto algunos principios que sirven de referencia
para la acción educativa y su conexión con el aprendizaje y educación
global.

l.° La idea de progresión en el desarrollo cerebral y de todo el
organismo corporal. En el próximo capítulo veremos que este
desarrollo de la persona-niño/a va marcado por el predominio
(no exclusividad) de una realidad sobre otra: en la primera
fase (2-3 arios) hay una predominancía del desarrollo corpo-
ral, la segunda (3-5 años) tiene una predominancia afectiva y
la tercera (6-12 arios) se caracteriza por el predominio de la
realidad social.

2.° De aquí se deduce que en los primeros arios hay que atender prio-
ritariamente al desarrollo sensorial y motórico. La orientación
educativa está centrada principalmente en actividades sensoriales
y motoras. En el segundo nivel de la Educación Infantil, la priori-
dad se traslada al campo afectivo; Erikson la denomina «etapa de
la confianza». La orientación educativa debe estar guiada por el
trabajo u objetivo de la seguridad o confianza en sí mismo, y en
trabajar la autoestima y la identidad personal. Debe facilitar la
expresión de los sentimientos y la espontaneidad en la acción.
Por otra parte, es un buen momento para que se trabaje la con-
ciencia de los propios sentimientos, su aceptación y comprensión
empática por parte del educador/a.
Vemos, pues, que la educación de la inteligencia emocional tiene
un momento clave. En esta etapa, podríamos hablar del desarrollo
de la «inteligencia intrapersonal» de Gardner, en cuanto se nece-
sita potenciar el yo del alumnado, más que la inteligencia inter-
personal, que encaja mejor con la Educación Primaria.
La dinámica del aula se orienta más al fomento de la creativi-
dad y expresión personal, unido a la espontaneidad en la acción
y en el movimiento, para que desarrolle la capacidad de apren-
der disfrutando y las capacidades vinculadas con el pensamien-
to posítivo.

4.° La clase más acorde con estas ideas es la «clase abierta», que
favorece la expansión psicomotora del alumnado.

5.' La actitud del educador/a está caracterizada por la «considera-
ción posítiva y comprensión empática» de todos y cada uno de
los alumnos/as, y por la estimulación de actividades individua-
les y grupales.

3.0
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6.° El educador/a debe tener presente la línea ascendente en el
desarrollo de las capacidades sociales y, en consecuencia, de
sus relaciones con los demás.

Terminamos con una frase de Brockert y Braun (1997:27): «La for-
mación escolar se debe completar con una formación humanística y a
ello pertenece todo lo que se aglutina bajo el concepto de inteligencia
emocional».
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3. La experiencia,
base del aprendizaje
en la escuela abierta

Intentamos reflexionar sobre dos aspectos del aprendizaje: cómo se
aprende y quién aprende. Una idea directiva es que la construcción de
nuestra persona se fundamenta en la experiencia. Conviene inicialmente
clarificar nuestro pensamiento sobre eI significado de «experiencia», su
influencia en la personalidad del alumnado y en la situación educativa.
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Concluimos con la pretensión de buscar la significatividad de la expe-
riencia y su repercusión en el modelo mental de la persona.

Sentido de la experiencia en ei aprender

Entendemos por experiencia cualquier acto del individuo por sim-
ple que sea, consciente o inconsciente. Todo individuo, pues, está
experienciando constantemente, de tal manera que podemos decir con
Rogers, que «su experiencia es su realidad».

El proceso educativo puede desglosarse en una «sucesión de expe-
riencias» concretas, cada una de las cuales contribuye, en mayor o
menor medida, al desarrollo personal del alumnado. Toda experiencia
es educativa, pero la educación sistemática tiene la responsabilidad de
cuidar las condiciones para que el alumnado tenga la oportunidad de
vivir experiencias lo más enriquecedoras posible.

Cuando decimos que la educación es «una sucesión de experien-
cias» queremos indicar que, en el tiempo, cada momento puede verse
como una experiencia distinta. El educador participa ayudando a
estructurar dicha sucesión, de acuerdo con unos objetivos previamente
fijados. Centra su esfuerzo en el desarrollo de actitudes adecuadas en
el alumnado, a través de las suyas propias.

Hablamos de «experiencias concretas» para referirnos a la peculia-
ridad de cada situación educativa. Cada uno de los alumnos se relacio-
na con el profesor, procede de un ambiente familiar y social, tiene su
específica manera de ser y, por consiguiente, vive de distinta forma
cada actividad escolar: aprendizaje de contenidos, relación con los
compañeros y con el profesor, juegos, etc. Toda la persona del alumno
está implicada en cada «aquí y ahora», aunque muestre apatía y desga-
na ante el contenido de la «experiencia».

Por último, mencionamos la dinámica de la «experiencia-educa-
ción». Todo el ambiente del centro educativo o de la clase, toda la rea-
lidad externa al educando y su propia realidad interior (sentimientos,
valoraciones, intereses...) se funden en una unidad que revierte en el
propio educando y constituye su «experiencia educativa».

Una característica básica de la «experiencia-educación» es que en
su configuración ha de incluirse el ambiente del grupo. El alumno no
la vive como persona aislada y desconectada de los demás, sino en
interacción con el educador y con los otros comparieros.

Los componentes definitorios de la «experiencia» de aprendizaje
podemos sintetizarlos en los siguientes:
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— Realidad interpersonal.

-

Contenido material de la acción.
— Realidad externa al educando.
— La propia dinámica personal del alumno y del profesor.
— La «fusión» en una unidad del ambiente y la dinámica de las per-

sonas intervinientes(alumnos y profesores)
— La génesis misma de una nueva experiencia como consecuencia

de la experiencia vivida.

Todos estos elementos configuran un ambiente para el aprendizaje
dentro del aula. En la medida en que se intensifiquen y profundicen, el
clima de convivencia responderá a una concepción humana del trabajo
en el aula. Al mismo tiempo, la convivencia se convierte en experien-
cia, porque de ella se parte como objetivo de aprendizaje o como
medio para el mismo.

La experiencia como situación de aprendizaje

En el análisis de la situación o experiencia de aprendizaje podemos
considerar una dimensión contextual y otra dimensión de aprendizaje
como vemos a continuación.

Dimensión contextual

Viene definida por los componentes estructurales y/u objetivos y la
dinámica interactiva de los mismos. Entre los componentes de la situa-
ción destacamos al alumno, profesor, grupo de clase, centro o entorno y
al contenido temático de la misma. La dinámica de la situación incluye
las interacciones entre los distintos componentes que contribuyen a dar
una configuración específica a la experiencia de aprendizaje. La impli-
cación, en definitiva, del alumno será el indicador de la significatividad
y calidad de la experiencia. Las situaciones de aprendizaje permiten
desarrollar estructuras nuevas: nuevas opiniones, expectativas, patrones
de conducta, etc., y permiten comprender mejor la conducta del alumno.
El trabajo en el aula, teniendo en cuenta el mundo del alumno, se dirige
hacia un aprendizaje más significativo y vivencial, pues:

— La realidad no se define en términos de «objetivos» físicos, tér-
minos perceptivos y psicológicos o subjetivos.
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— La realidad que uno puede conocer o trabajar es su propia inter-
pretación de lo que es real.

-

La única realidad es lo que capta cada uno por los cinco sentidos
y la manera cómo lo comprende o interpreta.

En el proceso de comprensión de la conducta del alumno-persona hay
que distinguir cómo ve la situación el profesor y cómo la vive el alumno.

Dimensión del aprendizaje

El alumno se desenvuelve en un entorno con todas sus motivacio-
nes, intereses, valores, actitudes, vivencias y experiencias. Con Lewin
podemos decir que la conducta es una función de la persona y el entor-
no. Todo esto crea el «espacio vital» que comprende la totalidad de los
hechos que provocan el comportamiento de un individuo en un
momento dado. Es la totalidad de la persona y su contexto o ambiente
en interacción permanente.

En el proceso de aprendizaje hay que tener en cuenta dos aspectos
importantes: la referencia a la actividad y la interiorización reflexiva. El
aprendizaje incluye el dinamismo y la actividad, de tal manera que genera
un movimiento de cambio en el alumno. Dos son las características fun-
damentales que presenta la actividad:  objetividad,  en la que se incluyen
los objetos y operaciones materiales o mentales del alumno; y  subjetivi-
dad,  la realizacion por un individuo concreto con sus componentes cogni-
tivos y emocionales, es decir, con su dinámica específica de personalidad.

El aprendizaje, en su referencia a la actividad, comprende un conte-
nido objetivo y un contenido subjetivo, vinculado con las necesidades
y motivaciones del alumno en interacción con el entorno. El aprendi-
zaje, pues, es un proceso activo que tiene lugar en el que aprende, es
decir, un proceso de asimilación de actividades y de las acciones con
que se realizan las mismas.

Aunque la conducta es el resultado de la interacción de múltiples
factores intervinientes en la situación concreta e implica una reestruc-
turación de la persona, hay que tener presente que la actividad del
aprendizaje se caracteriza también por la  intencionalidad.  Ésta es
inmanente (opera desde dentro) al mundo de la experiencia y, al
mismo tiempo, se mantiene la «contemporaneidad», es decir, todo a
un tiempo (pasado, presente y futuro). De ahí que el análisis de la
situación comienza por su descripción como un todo y, después, se
van especificando y analizando los diversos aspectos.
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La experiencia en el desarrollo de la persona

Consideramos que la experiencia es uno de los ejes significativos
en la formación de la personalidad. Señalamos unos principios que
facilitan la comprensión del desarrollo de la persona.

Principio de la simultaneidad

Erikson distingue tres órdenes en los que vive el hombre de todas las
épocas: el orden somático  (nuestra realidad biológica),  por el que el or-
ganismo trata de mantener su integridad; el orden personal  (nuestra rea-
lidad psicológica),  esto es, la integración del mundo «interior» y «exte-
rior» en la experiencia y la conducta; y el orden social  (nuestra realidad
sociocultural)  sostenido conjuntamente por organismos personales que
comparten un contexto histórico-geográfico».

Es evidente la simultaneidad de las tres realidades en la dinámica de
toda persona. En efecto, el funcionamiento biológico se mantiene mien-
tras exista vida; la realidad sociocultural nos envuelve constantemente,
por lo menos en sus elementos mínimos como son la geografía y la cli-
matología al igual que la realidad psicoafectiva: percepción, actitud, etc.
Esta simultaneidad es lo más objetivo que hallamos como punto de par-
tida para llegar al análisis de la configuración de la personalidad.

Además, en todo momento existe la influencia recíproca de las tres
realidades u órdenes. Se establece una doble dirección de interacción:
de la realidad biológica, por ejemplo, a la psicológica, pero, al mismo
tiempo, de la psicológica a la biológica.

La importancia que damos a este principio deriva del planteamiento
de la personalidad como «totalidad», superando las teorías segmenta-
rias y simplistas. El principio de la simultaneidad pone de relieve la
complejidad del análisis de la personalidad y, al mismo tiempo, nos
presenta la posibilidad o imposibilidad de llegar a su plena compren-
sión. En esta simultaneidad hay que distinguir junto a la coexistencia o
concurrencia de cada realidad en sí, la interacción entre las realidades.

Principio de la interacción

Este principio, complementario del antetior, puede formularse de la
siguiente manera: «En todo individuo se produce una interacción per-
manente entre las tres realidades». Quiere decir que las realidades no
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se presentan separadas e independientes una de otra, y sólo pueden
concebirse interactuando entre sí. El siguiente gráfico representa este
principio.

Ps

Soc

P = Persona.

B = Realidad Biológica

Ps - Realidad Psicológica

Soc = Realidad Social

De la misma manera que en el organismo las distintas partes se rela-
cionan y se comunican constantemente, así mismo se constata continua-
mente la interacción de las realidades de la personalidad global. Cuando
un miembro está enfermo, repercute en el estado afectivo y en las rela-
ciones con los demás. Un estado de ánimo concreto influye en las rela-
ciones humanas y puede repercutir en el funcionamiento del organismo,
así como cualquier experiencia relacional afecta al estado anímico y, en
ocasiones, al componente biológico de la persona. Así podríamos buscar
ejemplos de todas las combinaciones de interacción. Como dice Rogers:
«El organismo es en todo momento un sistema organizado total; la modi-
ficación de cualquier parte puede producir cambios en cualquier otra».

De una manera general, podernos dividir las interacciones en simples
y complejas. Las primeras se refieren a las relaciones directas de una
realidad con otra, sea o no el sujeto consciente de ello. Las segundas,
llamadas también «múltiples», implican la diversidad de interacciones
que se originan, como se refleja en el gráfico siguiente:

B'Soc'

B'P

Soc

_

-

Ps

Ps'Soc'
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La verdadera realidad del individuo es la que incluye esta serie de
interacciones complejas, múltiples y simultáneas.

Principio de la predominancia

La trayectoria vital del individuo se encuentra marcada por múlti-
ples experiencias pertenecientes a las tres realidades humanas. Ahora
bien, no todas tienen una misma influencia y repercusión en la estruc-
turación del yo. incluso una misma experiencia es vivida con distinta
intensidad por varios individuos. El grado de intensidad permite dedu-
cir que para un individuo puede resultar muy importante y significati-
va, mientras que para otro no tiene indicios de repercusión.

Una determinada experiencia puede generar actitudes que condicio-
nan la conducta y la jerarquía de valores. Cuando este condicionamiento
es más intenso que cualquier otro, decimos que se trata de una «expe-
riencia predominante». Nuestro principio se enuncia de la siguiente
manera: «Todo individuo orienta su personalidad y estructura su yo de
acuerdo con las experiencias predominantes». Por consiguiente, la reali-
dad a la que pertenezcan dichas experiencias, se denominará también
«realidad predominante».

El predominio de las realidades no sigue una ley uniforme para todos
los individuos, ni siquiera en un mismo individuo, pueden surgir expe-
riencias que provoquen un cambio en la predominancia. Otras veces,
debido al proceso interaccional, una experiencia relacionada con una de-
las tres realidades y que se vive como predominante, en un momento
puede repercutir en mayor medida en otra realidad distinta, haciendo que
sea ella la que predomine. Por ejemplo, un simple malestar físico (reali-
dad biológica) influye en los estados afectivos (realidad psicológica) y en
las relaciones sociales (realidad sociocultural). En esta experiencia, puede
terminar preocupando más al individuo la percepción que los demás ten-
gan de su enfermedad que el propio malestar que está sintiendo.

Otro hecho a tener en cuenta para comprender y explicar la confi-
guración de la personalidad es la «frecuencia de experiencias» de una
determinada realidad. Si una persona va viviendo, de continuo,
experiencias predominantemente biológicas, su núcleo de personali-
dad girará en torno a la dinámica biológica. Sus preocupaciones,
inquietudes, actitudes y su propia filosofía vital tendrán como centro
las experiencias biológicas; igual con las otras dos realidades.

Se encuentran distintas combinaciones en la predominancia: una,
simple, en que el predominio responde a una determinada realidad;
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otra, compuesta de dos o tres realidades. Recalcamos la idea, una vez
más, de que el cambio de predominio puede producirse durante el pro-
ceso, ya que en cualquier momento puede surgir una circunstancia que
le transforme plenamente.

Principio de la significatividad

Por significatividad entendemos «la repercusión en el yo de una
experiencia». Este principio establece que la configuración de la per-
sonalidad se realiza a través de experiencias significativas, que son las
que van encauzando al individuo en unas direcciones determinadas.
La significatividad está muy conectada con el principio de la predomi-
nancia, de tal forma que este principio presupone la significatividad.
El carácter predominante de una realidad no se define por la frecuencia
de experiencias similares, sino por la significatividad que tienen para el
individuo. La mayor parte de las experiencias, dice Rogers, constituyen
el fondo del campo perceptual, pero fácilmente puede convertirse en
figura, en tanto que otras experiencias se deslizan al fondo. Presenciar,
por ejemplo, un asesinato puede percibirse con menos significatividad
que un partido de fútbol. Objetivamente el asesinato es una experiencia
mucho más intensa, pero subjetivamente puede tener menos repercusión
en la estructura del yo que la vivencia de un partido de fútbol. Hay un
hecho palpable, en el comentario diario de las personas: se comentan
más vivamente los resultados de los partidos de fútbol, que las muertes
que se están produciendo actualmente por falta de alimentos.

El grado de significatividad es «la base real de la configuración»
de la personalidad. La trayectoria individual tendrá características dis-
tintas según el predominio y reiteración de experiencias significativas
de una realidad determinada o de acuerdo a las diversas combinacio-
nes que puedan establecerse.

Podemos resumir lo dicho en las siguientes proposiciones:

-

Una experiencia significativa muy intensa puede marcar la confi-
guración total de la personalidad para un largo periodo o para
toda la vida.

-

La creación de actitudes, compromisos, filosofía de vida, etc.,
depende de las experiencias significativas.

-

El concepto de sí mismo depende de los tipos de experiencias
significativas percibidas como positivas o negativas por el pro-
pio individuo.
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Principio de la intencionalidad

Un aspecto muy importante en la configuración de la personalidad
es la «intencionalidad» o conciencia de la propia trayectoria vital. La
participación del individuo en la configuración de su propia personali-
dad depende de la consciencia de su propia realidad biopsicosocial y
de las múltiples interacciones, simultáneas y complejas. Con esto no
queremos indicar que el individuo sea consciente de todos los elemen-
tos intervenientes, pues hay algunos que no descubre.

El planteamiento de la convergencia de realidades no destaca pre-
viamente ningún tipo de predominio de una realidad sobre otra, pues
está en función, como hemos afirmado ya, de las experiencias signifi-
cativas del individuo. Además, este predominio no es permanente ni
fijo, sino que puede ser flexible y variable. Lo único que podríamos
afinnar es «la predominancia objetiva de las predisposiciones para la
significatividad de las experiencias».

Un elemento regulador de esta predominancia puede ser la «concien-
cia del propio sujeto: el ser consciente de su yo dinámico». Estamos de
acuerdo con la escuela humanista al expresar que en el individuo existe
una capacidad inicial de realización personal y una tendencia y disponi-
bilidad real al progreso y a la transformación. No obstante, las experien-
cias significativas facilitan o entorpecen tal tendencia, pudiéndose encon-
trar individuos «casi-incapacitados» para su propia realización.

La conciencia del individuo desempeña una triple función:

-

regular el predominio de unas experiencias sobre otras, aunque
en muchas ocasiones pueda sentirse casi impotente;

-

provocar o buscar, ante una situación inicial, nuevas condicio-
nes experienciales con carácter predominante;

-

potenciar, mantener e, incluso, intensificar y reforzar, buscando
nuevos elementos, las experiencias que el individuo vive como
positivas o negativas. Al potenciarlas, se afianza el marco de
significatividad en la configuración de la personalidad.

Un punto íntimamente ligado al anterior es la «libertad» de la persona
en el desarrollo de su yo. El hecho de que durante los primeros arios de
vida, el individuo sea inconsciente origina ciertos temores respecto a la
libertad. En estos años el nirio vive condicionado por la sociedad y por la
dependencia de los demás en la satisfacción de sus necesidades bio-afec-
tivas. El condicionamiento en la infancia es grande porque no es cons-
ciente de sus realidades y recibe mucha influencia de la sociedad.
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Por otra parte, la persona tiene una carga hereditaria que le pre-
dispone a tener determinadas motivaciones, intereses, etc., es decir,
que condiciona una actividad concreta. El individuo, pues, no nace
puro en su libertad, debido a que su conciencia tiene una evolución.
Al principio el niño está a expensas de lo social y biológico, pero
poco a poco la libertad se identificará con la responsabilidad y con la
iniciativa interna y externa. Interna, en cuanto él pueda hacer lo que
quiera y sienta ante una situación. Externa, según el espacio que le
permite el ámbito social; cuanto más expansión tenga el nirio, mayor
será la posibilidad de realización e iniciativa de experiencias nuevas
y distintas.

Búsqueda de significatividad en la acción educativa

Si la configuración de la personalidad se realiza por medio de
experiencias significativas, en la medida en que la experiencia plani-
ficada por el profesor predisponga favorablemente, será también
«educativa». Hablar, pues, de acción educativa equivale a plantear-
nos un modelo de aprendizaje significativo. Pero «al decir aprendi-
zaje significativo, pienso en una forma de aprendizaje que es más
que una acumulación de hechos. Es una manera de aprender que
seriala una diferencia en la conducta del individuo, en sus activida-
des futuras, en sus actitudes y en su personalidad; es un aprendizaje
penetrante, que no consiste en un simple aumento del caudal de
conocimientos, sino que se entreteje con cada aspecto de su existen-
cia» (Rogers, 1977:247).

Resulta interesante analizar la fenomenología de la experiencia edu-
cativa para comprender su influencia en la configuración de la persona-
lidad del educando. Cuando a un educando se le sumerge en una expe-
riencia educativa es a todo él a quien se le hace vivir dicha experiencia.
El «todo él» incluye: la percepción con sus mecanismos de selección e
interpretación, las actitudes desarrolladas frente a situaciones parecidas;
las motivaciones que en dicho momento generan un comportamiento
concreto, las expectativas iniciales, la tonalidad vital del momento, etc.;
las experiencias previas y concomitantes como la relación con los otros
comparieros e incluso la «mismidad» del profesor proyectada en dicha
experiencia, el tono de voz, su claridad, etc.

Estos hechos experienciales están enmarcados en un ambiente
geográfico, un determinado centro con su línea arquitectónica, etc.,
elementos que suscitan experiencias disposicionales para la acción
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educativa planificada. El educando está viviendo una dinámica expe-
riencial, en la que todo su yo entra en juego con vistas a su realiza-
ción «aquí y ahora» y con repercusión en la vivencia de las próximas
experiencias.

A pesar de la planificación cuidadosa de una experiencia educativa,
su realización satisfactoria no necesariamente tiene que resultar signi-
ficativa para los educandos, pues depende de su repercusión. Como
criterios para expresar la significatividad serialamos:

• Los  cambios radicales.  Son una vía para conocer si un educando
ha vivido una experiencia significativa. Por ejemplo, cuando un
educando revoltoso o agresivo se vuelve pacífico y trabajador, o
viceversa. Existen otros cambios no tan radicales, indicadores de
experiencias significativas. Por ejemplo, un educando que tenía
mucha afición al fútbol y ya no siente tanta.

• La  valoración que realiza el individuo.  La expresión de juicios
valorativos e interpretaciones facilita el descubrimiento de la signi-
ficatividad, al reflejar la repercusión que ha tenido la experiencia.

• La  «autobiografia»  como un método adecuado y válido para el
análisis de la personalidad de los individuos.

• Como criterio orientador general podemos establecer  el hecho de
producirse un cambio comportamental o conductual.  La simple
relación de hechos ya sería indicativa de que han sido significati-
vos para él, puesto que han permanecido en su conciencia.

La preocupación del profesor reside en cómo planificar experien-
cias significativas. Aportamos unas ideas orientadoras:

— Una persona aprende significativamente sólo aquellas cosas que
percibe como vinculadas con la supervivencia o desarrollo de la
estructura de sí misma.

— La situación educativa que genera más eficazmente un aprendizaje
significativo es aquella que parte de la confianza en el alumno.

— El único tipo de aprendizaje que puede influir significativamente
sobre la conducta es el autodescubierto y autoasimilado.

-

La mayor parte del aprendizaje significativo se logra mediante la
práctica.

— El aprendizaje se facilita cuando el alumno participa de manera
responsable en el proceso de aprendizaje.
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– El aprendizaje autoiniciado que abarca la totalidad de la persona
—su afectividad y su intelecto— es el más perdurable y profundo.

El educador está propiciando un aprendizaje significativo cuando
éste sea penetrante, autoiniciado, autoevaluado, facilitador, responsa-
ble, profundizado, creativo y de apertura.
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4. Actitudes y
comportamientos

del profesor

Como se piensa, así se actúa

Entre los componentes que influyen en el aprendizaje están las
ideas que se han elaborado sobre la propia capacidad de aprender. A
estas ideas, que a veces están muy afianzadas y de las que decimos que
son nuestras convicciones, se les denomina creencias. Son, pues, ideas
o pensamientos que cada uno acepta como verdaderos y ciertos, aun-
que para otros sean meras opiniones o simples orientaciones de la
acción. Las creencias se refieren a todos los ámbitos de la vida, desde
la interpretación del mundo hasta la actitud sobre el comportamiento
de una persona cualquiera o sobre uno mismo. McCarthy (1991:39)
expone un ciclo para establecer la relación entre las creencias y la
acción, que consta de los siguientes puntos:

• La creencia es una idea que uno considera cierta.
• Basado en esta idea cierta, el sujeto emprende una acción.
• Esta acción genera unos resultados compatibles con la creencia.
• Estos resultados refuerzan la creencia.

Dilts (1996:29-30) distingue varios tipos de creencias:

a) Expectativa de objetivo: se refiere a la creencia de que el objeti-
vo es posible alcanzarlo.
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b) Expectativa de autoeficacia:No sólo se cree que el objetivo es posi-
ble, sino también que se dispone de lo necesario para conseguirlo.

c) Expectativa de respuesta: Se trata de lo que uno cree que suce-
derá, positivo o negativo, como consecuencia de las acciones
realizadas en una situación determinada.

Otra idea interesante a tener en cuenta es el ámbito de las creencias
(Ontoria, Gómez y Molina, 1999). Unas pueden versar sobre la causa y
se detectan fácilmente ya que se utiliza la palabra «porque» (soy opti-
mista porque me gusta la vida). Otras se refieren al sentido o significa-
do que se da (por ejemplo, una buena calificación significa que soy
inteligente). Finalmente, se encuentra el ámbito de la identidad que se
relaciona con la persona en su totalidad (por ejemplo, soy capaz de
tener éxito). En este último se incluyen los dos ámbitos anteriores, así
como las creencias limitadoras de cada uno.

En nuestro proceso vital se han desarrollado creencias sobre
nosotros mismos que, como dice Hunt (1997:37), «nos tienen encalla-
dos: una autoestima inhibida, la confianza en uno mismo disminuida...
Todas estas marcas inconscientes impresas desde la infancia nos han
creado miedos ocultos e imágenes fugaces de incapacidad. Normal-
mente, no reconocemos en público estos sentimientos, pero con
mucha frecuencia bajo la superficie de la conciencia suele haber
ligeras pero obsesivas dudas sobre uno mismo que reducen nuestra
capacidad natural de aprender».

Las creencias representan uno de los marcos de referencia más
amplios para el comportamiento, porque dan forma y color a nuestras
experiencias. «Si la ventana por donde contemplamos la vida es una
ventana de limitaciones, nuestro comportamiento manifestará limita-
ciones. Si la ventana es una creencia en nuestras capacidades ilimita-
das de la mente y el cuerpo y en nuestra capacidad como seres huma-
nos de producir cambios en nuestra vida, nos abriremos a la amplísima
capacidad potencial de rendimiento que tenemos todos a nuestra dis-
posición» (Hunt, 1997:38).

En el campo del aprendizaje, las creencias indican la capacidad o
posibilidades de rendimiento. Los que creen en sus capacidades,
intentan trabajar y buscar los medios para conseguir los objetivos
propuestos. Los que niegan sus capacidades tienen un rendimiento
menor y, probablemente, no conseguirán sus objetivos. Las creen-
cias, al dar forma y color a nuestras experiencias, condicionan las
ideas sobre nuestras capacidades. «Tal es el poder que tienen las creen-
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cias (Emerick, 1998:41) de influir en la realidad. Tanto si tus creencias
te llegan a través de fuentes externas (las otras personas) o a través
de fuentes internas (tus propias creencias) pueden tener un impacto
dramático sobre tu éxito, tu eficacia y tu vida. Si sostienes creencias
limitadoras, crearás barreras y obstáculos que respaldarán estas
creencias, estableciendo de esta manera limitaciones verdaderas. No
obstante, cuando abrigas creencias capacitadoras te concedes el
poder de conseguir que estas creencias se hagan realidad, así como
el potencial para una vida más plena».

Actitudes del profesor participativo

Lo que nos decimos a nosotros mismos es de una importancia
extraordinaria. Con lo que pensarnos, decimos y sentimos «ahora»,
estamos creando nuestro futuro. El significado que se da a los aconte-
cimientos, las conclusiones que se sacan respecto al modo en que se
producen, las comparaciones que se hacen, la imagen que se ofrece de
uno mismo, etc., todo esto se convierte en la propia realidad o, mejor
dicho, en el filtro que se instala en la mente a través del cual se va a
interpretar la realidad externa.

Los «hechos» sólo tienen el sentido que se les quiere dar y existen
tantas «realidades» como personas. Si se quiere ver una situación de
una manera determinada, dicha forma se vivirá como «real», será
«realidad verdadera» para la persona en cuestión.

Se distinguen dos realidades: una, la realidad «verdadera» o
externa («objetiva») y otra, la realidad «imaginada» o «subjetiva»,
que hace referencia a cómo percibe e interpreta el individuo la reali-
dad externa. Esta distinción de realidades tiene una gran aplicación
en el aula: Si un profesor se imagina (percibe, piensa, cree...) que sus
alumnos son responsables, dispuestos a trabajar, etc., trata de res-
ponder con su comportamiento y actitud a esta realidad de la clase.
Incluso, ciertos comportamientos del alumnado, contrarios a esta
idea que tiene de ellos, se justifica (inquietud de la edad, influencia
de la sociedad, etc.). Si un profesor piensa que conviene suspender a
muchos alumnos en la primera evaluación para hacerles estudiar
más, creará y vivirá dicha realidad imaginada (subjetiva) poniendo
unos exámenes muy difíciles.

El comportamiento, en su diversidad de manifestaciones, puede
aglutinarse en torno a unas dimensiones más amplias que denomina-
mos actitudes. Aunque se han realizado estudios sobre el tema desde
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POS1BILIDAD DE V1VIR EN PAZ

ELIMINA EL AUTORITARISMO

SE APOYA EN EL RESPETO

FACILITA LA COOPERACIÓN
RESPONSABLE

AULA ES UN GRUPO

CLIMA DE CONF1ANZA

COMUNICACIÓN
ESPONTÁNEA

DECISIONES
POR
CONSENSO

IMPLICACIÓN

UNIDA AL INTERES
POR EL TRABAJO RESPONSABILIDAD

INTEGRIDAD,SEGURIDAD
Y AUTOCONTROL

CONCIENC1A CR1T1CA

ANÁLISIS Y APORTACIÓN
DE OPCIONES CRITICA

INDEPENDENCIA UNIDA A
LA CONVIVENCIA

ENFRENTARSE A
LO NEGATIVO

NUEVA PROVECCION
LO posnivo

CONVIVENCIA

PARTICIPACIÓN

SUPERACIÓN

ACTITUD DE RELACIÓN

PROVENIENTE DE PROFESOR
LA REALIDAD COMO
SOCIAL PERSONA

ACTITUDES-PRO  1,0
„

RELACIÓN

COMPRENSIÓN

ENCUENTRO HUMANO

BUSCA AUTORREALIZACIÓN

ESTIMULA AUTOESTIMA

PRODUCE MEJOR RENDEMIENTO

CADA UNO VIVE
SU REALIDAD

ATIENDE AL ALUMNO
COMO PERSONA

SE ESTIMULA LA
COMPRENSIÓN
MUTUA

ACTUAR COMO UNO ES

APERTURA A LOS
AUTENTICIDAD- SENTIMIENTOS E
COHERENCIA 1DEAS

CONLLEVA LA NATURALIDAD

ACI'HA CON NATURALIDAD
Y ESPONTANEIDAD

muchos puntos de vista, aquí nos centramos en el profesor que pre-
tende imprimir el sello de la «participación» del alumno en el aula o
en el proceso de enserianza-aprendizaje. Distinguimos dos campos
referenciales para especificarlas: las actitudes del profesor como per-
sona, y las actitudes del profesor en convivencia o provenientes de la
realidad social.

Actitudes del profesor como persona

El profesor es una persona que tiende a realizarse en su trabajo pro-
fesional:  la educación.  Serialamos las siguientes actitudes principales:

La acción educativa se destaca por «ser encuentro humano». La
conciencia de que la relación profesor-alumno, educador-educando,
constituye un «encuentro» de una persona con otra, establece unas
coordenadas específicas para la educación. El educador y el discípulo
no están nunca uno frente a otro como un espacio vacío. Toda actuación
educativa, incluso la más insignificante, está entretejida de relaciones
que conducen más allá de los límites de esta relación interpersonal.
Esto requiere una buena dosis de sensibilidad hacia los problemas del
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alumno-persona y una actitud de sincero respeto hacia él por parte del
profesor-educador. Aparece, pues, el respeto y estímulo del uno para
con el otro. Este hecho hace que la educación sea siempre una expe-
riencia interpersonal. A través de la relación existe una patticipación
de uno en la vida de otro. De esta forma, se rechaza la actitud de
dependencia-superioridad, madurez-inmadurez, etc., para mirar la
educación como acción realizadora de todos los intervinientes en ella,
aunque con distintas repercusiones e influencias en cada uno, pero con
una dimensión común: realización de sí mismo.

Nos hemos situado fundamentalmente en un nivel afectivo. Esta
actitud se corresponde con la dimensión emocional de Tausch: «apre-
cio, calor y consideración». «La experiencia de aprecio y calor, por
parte de los demás, favorece la capacidad funcional y la salud psíquica
de la persona, su propia estimación, el buen concepto de sí mismo, su
conducta prosocial y, también, de modo claro los procesos cognosciti-
vos en los escolares» (Tausch y Tausch, 1981:125).

No debe confundirse con el paternalismo y proteccionismo, que, en
el fondo, reflejan una desconfianza en las posibilidades del alumno.
Existe un riesgo de caer en estas actitudes debido a la relación adulto-
profesor con nirio-alumno. La actitud de aprecio y consideración
manifiesta un respeto interno hacia el otro.

Los efectos que esta actitud de relación o aprecio, calor y
consideración produce, son los siguientes:

— Estimula los procesos y actitudes positivos hacia sí mismo: auto-
estima, confianza en sí mismo, autoconcepto y comunicación
positiva, etc.

-

Bienestar general: estado de ánimo positivo, seguridad emocional,
aceptación de la propia vivencia, carencia de tensiones fuertes...

— Actitud positiva hacia las otras personas: aceptación, interés,
sensibilidad, disponibilidad, cooperación, etc.

— En cuanto al rendimiento escolar, se produce una mayor produc-
tividad e independencia de reflexión, participación activa en
clase y espontaneidad, junto con una mayor capacidad para
tomar decisiones e iniciativas.

— Favorece la satisfacción de los alumnos en clase y más interés
por el trabajo en el aula.

— Favorece la confianza en sí mismo para desarrollar las tareas
escolares; facilita la flexibilidad y la creatividad.
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Para favorecer una relación opuesta, de frialdad y dureza, Tausch
señala las siguientes condiciones:

— Experiencias de haber sido tratado así.
— Sobrecarga de trabajo y exigencia excesiva a sí mismo y a los

alumnos.
— Estar por encima de los alumnos en conocimientos, posición pro-

fesional y medios de imposición.
— Poca valoración de las aptitudes de los alumnos superiores al

profesor.
— Sentirse excesivamente responsables de los alumnos, que les

lleva a imponer una sobrecarga excesiva.
— Temor a que se aprovechen de una proximidad afectiva.
— Considerar el afecto como una debilidad inapropiada en ellos

mismos y en los alumnos.

Esta actitud de relación puede potenciarse a través de conversacio-
nes personales del profesor con los alumnos, actividades extraescola-
res, trabajos prácticos de formación en el aula (no exclusivamente
intelectuales), acentuando lo personal y los procesos afectivos y socia-
les en la clase, en vez de confiar excesivamente en que provienen de la
adquisición de mejores medios, materiales o instalaciones.

ACTITUD DE COMPRENSIÓN

La disponibilidad de relación implica introducirse en la vida del
otro y poner el yo al descubierto. El profesor-educador, al conocer
todo el ser y dinamismo del alumno-educando, se esforzará por com-
prender su conducta, su actitud ante la experiencia-educación, sus ten-
dencias y tensiones..., es decir, toda la realidad. Igualmente, el profe-
sor, al mostrar su persona, permite ser comprendido por el alumno. La
superación del distanciamiento entre ambos es garantía de una acción
educativa. De ahí que las actitudes autoritarias no generan conductas
educativas, sino deseducativas, ya que producen la ruptura relacional
con el otro, en este caso, el alumno-educando.

El fundamento de la comprensión reside en que cada uno vive la
realidad según como la percibe. Cada individuo percibe las cosas,
hechos y personas de un modo que le es propio y exclusivo, con un
significado singular. Cada persona vive sus sentimientos y sus expe-
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riencias. Este mundo vivencial es para ella su «realidad». Las personas
viven según el modo en que se perciben a sí mismas y a su entorno. El
mejor punto de partida para la comprensión es el sistema interno de
referencia del propio individuo.

Las manifestaciones de comprensión indican la sensibilidad que
tiene el profesor, que no tiene nada en común con la «sensiblería»,
como se puede interpretar a veces erróneamente. La comprensión
lleva al profesor a atender al alumno como persona, es decir, el modo
de sentir y verse a sí mismo en el «aquí y ahora» y el significado que
tienen para él los sentimientos, pensamientos y experiencias.

La comprensión no consiste en expresiones superficiales y retóricas
o en valoraciones del mundo interior del alumno e influencia en la
conducta con una manipulación encubierta, en fingimiento de interés y
afecto, o en una atención silenciosa y pasiva.

Los efectos de la comprensión sobre las personas son (Tausch,
1981):

— Se sienten atendidas en su mundo personal interior.
— Se sienten profundamente comprendidas.
— Se abren cada vez más y hablan sin reservas de sí mismas (se

enfrentan a su propio yo).

-

Experimentan un cierto alivio y relajación al exponer sus senti-
mientos, se vuelven más abiertas y perciben con más intensidad
y amplitud su vida interior.

— Integran sus anteriores experiencias emocionales y los significa-
dos percibidos con las emociones y experiencias actuales.

— Asimilan con más autenticidad y franqueza sus nuevas experien-
cias.

En cuanto al rendimiento escolar, sentirse comprendido por el pro-
fesor, crea un ambiente interno en el alumno de tranquilidad y disponi-
bilidad con ausencia de miedo y amenaza, lo que favorece un rendi-
miento positivo.

ACTITUD DE AUTENTICIDAD Y COHERENCIA

Si la actitud de relación requiere comprensión, ésta lleva a la cohe-
rencia. Podríamos decir que se implican mutuamente. La coherencia
consiste en comportarse u obrar como uno es. Si no existe la coheren-
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cia educativa, se está viviendo en un repliegue permanente en cuanto a
la relación y las personas dejan de mirarse como son. La coherencia,
pues, lleva consigo la actitud de aceptación del otro en todas sus mani-
festaciones conductuales.

Autenticidad significa, en primer lugar, que las expresiones, las
decisiones, la conducta, los gestos y los ademanes de una persona con-
cuerdan con su vivencia interior, con sus sentimientos y sus pensa-
mientos. En un nivel superior, suele ir unida a la apertura a sus propios
sentimientos y vivencias; la persona se abre a los demás, les manifies-
ta sus sentimientos e ideas, al menos en la medida en que son impor-
tantes para su vivencia actual.

Tausch (1981) presenta con claridad los efectos positivos de la
autenticidad. Seriala que:

— Los profesores aprenden a ser más ellos mismos y vivir desde su
interioridad, con menos tensiones.

-

Consiguen un mayor grado de autenticidad, autoapertura y trans-
parencia que conduce a una mayor autoapertura en el alumno; se
potencia la apertura y enfrentamiento activo de la persona a su
propia experiencia vivencial.

-

Se establecen relaciones personales más profundas.

-

La convivencia evita los esfuerzos por defenderse o mantener las
apariencias.

— Se facilita el aprendizaje.
— Perciben la totalidad de los sentimientos y sienten con mayor

claridad sus significados.
— Integran mejor los diversos aspectos de su personalidad, inclui-

dos los desfavorables.

-

Utilizan de modo constructivo sus sentimientos en el contacto
con los demás.

— Son más flexibles y creativos y tienen más capacidad de reacción.

-

Están más integrados.
— Experimentan una gran satisfacción en el trato con otras perso-

nas del mismo carácter.

-

Tienen conciencia de las molestias que les causa su propia
sinceridad.

Cuando se produce la falta de autenticidad (es decir, hipocresía,
discordancia, falsedad), lo que la persona manifiesta es claramente
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distinto a lo que piensa en su interior, distinto a sus pensamientos no
formulados y en contradicción con sus sentimientos y sensaciones. Su
conducta y sus manifestaciones no guardan relación con sus senti-
mientos o actitudes y criterios emocionales. La persona es hipócrita e
insincera consigo misma, actúa con falsas razones y muestra grandes
contradicciones e incompatibilidades en sus acciones o manifestacio-
nes, o ambas a la vez.

La autenticidad y coherencia permiten o están conexionadas con la
naturalidad y espontaneidad en clase y en el trato con los alumnos.
Esta forma de actuar no pone en peligro la personalidad ni la autoridad
del profesor, antes bien le sitúa en la realidad y permite sintonizar
mejor con los sentimientos y percepciones de los alumnos, pues impli-
ca apertura personal.

Los efectos de la autenticidad sobre la clase son:

— Al no tener que fingir, se crean menos tensiones internas. Existe
una mayor tranquilidad psíquica, que permite trabajar mejor con
los alumnos.

— Al vivir con menos tensión, el clima que se proyecta y se propi-
cia en el aula es también relajado y distendido, sin miedos y
amenazas manifiestas u ocultas. En consecuencia, el alumno tra-
baja con más intensidad y mayor rendimiento al no tener elemen-
tos distorsionantes y bloqueadores.

— Se facilita un comportamiento constructivo con los alumnos y la
flexibilidad en la resolución de los problemas que surjan.

— Se experimenta una mayor satisfacción personal al obrar con
coherencia y al obtener mejores resultados educativos.

— Permite el fomento de la convivencia y el trabajo en equipo de
los alumnos, así como el desarrollo de valores humanos de una
manera experiencial y no simplemente académica.

Actitudes provenientes de la realidad social

Las actitudes personales, indicadas en el punto anterior, tienen que
entroncarse con la realidad social en que se vive. De aquí la influencia
del «modelo de sociedad» sobre las directrices básicas de la acción
educativa. Este modelo presenta una fuente de presión sobre los edu-
cadores a través de la legislación y del ambiente cultural que conlleva.
Los profesores no pueden olvidar esta realidad. Ésta es la razón para
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indicar algunas actitudes de incidencia en la dinámica escolar como
consecuencia de nuestro modelo de sociedad y en consonancia con la
línea educativa de «participación en el aula».

Esta actitud implica la posibilidad de vivir sin violencia, tanto físi-
ca como psicológica. Consecuentemente, las posturas autoritarias
tanto por parte del profesor como por parte de la organización, provo-
can conductas contra la convivencia y deben eliminarse. Hay que
superar ciertos falsos estereotipos como creer que si no hay autoridad
fuerte (autoritarismo) se genera una anarquía ante la debilidad del pro-
fesor o la organización.

Aunque hablamos de antiautoritarismo, no proclamamos el «dejar
hacer» por comodidad o miedo a enfrentamientos. La actitud de convi-
vencia permite que cada educando-alumno tenga condiciones y posi-
bilidades de encauzar sus propias inquietudes de tal forma que no
entorpezca la realización de los demás. La actitud de convivencia trata
de potenciar al individuo para no ser absorbido por el grupo hacia un
proceso de despersonalización.

La convivencia se fundamenta en la autodeterminación y respeto
de la persona. Por consiguiente, se apoya en la ausencia de coacción,
miedos y sometimientos; trata de potenciar la libertad para expresar
sus propios sentimientos e ideas así corno sus capacidades persona-
les. La actitud de convivencia facilita la cooperación social respon-
sable, al mismo tiempo que la libertad personal de cada uno, mien-
tras se mantenga dentro de los límites no indicativos del abuso
(violencia, etc.).

ACTITUD DE PARTICIPACIÓN

El alumno-persona forma parte de un grupo con todas las exigencias
de un grupo. En la experiencia-educación-clase entra plenamente la
necesidad de fomentar la «participación», por la cual el educando-alum-
no comparte su yo con los demás y viceversa, para lograr una «expe-
riencia plena y enriquecedora». En una situación de colaboración:

— Las conductas se encaminan a la satisfacción de objetivos comu-
nes al grupo.
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— Se exige apertura, confianza y diálogo.
— Se utiliza el consenso o el voto democrático en las estrategias

previsibles y adaptables.
— Se utilizan argumentos basados en las opiniones escuchadas: se

buscan activamente las opiniones de los demás, con el objeto de
llegar a una solución aceptable por todos.

— Existe un clima de integración entre el «nosotros» y «los otros»,
en el que todos se encuentran en pie de igualdad.

— Se hace un juicio racional, en el que el esfuerzo de cada uno es
evaluado en su justo valor, venga de donde venga.

Serialo los siguientes efectos positivos de la participación o coope-
ración, aunque hay que considerar la existencia de distintos niveles:

— Las relaciones entre las personas se basan en la confianza que
proviene de un adecuado conocimiento de las actitudes humanas.

— Las comunicaciones dentro del grupo son buenas porque los
miembros lo quieren, porque organizan estructuras eficaces de
comunicación y porque utilizan un proceso que la facilita.

— La participación y el trabajo en grupo son los centros operativos
de la planificación, la coordinación y el control de las actividades
de grupo.

De los distintos tipos de conducta grupal, basándonos en los grados
de cooperación, destacamos el «grupo eficaz» por ser el que estamos
analizando y proponiendo. En él hay mucha participación y coopera-
ción por parte de todos y nadie domina hasta el extremo de forzar a los
demás a retirarse. La mayoría de las decisiones se toman por consen-
so. Cada miembro está convencido de haber sido oído, de que sus
argumentos han sido comprendidos y de que se ha sentido libre de
expresar todas sus opiniones. El grupo vive en un clima de confianza,
de libertad y de aceptación mutua. El compromiso es real y cada uno
se siente responsable.

La participación es un proceso de grupo, y se produce con plenitud
en la medida en que se vayan desarrollando las actitudes personales de
relación, comprensión, coherencia, etc. El profesor que busca la parti-
cipación tiene que aceptar que cada alumno es digno de confianza,
crear un clima en el aula ausente de miedos y temores, y desarrollar
una comunicación fluida, espontánea y sincera.
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Aunque sólo sea como referencia, las distintas formas de participa-
ción «falsa» pueden ser: participación anárquica, doctrinal, demagógica,
burocrática, coercitiva, conquistada, paternalista y manipuladora. Las
dificultades de la participación son entre otras: miedo al grupo, com-
prensión errónea de los fenómenos de grupo, miedo al cambio, urgencia
por falta de tiempo, miedo a perder la propia individualidad, temor por
la calidad de los resultados, temor a ser juzgado, conformismo, etc.

ACTITUD DE RESPONSABILIDAD

Consecuentemente con las dos actitudes anteriores, el profesor y el
alumno han de implicarse en la experiencia de educación. La implica-
ción conlleva el compromiso que debe asumir con el grupo y consigo
mismo. La significación de la experiencia depende de que el compromi-
so de todos y cada uno de los participantes sea efectivo. En una palabra,
depende de la vivencia de la «responsabilidad» personal y grupal.

La responsabilidad o compromiso va ligado a expresiones como
preocupación por la tarea, interés por el proceso, preocupación por la
calidad, etc.; igual que con la participación, distingue varios grados de
«compromiso». Los aspectos positivos podrían cifrarse en que:

— El individuo se identifica con su grupo. Hay una semejanza entre
las metas personales y los objetivos del grupo.

— Las recompensas vinculadas con las actividades son considera-
das un factor esencial para la vida del grupo; el autocontrol per-
sonal se vuelve muy importante en comparación con los contro-
les ejercidos desde el exterior.

La responsabilidad está caracterizada, desde el punto de vista del
alumno-persona, por la integridad, estima y seguridad en sí mismo y
control voluntario. Estos rasgos están en consonancia con las actitudes
personales, que facilitan una «actitud participativa» como forma más
eficaz de trabajo en el aula.

ACTITUD DE CRÍTICA

La participación, convivencia y responsabilidad suponen el desa-
rrollo de una conciencia crítica, para evitar la despersonalización del
alumno-educando. Análisis, cuestionamientos, contrastes..., deben
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servir para reforzar al individuo en cuanto individuo y, al mismo tiem-
po, para reforzar la dinámica del grupo hacia unos objetivos comunes.

Uno de los aspectos del enfoque «participativo» del trabajo en el
aula es lograr que todos y cada uno de los alumnos aporten sus ideas y
sentimientos. Esto implica el desarrollo de la capacidad de autoanáli-
sis y de confrontación de ideas y sentimientos. La independencia, vin-
culada a la convivencia, contribuye a la madurez personal de todos los
integrantes del grupo.

ACT1TUD DE SUPERACIÓN

No todas las experiencias son percibidas por el individuo-educando
o educador como experiencias positivas. Si se trata de desarrollar una
actitud de superación es necesario crear una disposición de enfrentarse
a unas experiencias percibidas como negativas y ver lo que tienen de
aprovechable para el desenvolvimiento personal. La superación no
hace referencia exclusivamente a eliminar efectos de experiencias
negativas, sino también a continuar con nuevas proyecciones después
de vivir experiencias percibidas como positivas. Esta actitud tam-
bién es necesaria para el grupo, ya que una experiencia negativa
puede originar tensiones y conflictos interpersonales que son una
amenaza para su autodestrucción.

Influencia del profesorado en el rendimiento óptimo

Después de resaltar las actitudes humanas y sociales, hacemos una
breve referencia a la importancia del profesor en el rendimiento esco-
lar. Una idea inicial a destacar es que, en la escuela, el profesor es una
persona de referencia próxima, a quien los alumnos imitan con la
misma o mayor intensidad que a los padres. Los profesores tiene que
intervenir para solucionar conflictos. Necesitan aprender a escuchar y
desarrollar la empatía. Necesitan también cualidades emocionales
como respeto a los alumnos, capacidad de manejar el propio enfado,
tener un sentimiento de autoestima estable, capacidad de ponerse en
lugar de los alumnos y comprender sus motivos. Al mismo tiempo,
deben conocer que el tono que emplea en el trato con los alumnos
actúa sobre su desarrollo emocional.

«Los alumnos que tienen profesores inteligentes, desde el punto
de vista emocional, disfrutan más asistiendo a la escuela, aprenden
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Los profesores que saben ponerse en el lugar de sus alumnos y les
salen al paso con respeto, contribuyen a que la jornada escolar esté
menos marcada por la tensión, el miedo y la frustración. El ambiente, en
general, es menos agresivo. Los profesores empáticos contagian a sus
alumnos su actitud ante la vida: el tono en el trato se hace más humano.

Por el contrario, los profesores que habitualmente se enfrentan a
sus alumnos con desprecio, no deben sorprenderse de que sus discípu-
los pisoteen sin consideración alguna las emociones de sus comparie-
ros más débiles: cuando, por ejemplo, se burlan sin piedad de los más
torpes durante la clase de deporte, o califican a un alumno que ha saca-
do una mala nota de «idiota descerebrado».

Aplicándolo a la postura del profesor en el proceso de enserianza-
aprendizaje, Gardner «considera el fiujo y los estados positivos que lo
caracterizan, como parte de una forma más saludable de enseñar a los
niños, motivándolos desde el interior en lugar de recurrir a las amenazas o
a las promesas de recompensa» (Goleman, 1997:159). En cuanto al rendi-
miento, el desarrollo de la inteligencia emocional contribuye a incremen-
tar la autoestima entre los alumnos con un aumento del rendimiento esco-
lar, una mejora de asistencia y una disminución de los problemas
relacionados con la disciplina. Debería utilizar el profesor los mismos
estados positivos de los nirios para orientarlos hacia el estudio de aquellos
temas o campos de tareas en los que demuestran estar más preparados.
«El fiujo, sigue la cita de Gardner, es un estado interno que significa que
el niño está comprometido en una tarea adecuada. Todo lo que tiene que
hacer es encontrar algo que le guste y perseverar en ello. Cuando los nirios
se aburren en la escuela y se sienten desbordados por sus deberes, es cuan-
do se pelean y se portan mal. Uno aprende mejor cuando hace algo que le
gusta y disfruta comprometiéndose con ello» (Goleman, 1997:160).

Preocupación por un rendimiento óptimo

La preocupación por el rendimiento en cualquier acción de la vida y,
en nuestro caso, en el aprendizaje, está en relación con las creencias o
convicciones personales sobre la vida en general y sobre la capacidad de
aprender en particular. Nos encontramos ante la necesidad de convertir la
«energía potencial en energía de acción», es decir, la puesta en práctica
de nuestra capacidad para aprender, de tal manera que consigamos el
mayor rendimiento posible. Nos planteamos, pues, cómo lograr el rendi-
miento óptimo. En el fondo, lo que planteamos es un aprendizaje como
actividad gratificante para el alumnado y para el propio profesor. Esta
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idea se opone (Emerick, 1998:80) a la otra muy extendida de que apren-
der es una tarea difícil y dura, pero tiene el aliciente de que trabajar duro
siempre compensa, lo cual, aunque a veces es verdad y genera motiva-
ción, sin embargo también puede ser motivo de tensión e ineficacia. Pre-
sentar el aprendizaje como una «tarea dura y difícil» es proporcionar una
herramienta limitadora que, con la desmotivación, contribuye a generar
un menor rendimiento. Si se presenta como una experiencia gratificante,
además de motivar positivamente, facilita un mayor rendimiento.

Aunque potenciamos el optimismo en el aprendizaje, no quiere decir
que nos situemos en un nivel de fantasía e irrealidad, pues este plantea-
miento está conectado con la «responsabilidad» del alumnado ante su
propio aprendizaje. En consecuencia mantener la línea expuesta como
punto de referencia no implica, según Lewis (1988:168):

— La persecución de objetivos faltos de realismo.
— Un perfeccionismo obsesivo.
— Querer evitar cualquier error a todo precio.
— Reiterar una y otra vez la misma actividad con idea de poder rea-

lizarla a la perfección.
— Evitar los cometidos poco frecuentes por desconfiar de su aptitud

para salir airoso en ellos.
— Una excesiva inversión de tiempo y esfuerzo en un solo proyec-

to, en detrimento de los demás aspectos de su vida.
— Expresax una insatisfacción permanente con lo conseguido.
— Ser hipercrítico en relación con los logros propios o ajenos.
— Aplazar las cosas hasta que uno se considere capaz de realizarlas

sin cometer errores.

La consecución de unos objetivos constituye un proceso no basado
en situaciones puntuales. Este proceso implica una serie de pasos o
acciones llamadas estrategias, que están unidas a la comprensión de
los objetivos y del proceso a seguir. Supone, pues,  una planificación y
una acción.

El aprendizaje podemos considerarlo como un proyecto en el que
intervienen el profesorado y el alumnado. En este proceso es básica la
interacción positiva de ambos para la elección de estrategias adecua-
das y eficaces a fin de lograr un rendimiento óptimo. Como caracterís-
ticas de referencia que deben acompañar dicho proyecto, en su planifi-
cación y acción, para la optimización del rendimiento se señalan entre
otras (Lewis, 1988:167-168):
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• Vitalidad de palabra y acción.
• Valor para superar las decepciones, las frustraciones y los reve-

ses, que son inevitables.
• Buen humor, porque la alegría refuerza la confianza en uno

mismo y la motivación, y además hará que los demás se sientan
mucho más predispuestos a colaborar.

• Seguridad en la propia capacidad para alcanzar sus objetivos.
• Firmeza en el dominio sobre sí mismo y para ganar ascendencia

sobre los demás.
• Sensibilidad ante la repercusión de sus planes en la vida de otras

personas.

Presentamos, finalmente, unos criterios generales que orientan sobre
el nivel de rendimiento que podemos conseguir. Lewis (1988:169) los
presenta como «las diez reglas de oro del rendimiento óptimo», refi-
riendose a cualquier ámbito de la vida y, por tanto, al aprendizaje:

1.a La vida es para vivirla y para que se hagan cosas. Ser actor y
soñador.

2.a Todo trabajo tiende a una finalidad, a conseguir de la manera
más eficaz y con la mayor prontitud posible. Esto se aplica de
igual manera si la tarea es de importancia vital o insignifican-
te. No dejar las cosas para mañana, actuar sin demora.

3.a La creatividad y el éxito en la resolución de problemas nacen
tanto de la acción como del pensamiento.

4.a Si un trabajo vale la pena, no vale la pena hacerlo mal. Ningu-
na actuación es perfecta desde la primera vez. Siempre se
aprende algo de la práctica. Decidirse a comenzar.

5.a A menudo los errores nos informan más que los éxitos acerca
de nuestra actuación y de cómo mejorarla. No evitarlos. ¡Bien-
venidos sean los errores!

6.a No comprometer nunca las emociones en una actuación: eso
inhibe y perjudica el rendimiento. Poner entusiasmo, interés y
dedicación, pero mantener la objetividad.

7.a Cuando se concluya una tarea, tras haber puesto en ella lo mejor
de nuestra capacidad, apartarla de la mente. Continuar activos.

8.a No dedicar demasiado tiempo a meditar sobre los éxitos del
pasado. Hay que orientarse hacia el presente. Aprender de los
logros y utilizar los triunfos pasados para la planificación de
futuros éxitos. Vivir en el presente.
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9.a Por el hecho de haber dedicado mucho tiempo y esfuerzo a un
cometido, no hay que considerar seguro que el rendimiento
haya sido óptimo. Lo que importa es la eficacia con que se
hayan utilizado ese tiempo y ese esfuerzo.

10." Si se espera a conocer todos los datos, probablemente no se
llegará a comenzar nunca. Hay que estar dispuesto a correr
algún riesgo, aprender sobre la marcha y, lo que es todavía
más importante, llegar a ver más claro lo que conviene saber.
Vivir orientado hacia la acción.

En estas reglas se destaca la idea positiva de la decisión a «vivir la
vida», lo cual conlleva el planteamiento de objetivos claros y estrategias
de acción, sin miedo a equivocarse y con disposición a aprender de los
errores. Para que se produzca un rendimiento positivo, la disposición
debe ser positiva. Esto implica que se parte de un planteamiento y una
valoración realista de la situación tanto personal como tarea a aprender.
Esta valoración realista crea o va acompariada de una expectativa de
éxito acorde con la valoración, lo cual mejora y potencia la motivación
ante la posibilidad de éxito. Esta motivación proporciona un estímulo
positivo para trabajar y, a medida que progresa, aumentan las valoracio-
nes realistas que producen mejora en el rendimiento y así progresiva-
mente. Se produce, pues, una «espiral positiva» de aprendizaje.

Este planteamiento positivo del aprendizaje va acompariado de
unas características afectivas personales que, como indica Lewis
(1988:68), son:

• Empuje.  Son personas dadas no sólo a la reflexión, sino también
a la acción, e invierten gran cantidad de esfuerzo y de energía en
todo lo que hacen.

• Seguridad en sí mismas.  Saben que tienen recursos para triunfar
en cualquier cosa que se propongan, por lo que abordan confiada-
mente incluso los desafíos más difíciles, y al hacerlo sirven de
ejemplo a otros.

• Calma.  Son tranquilas y dueñas de sí mismas, y atraen a los
demás por la fuerza de su personalidad.

Esta clase de alumnos o profesores asumen los posibles fracasos con
una actitud constructiva, en el sentido de que los ven como oportunida-
des para reflexionar y analizar los factores que han llevado a dicha
situación a fin de tomar las decisiones adecuadas para su superación.
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5. Acción cooperativa
y reflexiva de los grupos

de aprendizaje

La educación es un proceso en el que convergen la persona y la
sociedad. La persona en su desarrollo y autorrealización implica una
expansión social y relacional. Desde otro punto de vista, está inmer-
sa en una realidad social que requiere reflexión y análisis en un
intento de lograr un cambio que facilite su desarrollo.

Concebimos la «acción participativa y cooperativa» y la «acción
reflexiva» como estrategias de formación que contribuyen a generar un
aprendizaje desde la autoconciencia del alumno de su propio proceso.

La participación como elemento dinamizador del grupo

La participación sintoniza con un nivel más profundo en la persona
que la simple acción, pues, en último término, surge de su decisión
interna. En la participación destacamos dos  características fundamenta-
les:

• Compromiso,  equivalente a preocupación por la tarea e interés
por el proceso. Es equiparable a  responsabilidad  del grupo y de
cada miembro.

• Cooperación-interacción:  disposición a lograr un objetivo
común y la interrelación. Es «un proceso intrinsecamente grupal
cuya propia esencia implica una interacción personal».
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La interacción es considerada como motor del aprendizaje, por lo
que en los últimos arios es tema de gran resonancia. No sólo consiste
en una comunicación e influencia mutua sino que es además una fuer-
za,  una cohesión.  El grado de cohesión en el grupo y el clima genera-
do están en sintonía con la cantidad y calidad de interacción estableci-
da y potencia la eficacia del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Podemos decir que la interacción se convierte en la medida de la
participación, pues la participación multiplica las interacciones y la
interdependencia en el grupo. El nivel de participación es directamen-
te proporcional al grado de cohesión afectiva del grupo y al grado de
adhesión de los miembros del grupo.

La participación está conectada con un clima grupal de «acepta-
ción» caracterizado por la escucha, verdad, comprensión mutua,
comunicación fluida, flexible y creativa, escasa agresividad, libertad,
calidad en tareas, satisfacción personal y grupal, interés en el trabajo,
etc. Cuando se trabaja en pequeños grupos cooperativos, los alumnos
se sienten apoyados por sus comparieros y satisfechos de pertenecer al
grupo aumentando las interacciones de amistad, por lo que necesaria-
mente manifiestan actitudes positivas hacia las tareas, comparieros,
profesor y la propia escuela (Ovejero, 1990:152).

La dinámica de grupos y las situaciones de aprendizaje

La dinámica de grupos se ha estudiado desde muchas perspectivas,
siendo el enfoque psicoeducativo el que más nos interesa aquí. Acep-
tamos como punto de partida la definición de grupo como «dos o más
personas que interactüan mutuamente de modo que cada una influye
en todas las demás y es influida por ellas». Al centrarnos en el trabajo
del aula distinguimos dos clases de grupos:

• Grupos de tarea:  son aquellos que tienen definido el trabajo y en
los que se busca la productividad.

• Grupos experienciales:  además de la posible tarea, predomina el
intercambio de ideas y sentimientos que se experimentan. Los
miembros esperan «beneficiarse de la experiencia grupal en sí
misma».

Nos fijamos en una concepción del trabajo en el aula que implica la
vertiente personal de la experiencia con un contenido concreto de
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tarea y la vertiente social de la vivencia en una situación de grupo que
incluye interacciones, actitudes, intercambios, autoestima, etc.

En este sentido, el grupo es considerado como una estructura de
integración personal y social, que contiene un gran valor educativo.

Un enfoque óptimo de aprendizaje es aquel en el que se hace confluir
la autonomía y la cooperación. En el aprendizaje autónomo o autodiri-
gido es el propio alumno quien dirige y controla el proceso. Como reco-
ge Escribano (1995) «los individuos asumen la iniciativa, con o sin la
ayuda de los demás, en el diagnóstico de sus necesidades de aprendiza-
je, la formulación de sus metas de aprendizaje, la identificación de los
recursos humanos y materiales necesarios para aprender, la elección y
aplicación de estrategias de aprendizaje adecuadas y la evaluación de
los resultados de aprendizaje» (Brockett y Hiemstra, 1993:38).

El proceso de enserianza-aprendizaje es una actividad interactiva
derivada de la implicación e interinfluencia de los componentes del
grupo-aula.

En las situaciones cooperativas se producen efectos como:

-

Promueven en el alumno la motivación intrínseca y el deseo de
aprender que conlleva una implicación profunda (en la tarea y en
el yo).

— La preocupación está más dirigida al proceso que a los resultados.
— Promueven aprendizajes sociales (estrategias y habilidades

sociales).
— El nivel de aprendizaje suele ser mayor que el realizado de

manera individual.

Johnson y Johnson (1990) hablan de mayor productividad y rendi-
miento si se cumplen las condiciones siguientes:

— Conciencia clara de la interdependencia positiva entre sus miembros.
— Implicación en la interacción positiva durante la realización de

los trabajos.

-

Asegurar la responsabilidad de todos los miembros en cuanto a
las tareas.

— Asegurar el aprendizaje y la utilización de habilidades individua-
les y grupales adecuadas.

Ovejero (1990) explica la eficacia del aprendizaje cooperativo aten-
diendo a los factores cognitivos y psicosociales. Al referirse a los pri-
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meros indica que el intercambio refuerza la interiorización y grabación
de la información, desarrolla las habilidades de pensamiento crítico,
discusiones y comunicación, y fomenta la implicación activa de los
individuos. Los factores psicosociales posibilitan la motivación intrín-
seca, las actitudes positivas hacia las materias de estudio, la cohesión
grupal, la autoestirna y el liderazgo democrático y participativo.

Para una valoración final parecen válidas las palabras de Slavin (en
Rogers y Kutnick (1992:249-250): «La idea que subyace en el apren-
dizaje cooperativo es que si los alumnos quieren triunfar como equipo,
animarán a sus comparieros de equipo a hacerlo bien y les ayudarán a
que así sea. Con frecuencia, los alumnos pueden explicar muy bien las
ideas difíciles a sus comparieros traduciendo el lenguaje del profesor
al suyo propio. Con el aprendizaje cooperativo están motivados para
ayudarse entre sí y para alentarse mutuamente a aprender. Y, lo que
quizás sea más, importante, se están ayudando mutuamente a triunfar y
no a fracasar. Esta es la esencia del aprendizaje cooperativo».

El clima de aprendizaje en el aula participativa

«Facilitar el aprendizaje» consiste en liberar la curiosidad, permitir
que las personas evolucionen según sus propios intereses, desatar el
sentido de la indagación, abrir todo a la pregunta y a la exploración,
reconocer que todo está en proceso de cambio, aunque nunca lo logre
de manera total. El elemento fundamental, pues, para desarrollar un
aprendizaje es la creación de un clima adecuado en el aula. Debemos
encontrar un modo de desarrollar un clima en el sistema que no esté
centrado en la enserianza, sino en la facilitación del aprendizaje.

El clima participativo de aprendizaje en el aula se caracteriza por la
permisividad, tolerancia y comprensión. Se apoya en la autonomía y
responsabilidad del alumno, que se contraponen con la dinámica
caprichosa de «hacer cada uno lo que quiera» en sentido negativo.
Para crear y desarrollar un clima participativo de aprendizaje, deben
eliminarse las amenazas. La situación educativa que promueve más
eficazmente un aprendizaje significativo es aquella en que las amena-
zas al yo del alumno se reducen al mínimo pues, cuando no existe
amenaza al sí-mismo, la experiencia se percibe de otra manera y resul-
ta más fácil el aprendizaje.

La confianza en el alumno y las actitudes del profesor implican una
relación interpersonal que facilita el aprendizaje. Supone la creación
de un ambiente relativamente libre de tensiones emocionales en el que
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las actividades se planifican con los alumnos que no sienten miedo a
expresar sus sentimientos, ideas e iniciativas. Al hablar de clima o
ambiente de aula se necesita tener en cuenta tres componentes:

— El estado del espíritu general o atmósfera moral.
— Las circunstancias materiales de la vida del grupo.
— La influencia de las demás personas sobre cada uno de los miem-

bros del grupo.

En definitiva, el grupo es responsable de la creación de un clima de
libertad, es decir, de un clima en el cual cada miembro se sienta libre en
todo momento para decir lo que piensa sin ningún temor o restricción.
Para que esta libertad sea real, cada uno ha de poder expresar también en
cualquier momento los sentimientos, las emociones que experimenta.

El clima existente en el grupo puede modificar el comportamiento
de los miembros. Podemos distinguir tres tipos:

— Clima de defensas, caracterizado por comunicaciones difíciles,
falta de armonía, conflictos de personalidad, etc.

— Clima de control, definido por el conformismo, la apatía, la
aceptación pasiva de la autoridad, ete.

— Clima de aceptación, identificado por la escucha, la verdad, la
comprensión mutua, etc. El grupo es flexible y creativo, la
comunicación fluida.

Los rasgos que definen el clima de un grupo «participativo» son:

— La agresividad es mucho menor y, consecuentemente, se produce
mayor interrelación personal.

— El rendimiento en las tareas es mayor en calidad, no en cantidad.
— Se crea un ambiente o atmósfera de grupo más libre y espontánea.

-

Hay más satisfacción personal y grupal con el trabajo realizado,
que resulta más interesante.

-

Las discusiones del grupo tienen mayor componente amistoso.
— Los individuos reaccionan más positivamente ante el grupo.

Estas caracteristicas están en consonancia con el nivel de auto-
nomía que se fomenta en los individuos. Precisamente la disminución
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de la dependencia aumenta las posibilidades de que todos puedan
expresarse con más libertad y reducir los conflictos interpersonales.

Cuando el ambiente de aula tiene bajo nivel de dirigismo los efec-
tos que se generan en el individuo son:

— Cada uno tiene libertad de acción, de autodeterminación y de
independencia.

— Puede comportarse espontáneamente y mostrar iniciativas pro-
pias.

— Aprende a hacer un uso socialmente responsable de la libertad.
— Es responsable de sí mismo.
— Su aprendizaje es en gran medida autónomo.

-

Es autodisciplinado.

-

Es creativo y original.
— Crea valores basados en la experiencia.

La creación de un clima facilitador del grupo está en intima rela-
ción con la cohesión existente. La cohesión lleva consigo la confianza
entre los miembros, la implicación en las tareas del grupo y el respeto
a las normas de funcionamiento. Al mismo tiempo, permite la satisfac-
ción de los intereses individuales y grupales. La formación de un
grupo sigue un proceso en el que abundan las interacciones múltiples
y complejas que dan como resultado la cohesión del grupo.

La actividad reflexiva reguladora del modelo participativo

Numerosos estudios y revisiones sobre la «práctica reflexiva» y la
necesidad de un nexo entre la teoría y la práctica, han contribuido a
cambiar la mentalidad sobre la formación del profesorado. En el fondo
esta nueva tendencia es una alternativa al movimiento centrado en la
enserianza eficientista.

La reflexión, una forma de pensar

La actividad reflexiva se vincula con la forma de pensar que conlle-
va la capacidad para tomar decisiones. Analizamos previamente su
significado, para lo cual seguimos a Schón y van Manen.
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Schón (1992) distingue tres perspectivas de la reflexión. Un análi-
sis holístico de la experiencia basado en la acción reflexiva, «sobre la
acción» o práctica finalizada (pasado); «en la acción» o durante la
acción en el aquí y ahora (presente); y en la «reflexión para la acción»
práctica (futuro). Este proceso de reflexión considerado en sus tres
momentos, facilita la construcción del conocimiento significativo y
lleva implícito un proceso de madurez personal y social que genera el
desarrollo de la autonomía y la responsabilidad del alumno.

Cuando este mismo autor analiza la reflexión en la acción, contra-
pone dos tipos de práctica:

— Práctica técnica:  centrada en la resolución del problema
mediante la aplicación de conocimientos y habilidades estableci-
dos.

— Práctica reflexiva:  centrada en la búsqueda de una explicación al
problema, haciendo aflorar conocimientos implícitos en la
acción para su cuestionamiento y reestructuración.

Van Manen (1998) plantea tres niveles:

— Nivel de  reflexión técnica,  que está relacionado con las técnicas
eficaces para conseguir los objetivos propuestos. Los criterios,
pues, de reflexión versan sobre cuestiones tecnológicas.

— Nivel de  reflexión práctica,  se centra en la relación entre pensa-
miento y acción educativa. Implica una evaluación de las conse-
cuencias y de las implicaciones en las acciones y creencias. Su
mayor preocupación, no obstante, son los principios y objetivos.

— Nivel de  reflexión crítica,  que incluye aspectos éticos y políticos
para definir los criterios sobre objetivos y acción educativa. El
alumno comienza a ser consciente de la conexión entre la acción
en el aula y la vida social.

El proceso reflexivo es una forma de pensar y ser. Manifiesta
Dewey (1933:215) que «no es la cosa hecha, sino la calidad del pensa-
miento que se desprende de esta realización la que determina lo que es
utilitarista y lo que es ilimitado o creativo». Este autor señala tres acti-
tudes en una persona reflexiva:  Actitud de apertura  o deseo activo de
escuchar más de una opinión, de analizar los datos, de prestar atención
a alternativas y de reconocer la posibilidad de equivocarse;  actitud de
respuesta,  que implica dar sentido a la información adquirida en cuan-
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to a la toma de decisiones y asunción de las consecuencias e implica-
ciones y actitud de entusiasmo, derivada del convencimiento y de la
inquietud personal de enriquecerse y madurar, superando las indeci-
siones y riesgos que se interponen en toda acción.

La reflexión, una dimensión del
aprendizaje activo  y  participativo

Vamos a centrar la reflexión sobre la conciencia que el alumno
adquiere sobre los procesos que experimenta en la dinámica de la
experiencia metodológica del aula y sobre la incidencia que la refle-
xión tiene en el desarrollo de su madurez personal y social. La auto-
conciencia del propio proceso de aprendizaje es un referente básico
para «enseñar a pensar», «enseñar a aprender», «aprender a reflexio-
nar» y «aprender a aprender».

El aprendizaje es el resultado de la implicación del yo en los proce-
sos cognitivos, afectivos y conductuales que tienen una relación direc-
ta con el rendimiento. Con la acción reflexiva se pretende que el alum-
no no se quede en la superficialidad del análisis de acontecimientos
externos del proceso de formación, sino que sean las propias vivencias
quienes se conviertan en el centro de dicha reflexión. El aprendizaje y
la enserianza incluyen que el alumno adquiera conciencia de la auto-
rresponsabilidad y autogobierno personal, y la confianza en sus capa-
cidades para el aprendizaje. En consecuencia, asume su implicación
como persona en la tarea con un papel activo. Se camina, pues, hacia
un autoaprendizaje, ya que el alumno tiene una participación activa en
su propio proceso de aprendizaje. Este modelo de enserianza-aprendi-
zaje «centrado en el alumno» responde a concepciones humanistas-
fenomenológicas, que resaltan a la persona como generadora de su
propio desarrollo.

Cuando el alumno adquiere conciencia y comprensión como agente
constructor de sus pensamientos y de cómo los dirige y controla, se
genera en él un autoconcepto más positivo y una mayor motivación
para el aprendizaje. El desarrollo de un autoconcepto positivo en el
alumno, está vinculado a un clima emocional positivo de aprendizaje,
porque éste potencia un ambiente de salud mental donde se incremen-
ta la aceptación incondicional de las personas y se establecen interac-
ciones fluidas, refuerzo de la autorresponsabilidad y las exigencias
que ésta implica, y se facilita el desarrollo de la autoestima que es el
núcleo básico de la persona.
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La función del profesor en relación con el clima de apoyo socioe-
mocional es la de facilitador del aprendizaje. Su papel reside en anali-
zar y comprender las necesidades, intereses y objetivos singulares de
los estudiantes, prestarles ayuda en la definición de sus objetivos per-
sonales y grupales y en relación con el contenido y actividades de
aprendizaje, motivar al alumno para que asuma responsabilidades, dar
oportunidades de ejercer el control de la dinámica de trabajo, crear un
clima de seguridad y confianza, etc., es decir, todo lo que implica una
dinámica participativa y autodirectiva del proceso de aprendizaje.
Tomar conciencia, en definitiva, de la importancia del ambiente socio-
emocional para el desarrollo del aprendizaje autorresponsable.
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II. METODOLOGÍA PARTICIPATIVA
EN LA PRÁCTICA.

ESTRATEGIAS Y TÉCNICAS
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6. Estrategias
para aplicar una

metodología participativa

La participación del alumnado es un indicador fundamental para
identificar el modelo educativo elegido; marca el nivel de implicación
en su propio aprendizaje y establece una educación abierta y «centrada
en el alumnado».

Antes de introducirnos en la descripción de algunos modelos y/o
estrategias metodológicas participativas, conviene clarificar el signifi-
cado que damos a la participación en el aprendizaje.

Niveles de la participación

Podemos distinguir dos niveles:

a) Implicación en la tarea: Haggard y Rose (ver Allport, 1966:137)
formularon la siguiente «ley de participación»: «Cuando un
individuo desempeña un papel activo en una situación de apren-
dizaje, tiende a adquirir más rápidamente la respuesta que ha de
ser aprendida; esta respuesta tiende a ser más estable que si per-
manece pasivo». La «pasividad» se contrapone a la «actividad».
La diferencia entre ambas está en el carácter receptivo o de
«impresión» de la pasividad frente al carácter «expresivo» de la
actividad. En esta última se produce una reacción por parte del
individuo a los elementos impresionados o recibidos, que
«expresa» su actitud y comportamiento.
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b) Implicación del yo: Está muy relacionada con el tema del «inte-
rés». Consiste en la intervención del individuo en los más pro-
fundos niveles de motivación. En las experiencias en las que
está implicado el yo, se aprende  más  y, al tener más relación con
el yo, propician la persistencia. Si el yo está implicado en una
experiencia, la vive con más intensidad y es más significativa.
Es lo que Allport denomina «aprendizaje biográfico».

No se trata de elementos contrapuestos; ambos pueden darse simultá-
neamente. La participación puede existir simplemente en el nivel de la
atención, pero puede hallarse también en el nivel de la acción motora —
implicación en la tarea—, y en el nivel más significativo de todos, el de
la implicación del yo y la referencia al yo. Ambos niveles de participa-
ción conllevan un comportamiento diferente, ya que expresan diferentes
grados de «implicación». Mientras que en un nivel el aspecto predomi-
nante es la tarea a realizar, en el otro, es la persona misma la que está
implicada. En nuestro planteamiento educativo, tratamos de incidir más
en la «implicación del yo», dado que el trabajo en el aula está orientado
a «potenciar al individua-alumno como persona, más que al individuo-
alumno como ejecutor». Vamos, pues, hacia la «auténtica participación
que proporciona una dirección a la propia vida».

De acuerdo con estas ideas, la tarea en el aula se convierte en
expresión de la persona-alumno. Si esto se consigue, habremos gene-
rado una participación auténtica, base imprescindible de una educa-
ción democrática. En el cuadro de la página anterior presentamos los
elementos principales que integran la metadología participativa.

La «planificación estratégica docente» desde un enfoque cooperati-
vo del aprendizaje, es decir, desde una metodología participativa, tiene
en cuenta las siguientes características:

• El aula corno contexto de convivencia democrática. «La educa-
ción democrática es una educación centrada en la persona»
(Rogers) o «una educación liberadora» (Freire) y se caracteriza
por la responsabilidad y confianza que el profesor deposita en el
alumno. Se parte de una concepción positiva del hombre, del
alumno como una persona con tendencia a la actualización de sí
mismo. Por tanto, la finalidad del trabajo en el aula es ayudar a
los alumnos a convertirse en individuos a través del desarrollo de
actitudes y capacidades como responsabilidad, elección, autodi-
rección, actitud crítica, resolución de problemas, toma de deci-
siones, cooperación, etc.
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• La participación como generadora de la dinámica del aula. Las
características que definen la participación se sintetizan en dos:
compromiso y cooperación.

• El clima de aula, posibilitador de la convivencia y del aprendi-
zaje. Se persigue la implicación del alumno en la tarea, es
decir, la autonomía y responsabilidad del alumnado mediante
unas relaciones interpersonales basadas en la comprensión,
aceptación y confianza para que cada alumno, libre de amena-
zas, pueda centrarse en el aprendizaje y no en evitar críticas y
fracasos.

• Un enfoque del aprendizaje centrado en el alumnado: experien-
cial y significativo. El aprendizaje que se pretende es más que
una mera acumulación de hechos y conocimientos. Se trata de un
aprendizaje profundo, penetrante, fruto de la vivencia de expe-
riencias significativas para el alumno.

• El profesor como facilitador. Se trata de un profesor cooperativo
y democrático, al que corresponden actitudes y comportamientos
con un bajo nivel de dirigismo. Su rol o función consiste en ense-
ñar a aprender, pensar y convivir, por lo cual se convierte en un
orientador y facilitador del proceso.

• La autoevaluación, autoconciencia reflexiva del proceso de
aprendizaje. Si el alumno es responsable de su aprendizaje, tam-
bién lo será del proceso de evaluación, que se convierte en autoe-
valuación.

Estrategias para fomentar la participación

Toma de decisiones y resolución de problemas

El grupo-clase, según el modelo de «acción participativa», desa-
rrolla frecuentemente «toma de decisiones», referida a las tareas a
realizar, los procedimientos o técnicas a seguir y las consecuencias
finales. Toda actividad de un grupo que quiera alcanzar un objetivo
común puede analizarse desde dos niveles íntimamente vinculados
entre sí. El primer nivel es el de la solución de un problema y el de
las decisiones en grupo con todas las interacciones que esto presupo-
ne; el segundo nivel consiste en el grado de eficacia relativa «entre
grupos» de los resultados que han sido obtenidos por cada uno de
ellos.
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SELECCIÓN DE ALTERNATIVAS

ESTRATEGIA ELEGIDA

EVALUACIÓN DE LA SOLUCIÓN

FACTORES IMPLICADOS
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DECISION ANTE VARIAS OPCIONES
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1.ANÁLISIS DEL PROBLEMA
2. MOTIVAR PARTICIPANTES

.ALTERRNA11VAS DE SOLUCIÓ.
4. CRITERIOS DE SELECCIÓN

5.TOMA DE DECISIONES
6.DEFINIR SOLUCIÓN EXACTA
.VALORACIÓN DE LA DECISIÓ

RIESGOS

PREVISIÓN DE LOS RESULTA S

VALORES SUBYACENTES

ACUERDO POR: OBJETIVOS SEÑALADOS
-MAYORIA

-CONSENSO EMOC1ONES,DESEOS,

La decisión es una línea de acción conscientemente escogida entre
un determinado número de posibilidades, con el fin de conseguir el
resultado deseado. Esta concepción de la decisión implica tres ideas
importantes:

— Supone una opción: si no existe más que una posibilidad, no es
posible la decisión.

— Implica un proceso mental en el que intervienen, además de ele-
mentos lógico-racionales, factores emocionales.

— Tiene una finalidad: trata de alcanzar un objetivo.

La «toma de decisiones» implica siempre un riesgo, debido a que está
envuelta en la previsión (no certeza) de resultados, ya que se apoya en
valores y en emociones, deseos, tensiones, etc. La toma de decisiones
conlleva básicamente una selección de alternativas, una estrategia a
seguir y una evaluación de las consecuencias. Es importante destacar el
factor de incertidumbre y de riesgo que entraña toda decisión.

Las fases del proceso son, en sintesis, las siguientes:
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1.° ANÁLISIS Y DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA

En un primer momento, el grupo tiene que «definir el problema» y el
objetivo a conseguir. Esto supone la recogida de toda la infoimación posi-
ble, distinguiendo los datos de las simples suposiciones o hipótesis. Hay
que analizar el tipo de problema, la conciencia que tienen los miembros
del grupo sobre el mismo, la claridad de comprensión que se tiene, las
dificultades auténticas que incluye para llegar al «verdadero» problema.
No se puede considerar que el problema está claro desde un principio.

2.° MOTIVACIÓN DE LOS PARTICIPANTES

Se pretende esclarecer la disponibilidad de los miembros del grupo
para la discusión del problema, para la aceptación de las consecuen-
cias y su conciliación con los intereses individuales.

3.0 ALTERNATIVAS DE SOLUCIÓN

Se trata de detectar las posibilidades de solución, las alternativas
que se proponen y las consecuencias de cada propuesta. Aquí, los
alumnos han de ser estimulados a desarrollar la creatividad en la pro-
puesta de soluciones, eliminando los factores de inhibición y valora-
ciones críticas. Es necesario, por tanto, la creación de un clima grupal
que elimine las amenazas psicológicas provenientes de los juicios y
valoraciones. Igualmente, hay que tender a la propuesta de alternativas
concretas, intentado globalizarlas y generalizarlas.

4.° CONTRAPESO DE LAS ALTERNATIVAS

Una vez analizados todos los elementos que intervienen en cada
una de las alternativas, se pasa a la «selección». Como criterios para
una evaluación y selección, podemos proponer los siguientes: recursos
disponibles, prioridad de necesidades, posibles responsabilidades y
consecuencias, exigencias y limitaciones de tiempo, etc.

Lo importante en esta fase es encontrar razones suficientes y con-
vincentes para tomar la decisión. Interesa la mayor participación de
los miembros del grupo, creando un clima de permisividad, que posi-
bilite la expresión, sin cortapisas, de las distintas opiniones.
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5.° TOMA DE DECISIONES

Tras disponer de toda la información adquirida y realizar el análisis
de las alternativas, viene el momento de la «selección» o toma de deci-
siones. Dentro del modelo de «acción participativa» existen dos for-
mas o métodos para esta «toma de decisiones»: el acuerdo mayorita-
rio y el acuerdo por consenso.

El acuerdo mayoritario es la forma tradicional de votación. Aunque
es, a veces, el único camino, no hay que olvidar, sin embargo, que la
minoría vencida puede estar en contra de la decisión aceptada y, por
consiguiente, la implicación puede ser forzada y a disgusto. Todo
depende de la dinámica generada en el proceso.

El acuerdo por consenso intenta poner a todos los miembros del
grupo en situación de aceptar la mejor solución posible. El objetivo es
buscar una solución que, con las aportaciones, sea asumida por todos.
Ésta es la mejor forma de tomar decisiones, ya que han participado
todos en la elaboración de la mejor propuesta posible, con los datos
disponibles en esos momentos.

Cuando se dan los siguientes condicionamientos las decisiones
deben ser adoptadas por el grupo entero:

— Si el grupo está directamente afectado por la decisión.
— Cuando el grupo tenga que llevar a cabo el acuerdo por sí mismo.
— Si el grupo ha aprendido a cooperar eficazmente.
— Si están repartidas las funciones de dirección coordinadas.
— Cuando deba aplicarse un procedimiento de resolución apropia-

do al problema.

Los factores que facilitan la resolución de problemas por el grupo
entero son los siguientes:

— Definición exacta del problema.
— Claro conocimiento del grado de responsabilidad que la decisión

implica para cada individuo.
— Métodos eficaces de examen de opiniones diferentes.
— Métodos eficaces para la ejecución de la resolución tomada.
— Contribución del auténtico líder a un procedimiento que facilita a

todo el grupo la adopción de una determinada decisión.
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— Acuerdo sobre el procedimiento a seguir para tomar decisio-
nes, aun antes de que comiencen las reflexiones sobre el pro-
blema.

6.° ACCIÓN

La ejecución de la acción o decisión tomada, supone el análisis de
las consecuencias y dificultades que se van a encontrar. Se precisan los
objetivos de la acción, el reparto de tareas, los modos de control y la
coordinación de la acción.

7.° VALORACIóN

Finalmente, viene la fase de evaluación o valoración, que compren-
de desde la ejecución de las tareas hasta el comportamiento de los
miembros con sus vivencias. La resolución en grupo presenta las
siguientes ventajas o efectos:

— Un problema se reconoce por los modos de comportamientos
anteriores.

— Se consideran mejor los deseos y necesidades de los miembros
del grupo.

— Los participantes están más comprometidos con el problema.
— Existen más propuestas de solución y mayor previsión de posi-

bles medidas a adoptar.
— El asentamiento en la resolución final afecta a mayor número de

miembros.
— La realización de la resolución es llevada a cabo por sus miembros.
— Se puede controlar mejor el éxito de las medidas adoptadas por

parte de los miembros del grupo.

El «Proyecto» como plan de acción en el aula

Aunque en la actualidad se usa este término para hacer referencia
a diversas actividades, incluida la investigación, aquí lo concebimos
como una forma de trabajar en el aula. No se trata del método de Kil-
patrick, aunque coincida en algunas funcionalidades educativas. El
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proyecto es un plan de trabajo libremente elegido por los alumnos
con el objeto de realizar algo que les interesa. Está en conexión con
su vida, exige el ejercicio de la responsabilidad, la superación de
dificultades y la solución de problemas. El alumno está implicado y
participa en él a través del trabajo en grupo. Este plan de acción lo
hemos llevado a la práctica durante muchos años en actividades
extraescolares (por ejemplo, movimiento scout) y ya lo hemos intro-
ducido en el aula.

Para llevar a la práctica este modelo, presentamos las siguientes
fases:

1.0 PRESENTACIÓN DEL PROYECTO

Cada uno de los grupos formados en clase elaboran un proyecto en
el que figuran todos los componentes de un diserio y de una pianifica-
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ción general. Estos proyectos se presentan a la clase de manera intere-
sante: murales, fotos, diapositivas, etc.

2.° ELECCIÓN

Una vez presentados y defendidos los distintos proyectos por cada
equipo, se establece un período de discusión sobre la viabilidad, las
ventajas y los inconvenientes de cada uno, finalizando con la elección
razonada de uno de ellos. Esto brinda una gran oportunidad para edu-
car en el diálogo, en la aceptación del otro y en la tolerancia. La pre-
sentación y la discusión de los proyectos no deben presentar un carác-
ter competitivo, sino participativo y cooperativo, ponderando el valor
de todos, aunque sólo se tenga que elegir uno.

3.° PLANIFICACIÓN

Esta fase comprende diversas pautas, a saber:

— Completar el diserio elegido con nuevas ideas y sugerencias.
— Tomar conciencia de las actividades a preparar y realizar.
— Decidir los medios y técnicas necesarios para su realización.
— Temporalizar el trabajo individual y grupal.
— Seleccionar los temas del programa escolar con los que se puede

relacionar el proyecto.

Se trata, en síntesis, de organizar, secuenciar y preparar lo que se
requiere para la realización del proyecto, lo que implica:

— Distribución de responsabilidades de los equipos.
— Entrenamiento necesario en técnicas y habilidades.
— Formación, incluso, de comités intergrupales. De esta forma no

se encierra el alumno en su grupo, sino que simultanea su trabajo
con otros comparieros.

-

Pueden coexistir equipos permanentes y grupos temporales para
una actividad puntual (comités, talleres...).

La planificación termina con la ambientación del aula en torno al
proyecto por medio de un mural, donde estén clarificadas las activida-
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des a preparar y realizar, y otros medios complementarios que faciliten
el interés y motivación de los alumnos.

4.° ACCIÓN/SEGUIMIENTO

Se tienen en mente aquellos aspectos previos a la realización, que
figuran en la planificación:

— Documentación: recopilación de datos (observación, lectura,
visitas, etc.)  (fase receptiva).

— Sistematización: clasificación y ordenación, solución de proble-
mas, toma de decisiones...  (fase reflexiva)

-

Productos: colecciones, nuevos murales, fechas, aparatos  (fase
creativa).

Esta fase está en función del proyecto a realizar, el lugar, la temáti-
ca, etc. Como idea-base podemos afirmar que consiste en la prepara-
ción de técnicas, recursos, habilidades, actitudes, gestiones... para la
ejecución del proyecto. A través de las reuniones y/o comités se refle-
xiona sobre la marcha del trabajo y las responsabilidades adquiridas.

5.° REALIZACIÓN

Es el momento cumbre del proyecto. Todo lo trabajado anterior-
mente está en función de esta fase. De acuerdo con la unidad elegida,
se ordenará la realización. Todos los equipos son conscientes de lo que
se tiene que hacer y cómo se debe actuar. Además de la realización de
la actividad en sí, los equipos hacen nuevas tareas incluidas en esta
fase: descripciones, análisis, informes, etc.

6.° EVALUACIÓN

El significado de la evaluación deja de ser traumático, ya que los
alumnos descubren el verdadero sentido que puede tener. La valoración,
la crítica y la misma calificación están en función de las realizaciones y
comportamientos que han asumido voluntariamente y han incidido en la
realización de futuros proyectos. Se convierte, pues, en una autoevalua-
ción responsable, que abarca distintos niveles:  individual,  similar a la
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autoevaluación o a través de los grupos o comités; grupal, de acuerdo
con el cumplimiento de las responsabilidades adquiridas; y global de la
clase, en función de los resultados generales del proyecto.

La evaluación se convierte así en un instrumento plenamente educati-
vo-formativo y, debido al ambiente creado, es asumida por el alumno y
por cada grupo. El proyecto suele terminar con alguna actividad festiva:
montaje final, nuevo mural con lo conseguido, juegos, etc.

En cada fase del proyecto, se trabajan los procesos educativos
siguientes:

— Presentación del proyecto: idear-expresar.
— Elección: dialogar-decidir.
— Planificar: reflexionar-organizar-secuenciar.
— Acción/seguimiento: investigar-ordenar-crear-actuar.
— Realización: concretar-afirmar-elaborar.
— Evaluación: valorar-criticar-aplicar.

La «investigación» en el aula

Presentamos el plan de acción en el aula que describe Tausch (1981).
Parte de la necesidad de unas condiciones adecuadas de estructuración.
Aunque se potencie la participación de los alumnos en la organización y
desarrollo del trabajo, no debe identificarse con «la falta de método, la
desorientación y el desorden, extremos en los que caen fácilmente quie-
nes quieren suprimir la rigidez, la tutela y el dirigismo de la clase frontal».

Los profesores abiertos a sus propias vivencias y a las de sus alum-
nos, enfrentándose a sí mismos y con discusión, intuirán sistemas de
planificación y estructuración del trabajo que resulten satisfactorios y
favorables. Este modelo no debe entenderse como algo rígido, sino
abierto y flexible, que permita al profesor ayudar a los alumnos a
expresar sus ideas, suposiciones y principios de solución.

A continuación, resumimos los tres grandes bloques de este modelo
de plan de acción en el aula.

1.0 INICIACION DEL TRABAJO

Conocimiento personal de la tarea. Comprende los siguientes
aspectos o actividades:
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CONTINUACTÓN

-CONFRONTACIÓN TAREA
-INTENTOS SOLUCION DE
ALUMNOS
-MANIFESTACIÓN DE IDEAS
-PLANIFICACIÓN TRA BAJO

INVESTIRACION
DEL TRABAJO

CONCLUSIÓN
DELTRABAJO
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-PERSONALIDA0PROFESORES
-CARÁCTER ALUMNOS
-POSIBILIDAD ENTORNO

a) Confrontación con la tarea o el trabajo: Puede realizarse a través
del maestro, los propios alumnos, otras personas... Se ve facilita-
do por el tablón de anuncios del aula (objetivos generales, parcia-
les...) y la presentación real, concreta e inmediata, de los proble-
mas y tareas relacionados con el entorno existencial del alumno.

b) Manifestación espontánea de ideas e impresiones personales en
relación con el tema de trabajo por parte de alumnos y profesores;
por ejemplo, importancia del tema, posturas y actitudes, temores...

c) Intentos de solución intuitiva por parte de los alumnos, desarro-
llando los siguientes procesos:

-

Ensayar, aprender a base de pruebas y errores.
— Resoluciones, estimaciones y cálculos intuitivos.
— Expresión de suposiciones y ocurrencias imaginativas.
— Recopilación de experiencias mediante el tacto, oído, olfato...

-

Juicios basados en una primera impresión, en suposiciones
emotivas.

— Reflexión y conceptualización no consciente, intuición.
— Opinión sobre las propuestas de los compañeros.

-

Expresión verbal espontánea.
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d) Planificación y determinación del trabajo posterior: Necesidad
de comprobación exacta de las soluciones intuitivas. La
planificación incluye:
— División de los problemas complejos en cuestiones parciales.
— Proyecto de actividades para la conclusión del trabajo.
— Selección de las fuentes informativas que hay que utilizar

(apuntes, cuadernos, experimentos, conferencias).
— Elección de la forma de trabajar: pequerios grupos, por pare-

jas, individualmente, toda la clase, mixtos.
— Presentación pública de este plan (pizarra, cartel, transparencias...).

Esta fase dura aproximadamente el 10% del tiempo establecido
para desarrollar el trabajo.

2.° INVESTIGACIÓN Y ELABORACIÓN ADECUADA
DE LOS OBJETIVOS PARCIALES EN PEQUEÑOS GRUPOS

Esta fase consiste en la realización del trabajo prefijado y proyecta-
do en común entre el profesor y los alumnos de acuerdo con unos
objetivos o tareas parciales. Distinguimos dos tipos de actividades:

a)  Actividades propias de los alumnos:  preparación del material
informativo (apuntes, textos...), y preparación de otras fuentes de
aprendizaje (experimentos, películas, viajes, etc.).

b)  Actividades propias del profesor:  posibilitar el trabajo de los
alumnos en grupos reducidos; ayuda y asistencia especializada a
los distintos grupos o a cada alumno en el trabajo individual; dis-
ponibilidad para hablar personal e individualmente con los alum-
nos; cierta actividad ordenadora y, en parte, de dirección y coor-
dinación, durante las recapitulaciones de los plenos, etc.

La duración de esta fase ocupa del 40% al 80% del tiempo total.

3.° CONCLUSIÓN DEL TRABAJO 0 PROSECUCIÓN DEL ANÁLISIS;
ORDENACIÓN, APROVECHAMIENTO Y APLICACIÓN DE LO APRENDIDO

A esta fase se dedica del 10% al 25% del tiempo total y puede ofre-
cer dos opciones:
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a) Conclusión del trabajo, es decir, hacer una evaluación final o
balance de lo realizado.

b) Continuación del trabajo, en el caso de que el profesor y los
alumnos deseen seguir trabajando bajo nuevos puntos de vista.
Puede orientarse desde las siguientes posibilidades:
— Análisis complementario: se analizan nuevas ideas, dificulta-

des encontradas, completar o mejorar la metodología...
— Estructuración sinóptica: visión de conjunto que puede refe-

rirse a las actividades, experiencias, conocimientos...
— Aprovechamiento: elaboración de informes o comentarios

para otros cursos, aplicación a otros campos, realización de
nuevas encuestas, búsqueda de nuevas situaciones de aplica-
ción, nuevas técnicas...

Método de «descubrimiento»

Suchman trabajó el método de descubrimiento con el objetivo de
enseriar a los alumnos los procesos de investigación y explicar los
fenómenos poco usuales. Pretende establecer procedimientos sencillos
para organizar los conocimientos y generar principios. Basándose en
el concepto de método científico intenta enseriar algunas técnicas de
investigación. Este método de descubrimiento puede tener lugar de
modo muy estructurado cuando el profesor controla las interacciones
y prescribe los procedimientos. Sin embargo, las normas propias de la
investigación son: cooperación, libertad intelectual e igualdad. Hay
que fomentar la interacción entre los alumnos. El medio intelectual ha
de estar abierto a todas las ideas relevantes, y profesores y alumnos
deben participar en un plano de igualdad.

Los efectos que conlieva el método de descubrimiento son los
siguientes:

— Habilidad para procesos científicos (observación, recopilación
de datos y organización, formulación y comprobación de hipóte-
sis, formulación de explicaciones y realización de inferencias...).

— Estrategias para la investigación creadora.
— Aprendizaje autónomo, independiente y activo.
— Capacidad de expresión verbal y capacidad de escucha.
— Pensamiento lógico.
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ENSESAR PROCESOS
DE IVVESTIGACIÓN

*PREGUNTAS DE SI-NO
*SEÑALAR PUNTOS NO DEMOSTRADOS
«UTILIZAR EL LENGUARDE INVESTIGACIÓN
*MEMO INTELECTUAL LIBRE
*PRESIÓN PARA FORMULAR TEORÍAS CLARAS
*FOMENTAR INTERACCIÓN

PRINCIPIOS

*HABILIDAD
*ESTRATEGIAS
*APRENDIZAJE AUTÓNOMO MÉTODO DE
*CAPACIDAD DE EXPRESIÓN EFECTOS DESCUBRIMIENTO FASES
*PENSAMIENTO LáGICO
*PROVISIONALIDAD
*TOLERANCIA
*PERSISTENCIA

OBJETIVOS PARTICIPACIÓN

EXPLICAR FENOMENOS
POCO USUALES

*ENCUENTRO CON EL
PROBLEMA

*RECOPILACIÓN DE
DATOS

*EXPERIMENTACIÓN
*FORMULACIÓN DE
EXPLICACIONES

*ANÁLISIS DE
ESTRATEGIAS

-ESTIMULACIÓN DEL PROFESOR
-ELABORACIÓN DE H PÓT1SIS
-FORMULACIÓN DE LEYES

— Provisionalidad del conocimiento.
— Tolerancia a la ambigüedad.

-

Persistencia en el trabajo.

Esta metodología segün Joyce y Weil (1985) comprende las siguien-
tes fases:

.° ENCUENTRO CON EL PROBLEMA

Se presenta al alumnado la situación de un fenómeno que suscita
interés o asombro. Segün el planteamiento de Suchman, la gente
investiga naturalmente si está sorprendida. Asimismo, puede ser cons-
ciente de sus estrategias de pensamiento y análisis, y puede aprender
nuevas estrategias, ariadiéndolas a las ya existentes. La investigación
cooperativa enriquece el pensamiento y ayuda a los alumnos a com-
prender la naturaleza emergente y provisional del conocimiento y a
apreciar las explicaciones alternativas.

Examinada la situación, el alumno formula preguntas al profesor,
que contesta con un sí o un no, ya que no puede dar respuestas directas
para que el alumno las descubra por sí mismo. Se explican los procedi-
mientos de investigación.
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2.° RECOPILACIÓN Y VERIFICACIÓN DE DATOS

Una vez examinada la situación y explicados los procedimientos de
investigación, se pasa a la verificación de los hechos de la situación:
condiciones, acontecimientos, etc., es decir, todos los elementos inte-
grantes de la situación. Igualmente se intenta verificar la incidencia de
la situación problemática.

3.° EXPERIMENTACIóN

La recolección de datos y hechos precede a la formulación de las
hipótesis. En esta fase se formulan y comprueban las relaciones causa-
les entre los distintos hechos o acontecimientos.

4.° FORMULACIÓN DE EXPLICACIONES

Se explica, de la manera más completa posible, todo lo ocurrido,
incluso después de la verificación y comprobación. Se formulan las
leyes derivadas de la experimentación.

5.° ANÁLISIS DE LAS ESTRATEGIAS Y
DESARROLLO DE OTRAS MÁS EFICACES

El objetivo básico del modelo de descubrimiento consiste en la
comprensión y dominio del proceso, más que en el contenido del tra-
bajo. Por eso, en esta etapa, se examinan las estrategias seleccionadas
y se plantean otras que se consideren más eficaces. Igualmente se ana-
liza el comportamiento y las actitudes mantenidas por los alumnos
durante todo el proceso, así como las habilidades conseguidas y el
dominio de las técnicas utilizadas.

En la aplicación del método de descubrimiento hay que tener pre-
sente lo que Joyce denomina principios de reacción, a saber:

— Asegurarse de que las preguntas están planteadas de modo que
puedan contestarse con un sí o un no, y evitando forzar al profe-
sor a que resuelva el problema.

— Pedir al alumno que formule las preguntas no válidas de manera
adecuada.
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Serialar los puntos no demostrados.
— Utilizar el lenguaje de los procesos de investigación: por ejem-

plo, calificando las preguntas de los alumnos como simples teo-
rías, e invitándolos a la verificación y comprobación.

— Procurar crear un medio intelectual libre, no valorando las teorías
de los alumnos.
Presionar a los alumnos a que foilimlen sus teorías con claridad,
poniendo los medios para que sean generalizables.

— Fomentar la interacción entre los alumnos.

La participación del alumno presenta varias vertientes, compagi-
nando la acción individual y la grupal. En la primera fase, el profesor
estimula la formulación de preguntas, bien a toda la clase como grupo
o bien iniciando la formulación previa por grupos, antes de su inter-
vención orientadora. La elaboración de hipótesis, la recopilación de
datos y la experimentación se realiza por grupos, aunque no necesaria-
mente tienen que participar. Es conveniente, sin embargo, que todos
pasen por las demás etapas del proceso investigador. La formulación
de leyes y explicaciones, así como el análisis evaluativo del proceso
de investigación, puede llevarse a cabo, inicialmente, en grupos
pequeños y, posteriormente, en gran grupo con la intervención orienta-
dora del profesor.

La «formación de las acciones mentales»
como estrategia metodológica

Galperin y Talyzina conciben el aprendizaje como «un proceso de
transformación progresiva de las acciones materiales en acciones
mentales, pasando por distintos niveles». Hablar de aprendizaje impli-
ca una referencia a la actividad, o mejor dicho, el aprendizaje orienta-
do hacia la actividad, por medio de la cual se produce una transforma-
ción en el individuo. La actividad presenta dos características
fundamentales: objetividad o inclusión de objetos y operaciones mate-
riales o mentales; y subjetividad o realización por un sujeto concreto
con sus componentes cognitivos, afectivos y motóricos.

El aprendizaje, pues, comprende un contenido objetivo de actividad
vinculado con las necesidades del alumno en interacción con el medio.
Es, además, un proceso activo que tiene lugar en el alumno, ya que se
produce por asimilación consciente del mundo mediante la interioriza-
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ción gradual de actos externos con su transformación final en acciones
mentales.

Podemos sintetizar esta concepción del aprendizaje, señalando los
aspectos básicos siguientes: se trata de una actividad práctica trans-
formada, realizada por medio de una serie de acciones sucesivas y dis-
tintos cambios en la conducta y en las capacidades del individuo, y a
la vez, es un proceso progresivo y dirigido a la consecución de unos
objetivos educativos.

Los autores citados agrupan las acciones en tres bloques:

— Acciones materiales: comprenden todas las acciones directas
sobre los objetos reales o sus representaciones (modelos, esque-
mas, dibujos, moldes, gráficos...).

-

Acciones externas-verbales: son las acciones que utilizan funda-
mentalmente el lenguaje verbal. A través del lenguaje se analizan
las acciones materiales, se interpretan, se reflexiona... Todavía

PROGRESIV
DIRIGIDA

ACCIONES
MATERIALES

ACCIONES
MENTALE

1.FAMILIARIZACIÓN

CON LA ACCIÓN
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pueden observarse los objetos reales, que pueden servir de ayuda
al no estar plenamente interiorizada la acción.
Acciones mentales o intelectuales:  son las acciones que no nece-
sitan manifestaciones externas para su realización. Al incorpo-
rarse y automatizarse, su ejecución y desarrollo se produce rápi-
damente, ya que sólo interviene la mente.

No pretendemos explicar el proceso de aprendizaje; sólo conside-
ramos sus fases como partes de la estrategia didáctica a seguir en el
aula. Partimos del cómo se aprende y pasamos al cómo se enseria o
trabaja en el aula, aplicando las características de la acción participa-
tiva.

Este modelo contempla cinco etapas que describimos a continua-
ción:

1.0 FAMILIARIZACIÓN PREVIA CON LA ACCIÓN

Corresponde a las orientaciones sobre la acción, sin que se pretenda
el aprendizaje real. Constituye un paso para generar en el alumno una
actitud positiva y motivadora hacia la actividad a realizar. No se busca
el conocimiento real, sino crear un ambiente favorable en el aula y en
los alumnos para el trabajo o actividad.

Como plan de acción en el aula,  la familiarización  con la actividad
puede orientarse, desde un enfoque participativo, como: una opción de
los distintos grupos a discutir; un trabajo en grupo sobre la planifica-
ción de la actividad; la recopilación de información sobre las técnicas
y medios de trabajo; un análisis de las dificultades y soluciones que se
pueden prever; o, finalmente, como una ambientación sobre la activi-
dad: mural, película, diapositivas, visitas, etc.

2.° ACCIÓN MATERIAL 0 MATERIALIZADA

Se intenta la realización de la acción o actividad en un nivel de
materialización, manipulación, verificación y experimentación. Se
atiende a la materialidad de la actividad, es decir, la acción objetiva,
externa y observable.

La actividad diseñada y planificada se desarrolla en equipos o en el
linico grupo que es la clase, dependiendo del tipo de actividad. Si la
actividad global está diseriada en subactividades destinadas a los dife-
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rentes equipos, consistirá en la realización de las mismas. La función
del profesor consiste en supervisar, apoyar y orientar la acción que
realiza el alumno, procurando que las operaciones que la componen
sean correctamente asimiladas.

El trabajo del alumno se realiza con materiales reales o sobre repro-
ducciones (maquetas, dibujos, moldes, mapas...).

3.° ACCIóN VERBAL EXTERNA

La acción se sitúa en el nivel de la expresión oral o escrita comen-
tada o reflexionada. Se desarrolla con la presencia y visualización
del material con el que se ha trabajado y con el material elaborado.
Consiste en la observación directa del material utilizado y el resulta-
do de la acción. Todavía no se llega a dominar plenamente la acción
o automatizarla, pero se ha avanzado en este proceso al tener que uti-
lizar el lenguaje en lugar de la acción material. Entramos en una fase
de simbolización diferente y superior. Se ha producido una cierta
interiorización de la acción que se tiene que exteriorizar a través del
lenguaje oral o escrito.

Se puede basar esta fase en la discusión por grupos sobre la acción
y su contenido: análisis, sintesis, cuestiones, hipótesis. También se
puede elaborar por escrito un dossier sobre la actividad y los distintos
puntos del análisis grupal.

4.° ACCIóN VERBAL EXTERNA-MENTAL

Esta fase es similar a la anterior. La diferencia fundamental reside
en que no es posible la observación directa del material y los resulta-
dos de la actividad realizada. Aquí no hay observación externa.

La acción se produce de una forma interna. Todavía no se sitúa en
un nivel mental pleno o de dominio automatizado, puesto que no exis-
te capacidad de reproducirla en otros contextos, es decir, no se pueden
hacer transferencias.

El alumno se cuestiona en grupos o mediante puesta en comün
sobre los distintos puntos relacionados con la actividad. Sería conve-
niente crear un ambiente adecuado para la participación de todos los
alumnos, pudiéndose utilizar la expresión oral o escrita, igual que en
la fase anterior, pero sin la presencia de los elementos propios de la
acción realizada.
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5.° ACCIÓN MENTAL

Esta fase hace referencia a la acción interiorizada por el alumno;
ya no existen elementos externos, ni verbales. El alumno ha incorpo-
rado la acción en el plano intelectual del lenguaje interno. La acción
está plenamente automatizada, comprendida y dominada, y puede
generalizarla y aplicarla a otros campos (transferencia), mediante
operaciones lógicas.

Dentro del trabajo en el aula, comprendería actividades individua-
les. Podrían plantearse unas tareas o ejercicios, relacionados con la
acción, en los que se buscase la confirmación de haber interiorizado
los distintos aspectos o procesos trabajados en la acción. Igualmente,
pueden utilizarse situaciones en las que se aplique la transferencia.
Existe, pues, una compaginación entre el trabajo individual y autóno-
mo, y el trabajo participativo en grupos.

En todo momento el profesor tendrá presente la adecuación de la
actividad con el alumno, lo que supone la comprensión del momento
evolutivo en que se encuentra.

La «actividad central», núcleo dinamizador de la acción

Dentro de un planteamiento educativo de renovación, se utilizan
distintas denominaciones para referirse a la actividad: centro de inte-
rés, proyecto, taller de, actividad nuclear, tema, etc. En el fondo, se
alude a una «actividad» que va a ser el «centro» de la dinámica de la
clase durante un periodo de tiempo y que se concreta con una denomi-
nación o nombre específico. El matiz renovador lo aporta el hecho de
que en la elección de la actividad participan los alumnos y no es
impuesta por el profesor.

° PROCESO DE ELECCIÓN

En el «proceso de elección» distinguimos dos momentos: la con-
cienciación del alumno y las alternativas del plan concreto de
acción.

a) Concienciación del alumno: Podemos hacer referencia a tres
vertientes necesarias para posibilitarla:
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• Conexión con el alumno-persona:  Suelen utilizarse otras
expresiones similares para hacer referencia a la misma idea:
«contacto con los problemas», «partir de las necesidades del
alumno», «partir de la realidad del alumno», etc.
Este apartado plantea el tema de la motivación en el aprendizaje.
El modelo experiencial destaca la  motivación interna  frente a la
motivación externa,  proveniente del profesor. Desde esta
perspectiva, facilitar el aprendizaje es liberar la motivación inter-
na, ya que el alumno «posee un alto grado de motivación. Es
curioso, anhela descubrfr, investigar y resolver problemas».
La planificación del aprendizaje en el aula debe contemplar este
punto de partida, si se pretende un aprendizaje eficaz en el que el
alumno se enfrente con problemas propios, enraizados en su rea-
lidad personal. «Una condición para que se inicie el autoaprendi-
zaje es que el alumno se enfrente a aquellos problemas que per-
cibe como reales». Tiene que «percibir el tema de estudio como
algo importante para la consecución de sus propios objetivos».
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• Conexión con la actividad:  Recibe otros nombres como «encuen-
tro con el problema», «confrontación con la tarea o el traba-
jo», «familiarización previa con la acción»... Se trata de que el
grupo de alumnos tome conciencia del trabajo a realizar (con-
tacto con el problema).
Una vez creada la disposición interna en el alumno para tra-
bajar, comienza la fase de información que comprende múl-
tiples vertientes: bibliografía, condiciones de trabajo,
exigencias, limitaciones e imposiciones sociales, recursos y
técnicas, etc. Equivale a preparar todo lo necesario para
comenzar el trabajo, desde lo más elemental hasta la adqui-
sición de técnicas concretas. Esto requiere definir y delimi-
tar claramente el tema, examinar la situación o fenómeno
que suscita interés o «asombro» con la formulación de cuan-
tos interrogantes o preguntas surjan, y crear un ambiente
favorable en el aula con las distintas orientaciones sobre la
acción. En síntesis, todo lo que signifique facilitar la realiza-
ción del plan aprobado.
Un punto importante a señalar en esta etapa está relacionado
con la elección de las tareas que puede verse influida por facto-
res como: los éxitos o fracasos previos del grupo; las presiones
externas, que surgen fuera del grupo; las motivaciones centra-
das en el grupo o en la persona.
Esta fase informativa tiende a que el alumno «asuma su pro-
pio aprendizaje» mediante la toma de conciencia de las difi-
cultades y de los requisitos burocráticos, técnicos y cogniti-
vos. Antes de dar paso al compromiso, debe saber a lo que se
compromete. El profesor asume un papel activo en el proceso
de esclarecimiento del alumno, ofreciéndole sus conocimien-
tos y experiencias.

• Procedimientos para la concienciación:  Los procedimientos
para esta concienciación son diversos, aunque fundamental-
mente pueden sintetizarse en dos:

1)  Trabajo inicial en grupos:  La clase trabaja los puntos de
concienciación en grupos pequeños, con la colaboración
y orientación del profesor. Esta fórmula permite una par-
ticipación mayor de todos los alumnos e, incluso, una
mayor implicación, según la vía que se proponga: pro-
yectos y su diserio por grupos, dificultades y soluciones
para la actividad.
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Pueden tener la desventaja de trabajar sin la participación
directa del profesor, que posee una perspectiva mejor de
todos los aspectos que inciden en la actividad. El trabajo
en grupos presenta una opción de mayor actividad al tener
que implicarse en la presentación de «su» alternativa, con
todo lo que conlleva la ambientación (cartel, diserio o pla-
nificación, mural, etc.).

2) Diálogo profesor-grupo de clase: El profesor tiene el papel
de coordinador y suscitador de propuestas por parte de los
distintos alumnos. Al tener mayor madurez podrá orientar
la clase en los distintos puntos señalados anteriormente. La
creación de un ambiente no valorativo de las distintas
intervenciones de los alumnos es un criterio inicial, pues lo
que interesa es la abundancia y riqueza de propuestas de
acción, interrogantes de clarificación, expresión de senti-
mientos y actitudes...

b) Alternativas del plan concreto de acción: La participación del
alumno en este momento es un factor importante para la
implicación personal. El aprendizaje se facilita cuando el
alumno participa de manera responsable en el proceso de
aprendizaje. El alumno, pues, «debe tener la oportunidad de
elegir entre su aprendizaje autoiniciado y un aprendizaje pasi-
vo». En esta fase, cada grupo propone una alternativa del plan
de acción, consistente en una actividad y un diseria/plani-
ficación de la misma que comprende, como puntos princi-
pales, los siguientes:
— Compromisos educativos durante la actividad (objetivos).
— Esquema o partes fundamentales de la actividad.
— Exigencias de la actividad:conocimientos, habilidades, técni-

cas, recursos...
— Organización de las tareas (talleres) por grupos y su secuen-

ciación.
— Evaluación del proceso.

Se pueden serialar tres tipos de tareas:

— De producción: requieren la producción y presentación de
ideas, imágenes o ambas cosas a la vez.
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— De discusión:  exigen la evaluación de temas, que suele impli-
car un acuerdo de grupo.

— De solución de problemas:  son las que hacen que el grupo
determine la acción que habrá que desarrollar para resolver un
problema específico.
En general, las tareas de solución de problemas se caracterizan
por una elevada orientación a la acción; las tareas de produc-
ción, por una alta originalidad, y las tareas de discusión, por
una gran implicación en el tema. Sirve de buena orientación
para comprender el significado de un tipo de tarea en el aula.

c)  Presentación y discusión de las alternativas y asamblea deciso-
ria:  En la asamblea de clase, cada grupo presenta su diserio con
las explicaciones pertinentes. Se discuten las ventajas e inconve-
nientes y el aula «torna la decisión». Con la explicación de la
actividad o presentación de las distintas opciones de actividad,
el análisis de las dificultades y sus soluciones, la información
sobre las técnicas y procedimientos, así como sobre los medios
y recursos disponibles, llega el «momento de la decisión» de la
actividad concreta.
El análisis de las distintas opciones supone un proceso de refle-
xión y torna de conciencia de las exigencias y del nivel de com-
promiso a aceptar. La libertad y responsabilidad del alumno en
la decisión final contrasta con la actitud paternalista de aceptar
la ruptura del compromiso ante cualquier dificultad.
Una vez que la asamblea-clase elige una actividad y su diserio,
puede completarse con los siguientes elementos:
— Técnicas, objetivos y actividades concretas a realizar.
— Secuenciación de los distintos momentos de la actividad.
— Concreción de las fuentes de información y formas de trabajo.
— Temporalización de los trabajos o responsabilidades de los

distintos grupos.
— Ambientación concreta del aula en torno a la actividad elegida

(carteles, orientación).

Aunque esta fase contiene muchos factores educativos, sin em-
bargo, no hay que perder de vista el tiempo dedicado a ella. Como
sugerencia, podría dedicarse a la elección entre las diversas opciones
un 10% aproximadamente de la duración de la actividad.
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2.° REAL1ZACIÓN DE LA ACTIV1DAD

Es el momento culminante del proceso en el que convergen las eta-
pas anteriores y del que surgirá la evaluación de los resultados de
aprendizaje. El contenido de esta fase es claro y sencillo: la  actividad
planificada.  Sin embargo, vamos a analizar las vertientes que presenta
de modo orientativo, advirtiendo que la diversidad de actividades hace
difícil su aplicación a todas o se limita a varios aspectos generales.
Asumimos esta última parte, con la convicción de que el profesor o
equipo de profesores, harán su adaptación concreta.

a)  La «vivencia» de la actividad:  Se trata de la ejecución de la acti-
vidad, de acuerdo con la planificación y los reajustes, como con-
secuencia de la etapa de «puesta en acción y seguimiento».
Entre los distintos tipos de agrupamientos de las actividades,
nos limitamos a dos:

-

Actividades de ejecución:  las visitas, excursiones, etc. están
concebidas para reforzar las informaciones recogidas en la
fase anterior.

-

Actividades lúdico-expresivas:  son el resultado de lo traba-
jado en la etapa anterior: representación teatral, convivencia,
lanzar un globo...

b)  Interiorización de los procesos:  Una vez vivenciada la activi-
dad, comienza la realización centrada en la reflexión sobre la
misma, que puede comprender:

— Sinopsis o esquemas sobre el contenido de la actividad.

-

Elaboración de resúmenes o «exposiciones» del material recopi-
lado (según la actividad).

— Confección de croquis, informes...

-

Análisis-síntesis de las estrategias seguidas.
— Cuestiones o hipótesis como consecuencia de la actividad.

— Sintesis de las técnicas desarrolladas.
— Se pretende, en definitiva, recapitular los aspectos o pro-

cesos principales que se han puesto en práctica a lo largo de
la realización y la fase anterior de puesta en acción y segui-
miento.
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c) Procedimientos a utilizar:  En cuanto a los procedimientos a
seguir en esta fase, apuntamos dos de acuerdo con la perspectiva
adoptada: desde los alumnos o desde la propia actividad. Poste-
riormente veremos cómo se complementan.

Desde los alumnos:  En la planificación hemos visto que se va a tra-
bajar por grupos. Distinguimos dos tipos de grupos:  grupo de compo-
sición estable  y  grupo de composición provisional.  Se intenta compa-
ginar las características y posibilidades educativas del grupo. Para
crear un grupo cohesionado se necesita una cierta estabilidad de los
alumnos que lo integran. Al hablar de estabilidad no nos referimos a
inmutabilidad, es decir, la permanencia de los mismos grupos, sino a
una cierta duración que sea suficiente para la creación de unas condi-
ciones favorables en las que el alumno-persona se sienta aceptado,
apoyado y acogido. Nos fijamos, pues, en la dinámica del alumno
como persona, aunque tenga algunas responsabilidades con respecto a
la actividad. Este grupo sirve, además, como punto de referencia para
el funcionamiento de los grupos provisionales o centrados en unas
tareas específicas de la actividad elegida para dicho periodo de tiem-
po. La responsabilidad de los alumnos en grupos provisionales es asu-
mida por el grupo estable.

Los grupos provisionales, como acabamos de decir, tienen unas
funciones muy concretas dentro de la actividad y están compuestos
por miembros de distintos grupos, de acuerdo con las preferencias de
cada uno. La elección la hace el alumno, la actividad concreta la lleva
a cabo el grupo provisional y la evaluación y/o responsabilidad recae
en el grupo estable.

Desde la actividad:  Aquí nos centramos o partimos de la actividad
a realizar. Lo importante es el desarrollo de estas actividades prepara-
torias de la actividad central o nuclear, independientemente de la
denominación que se le otorgue. Pueden denominarse con el nombre
de la actividad (recolección de datos, permisos, etc.) o con otros ape-
lativos más genéricos. Nosotros vamos a utilizar la denominación de
«taller», entre otras razones, por estar muy extendido dentro del argot
escolar.

El funcionamiento por «talleres» connota un tipo de trabajo, acción
y producción, que sintonizan plenamente con el dinamismo psicológi-
co del alumno. Podemos distinguir dos tipos de «talleres»:  talleres
estables  que corresponden a actividades generales con la que se orga-
niza la clase, y  talleres circunstanciales,  que están relacionados con
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tareas puntuales dentro de la actividad central elegida. Estos talleres
pueden ser asumidos por los estables.

A modo de indicación, señalamos los siguientes talleres centrados
en una actividad:

-

Taller de información:  se refiere a la adquisición de datos, cono-
cimientos, etc., y a la adquisición de las técnicas necesarias para
la actividad concreta elegida.

— Taller de animación:  comprende todas las actividades o tareas
relacionadas con la expresión (escenificación, psicomotricidad,
dibujo...) y con los juegos o actividades lúdicas y musicales rela-
cionadas con la actividad seleccionada.

— Taller de montaje:  sirve para preparar todos los recursos y mate-
riales necesarios para realizar la actividad elegida, así como la
coordinación de la realización.

— Taller de gestión:  se relaciona con los aspectos burocráticos que
conlieva la actividad (permisos de los padres, billetes o autobu-
ses, permisos de la institución correspondiente según las exigen-
cias de dicha actividad).

Hemos señalado anteriormente que los dos procedimientos de la
realización de la actividad se complementan. En realidad, los talleres
circunstanciales se equiparan con los grupos provisionales, orientados
a realizar una tarea puntual. Los grupos estables coinciden con los
talleres estables.

El seguimiento de esta fase supone estar vigilantes en los aspectos
de la puesta en acción. Puede efectuarse por una reunión de los
«coordinadores» de los grupos estables con el profesor, o unas sesio-
nes de toda la clase con el profesor que sirve, al mismo tiempo, para
que todos los grupos estén informados de la situación actual de la
actividad.

En cuanto a los recursos utilizables, este modelo sostiene una actitud
abierta. Todos los recursos pueden ser válidos. El tipo de aprendizaje no
se mide por el tipo de recursos, sino por el clima facilitador que se cree.
Se distinguen dos clases de recursos:  materiales,  como libros, mapas,
artículos, equipo material, aparatos... y  humanos,  que incluyen todas las
personas que puedan contribuir a facilitar el trabajo del alumno. De una
manera especial nos referimos al profesor, que es el recurso más impor-
tante que se pone a disposición del alumno. Y esto, por los siguientes
motivos:
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— Por su ciencia y experiencia para que, si quieren, puedan recurrir
a él.

— Por su propia manera de pensar sobre las cosas, presentándolas
en forma de charlas, diálogos, etc.

— Por su propia capacidad para la distribución de recursos para
mejorar el aprendizaje y para manifestar libre y espontáneamente
sus sentimientos, sin imponerlos ni influenciar al grupo.

En síntesis, el profesor tiene una función clara: organizar su tiempo
y esfuerzo en proporcionar toda clase de recursos para que el aprendi-
zaje sea vivencial y adecuado a las necesidades de los estudiantes.

La preparación de todo lo que requiere la realización de la acción
es un proceso en el que se toman decisiones, surgen problemas o
dificultades de preparación técnica, etc. Cada actividad requiere
unas técnicas peculiares y propias que abarcan desde habilidades
manuales hasta habilidades intelectuales, pasando por las técnicas de
expresión. Estas habilidades y técnicas están especificadas en la pla-
nificación, correspondiente a la fase anterior. Es la ejecución de algo
planeado y especificado. No es necesario que deban adquirirlas todos
los alumnos y/o grupos de la clase. En la distribución de res-
ponsabilidades, están concretadas las de cada grupo, todo lo que enfa-
tiza la importancia de la planificación previa a la ejecución.

Una técnica interesante es  el contrato del alumno.  Es un recurso
muy flexible que da seguridad y responsabilidad al estudiante dentro
de una atmósfera de libertad. Le permite fijarse un objetivo y planifi-
car lo que desea hacer. Constituye una experiencia de transición
entre la completa libertad para aprender lo que sea de interés y el
aprendizaje relativamente libre, encuadrado dentro de los límites de
las exigencias institucionales. Este contrato lo realiza el alumno con
el profesor y en él se tienen en cuenta las limitaciones y exigencias
exteriores, así como la opción del alumno, incluyendo los criterios
de evaluación y/o autoevalución.

3.0 REFLEXIÓN-EVALUACIÓN

Finalmente, tiene lugar la «reflexión-evaluación». No tiene un sig-
nificado traumático o academicista, del que surge una calificación for-
mal. La evaluación se convierte en educativo-formativa, al tener un
carácter crítico-constructivo, asumiendo las responsabilidades.
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La autoevaluación está vinculada a la responsabilidad asumida por
el alumno y a su compromiso de trabajo. En la medida en que se
implique responsablemente en este proceso, disminuyen los inconve-
nientes relacionados con la evaluación.

El pensamiento rogersiano sobre el significado de la autoeva-
luación es el siguiente: hacer una autoevaluación, a menudo, es una
tarea muy difícil. Significa que el estudiante debe formular sus crite-
rios de evaluación, decidir según las normas que tiene para sí mismo.
Significa experimentar al máximo las implicaciones de descubrir
que, a largo plazo, el foco de la evaluación reside en uno mismo.
También insiste en que la evaluación del aprendizaje autoiniciado
estimula al estudiante a sentirse más responsable. El individuo
aprende a asumir la responsabilidad de sus actos cuando debe decidir
los criterios que le resultan más importantes, los objetivos que quiere
alcanzar y juzgar en qué medida los ha logrado. Por esta razón es
importante un cierto grado de autoevaluación para promover un tipo
de aprendizaje vivencial.

No se excluye la evaluación externa, pero desemperia un papel
secundario. Ella debe estar al servicio de la autoevaluación. La evalua-
ción externa puede servir como contraste de la apreciación y análisis
del alumno. El profesor es considerado como un facilitador y orienta-
dor, no como un juez-evaluador. La independencia, la creatividad y la
confianza en sí mismo se facilitan si la autoevaluación y la autocrítica
son básicas y la evaluación de los demás es relegada a un segundo tér-
mino.

No existen criterios generales y comunes para realizar la autoeva-
luación, pues el aprendizaje sintoniza con los objetivos del propio
alumno. Como muestra, Rogers (1977) establece los siguientes tipos
de criterios:

• Criterios signi cativos desde el punto de vista personal:  grado
de satisfacción en el trabajo, evolución intelectual y personal,
compromiso personal con el curso, etc.

• Criterios impuestos desde fuera o asumidos en el pasado:  grado
de profundidad, dedicación puesta en el proceso, reuniones, tra-
bajos, lecturas... La viabilidad de la autoevaluación en el aula
está en relación con el clima de aprendizaje, es decir, el nivel de
confianza en el alumno, el grado de responsabilidad desarrollado
por el mismo y la conciencia del profesor como facilitador. Mien-
tras no se logre este clima, la autoevaluación adolecerá de mucha
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carga de autoengario, ya que se realizará teniendo en cuenta que
es el profesor quien emite la valoración final.

Teniendo en cuenta la actividad central desarrollada, el contenido
de la evaluación puede comprender los siguientes componentes:

Funcionamiento del grupo estable: actitudes, solución de con-
fiictos surgidos, decisiones y comportamiento del grupo y de los
miembros...

— Funcionamiento del grupo provisional: relaciones de los miem-
bros, relación con el grupo estable, trabajo realizado, compor-
tamiento...

— Funcionamiento de los talleres: proceso de realización de las tareas,
calidad de los trabajos resultantes, dificultades surgidas y solu-
ciones adoptadas...

— Dominio de las técnicas trabajadas.
— Valoración de la actividad: satisfacción, respuesta a las expec-

tativas, respuesta a los objetivos planteados...
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7. Técnicas participativas
en el aula

Clarificación del significado: la técnica dentro del método

Aunque es frecuente utilizar los términos «técnica» y «método» como
sinónimos, consideramos más apropiado reservar el vocablo «método»
para designar una manera general o apropiada de organizar la vida de la
clase en función del fin que se persigue y de acuerdo con la estructura de
aquello que se enseña y con la idea que el profesor se forma de los alum-
nos. Las técnicas son medios para conseguir objetivos más concretos e
inmediatos. El método presenta tres características: homogeneidad, debi-
da a una axiología que asegura la coherencia de la orientación educativa
y asume un doble papel regulador y dinamizador; sistematicidad, o sea,
la capacidad de estructurar, de manera organizada, la iniciación completa
a una técnica o a una materia; finalmente, trascendencia,es decir, aptitud
para inspirar, sin agotarse en ellas, una infinidad de modalidades sucesi-
vas a las que el profesor recurre según su apreciación.

El método es una linea global de actuación basada en una axiología
o sistema de valores, orientada a unos fines generales o últimos, de
acuerdo con un contexto sociocultural determinado, que integra una
multiplicidad de modalidades concretas de actuación (procedimientos
o técnicas) a las que da coherencia. Esta coherencia deriva del funda-
mento teórico del método. Un método resulta indisociable de una fina-
lidad original; en este punto existe unanimidad, aunque las diferencias
que surgen son más de orden técnico que axiológico y siempre están
vinculadas con la elección de una cultura, es decir, de una síntesis ori-

narcea, s.a. de ediciones



124 APRENDIZAIE CENTRADO EN EL ALUMNO

ginal de elementos cognoscitivos y de una ideología, cuya interioriza-
ción se propone provocar. Es obligado aclarar un aspecto importante: lo
que hace que una técnica se convierta en método o viceversa, depende
del profesor. Este determina o elige el uso y funcionalidad que la técni-
ca o método tienen en el proceso de enseñanza/aprendizaje, en el pro-
yecto curricular o en el plan de acción. Así, por ejemplo, si la reso-
lución de problemas se considera como la forma de tratar una parte del
proyecto o plan global, se estaría hablando de la resolución de proble-
mas como técnica, mientras que si todo el plan de acción en el aula se
realiza de acuerdo con las fases de la resolución de problemas, estaría-
mos considerándolo como un método. Por eso, no es de extrañar que se
hable indistintamente de técnica o método, creando aún más confusión.
Por nuestra parte reiteramos que las técnicas y/o procedimientos son
los medios que apuntan hacia un objetivo particular e inmediato o
medio empleado para poner en práctica el método. Están, pues, en fun-
ción del método o son elementos del mismo, aunque manteniendo una
coherencia con él para que no genere contradicciones.

El grado de estructuración de las técnicas

Toda técnica implica una secuencia de pasos, fases o momentos a
seguir. Existen unas técnicas con una estructura cerrada, en la que
todos los pasos están prefijados estrictamente y otras que poseen una
estructura abierta y flexible. Las primeras requieren una buena plani-
ficación previa, señalando claramente los objetivos informativos y
formativos que se desean obtener y delimitando las etapas que han
de recorrerse. Las técnicas poco estructuradas no necesitan una clari-
ficación formal de objetivos concretos, aunque tengan en cuenta los
fines generales. Las estructuradas precisan una mayor intervención y
dirección por parte del profesor. En las no estructuradas, el profesor
se limita a motivar a los participantes despertando su curiosidad inte-
lectual; puede proponer el tema o, incluso, dejar que el propio grupo
decida lo que quiere trabajar. No obstante, el profesor ha de tener la
capacidad de acomodar la técnica a cada momento o situación.

Es cierto que algunas técnicas se prestan más a la estructuración
cerrada como la discusión en clase, y otras sintonizan más con la
estructuración abierta como el brainstorming o torbellino de ideas,
pero, en realidad, el grado de estructuración depende del profesor que
las aplique. En principio, las técnicas muy estructuradas concuerdan
poco con una metodología participativa dado que su vertiente de no
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directividad repele la uniformidad e imitación mecánica de los
procedimientos. Por el contrario, tal metodología aboga por la crea-
ción de fórmulas personales de actuación educadora y por el esfuerzo
de ajustarlas a las circunstancias que definen las diferentes situaciones
educativas. Lo normal es que, cuando un profesor asume la metodolo-
gía participativa (o cualquier otro modelo de educación), vaya reajus-
tando progresivamente su forma de enseriar para aproximarse a ese
modelo.

Criterios para el uso de las técnicas

Con vistas a iniciar la aplicación de las técnicas de grupo en el aula,
conviene tener en cuenta algunos criterios.

— Se puede iniciar el proceso con la selección de un conjunto de
técnicas que se introducen en el plan o proyecto de trabajo de
enserianza/aprendizaje. Estas técnicas han de practicarse durante
el tiempo necesario hasta conseguir su dominio.

— Las técnicas se practican sucesivamente, no de forma simultá-
nea, pues el aprendizaje de una facilita el de las demás.

— Al comienzo, se siguen las pautas de forma estricta y, una vez
dominada la técnica, se pueden variar y reajustar, impri-
miéndolas el sello propio y buscando su rentabilidad con los
alumnos concretos a los que sirve.

Como criterios prácticos para utilizar las técnicas participativas,
podríamos sugerir los tres siguientes. En primer lugar, cuando se
comienza el aprendizaje de una técnica, es recomendable ajustarse a
un modelo estructurado, lo cual facilita al profesor su aprendizaje y la
asimilación del proceso a los alumnos. Una vez comprendido y domi-
nado este proceso en la práctica, se acomodará el manejo de la técnica
a las características personales del profesor y se procederá a su adop-
ción libre e informal. En segundo lugar, cuando el profesor se crea
convencido del dominio de la técnica, puede introducir nuevos ele-
mentos o variantes que la hagan más eficaz al grupo de alumnos; no es
necesario dominar todas las técnicas existentes. El aprendizaje com-
pleto de una técnica facilita la adquisición y dominio de otras, debido
a las transferencias de destrezas y actitudes que se producen. Final-
mente, es aconsejable disponer de un dossier de técnicas, tanto para
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facilitar la variedad en un momento concreto, como para la planifi-
cación del trabajo en el aula.

Con relación a la eficacia del aprendizaje, las técnicas participati-
vas son más motivadoras y dinamizadoras del trabajo en el aula, ya
que se apoyan en la mayor implicación del alumno y crean un clima
más democrático y responsable, al tener que tomar el alumno o grupo
de alumnos decisiones que exigen más autonomía.

Quizás las técnicas participativas implican una menor adquisición
de información o de contenidos, pero lo que se aprende con ellas es
más significativo y, por consiguiente, más difícil de olvidar. Propician
una mayor comprensión y asimilación de la cultura trabajada y, por
consiguiente, facilitan una mayor madurez en lo personal.

Como conclusión recogemos las siguientes palabras de Barlow:
«Las técnicas pedagógicas son una noble y bella cosa, pero no consti-
tuyen el todo en el acto de enseñar. La enseñanza es, en primer lugar,
un encuentro, y no puede florecer como tal sin un mínimo de ternura
humana, entendiendo por este término la facultad psicológica de
ponerse en el lugar de otro».

Clasificación de las técnicas de grupo

Aunque toda clasificación implica un reduccionismo, puede, no
obstante, facilitar una mayor clarificación. Reparamos en tres grandes
apartados: clima en el aula, creatividad y discusión. Las técnicas de
grupo tienen una base común e incluso, en cada una, están presentes
las demás. Por ejemplo: en la técnica de solución de problemas, existe
creatividad, discusión y creación de clima.

Existen muchas técnicas cuya denominación está muy consolidada y,
en la práctica, se repiten en toda bibliografía. Sin embargo, hemos queri-
do introducir un aspecto innovador:  el profesor puede crear nuevas técni-
cas.  En esta línea desarrollamos la técnica del sol, del árbol o de la cons-
trucción para dar una idea al profesor sobre las modalidades que puede
introducir en su trabajo. El esquema es similar a las «técnicas clásicas»,
pero la novedad en cuanto al punto de referencia puede hacer más atracti-
vo el trabajo del alumno. Podemos clasificar las técnicas en tres grupos:

A)  Técnicas para crear clima en el aula:  Aceptación interpersonal
(autopresentación, primeras impresiones...), molino, eco o reso-
nancia, palabras-clave, diagramas de relaciones y relajación (ver
págs. 127-140).
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B) Técnicas de comunicación-discusión:  Toma de decisiones,
asamblea, mesa redonda, discusión en clase, foro, Phillips66, jui-
cio, sol, construcción, árbol, parlamento, estudio de casos, riesgo
(ver págs, 141-158).

C)  Técnicas expresivo-creativas:  Torbellino de ideas, sinéctica, role-
playing, solución de problemas y simulación (ver págs. 158-175).

A. Técnicas para crear clima en el aula

Reflexión sobre la aceptación interpersonal

Al margen de las distintas polémicas suseitadas en torno a los
modelos a implantar en la actividad docente (modelos personales o
sociales, directivos o no directivos, etc.), no puede olvidarse que la
enseñanza ha de adaptarse a las características del individuo para
potenciar su flexibilidad personal y su capacidad de relación producti-
va con los demás. Se insiste en el logro de la creatividad personal a
través de la implantación en el aula de «células creativas» que suscitan
problemas y generan soluciones. En esta línea operan los denomina-
dos «métodos no directivos».

Glasser, en su obra  La Reality Therapy  (1979), recalca la necesidad
de configurar y propiciar un clima pedagógico capaz de incrementar la
capacidad de autodesarrollo, de reflexión y de planificación del propio
ambiente vital del alumnado. Rogers y Maslow trasvasan sus modelos
clínicos al campo educativo, centrando su atención en el desarrollo
personal y en el funcionamiento integrado y eficaz del sujeto. Ambos
estiman preferente, en la actividad docente, la potenciación de la capa-
cidad del sujeto para recibir experiencias del medio y para relacionar-
se de modo eficaz y cálido con otras personas.

Un análisis de los modelos enumerados nos conduce a la conclu-
sión de que todos pretenden que el alumno halle su identidad personal
y reconozca su propia dignidad y valor. Son modelos que propician un
desarrollo global de la personalidad y a los que no interesan tanto los
resultados académicos a corto plazo.

Dentro de los modelos educativos que pretenden, sobre todo el
desarrollo global de la personalidad y la autorrealización del sujeto, se
enmarca la técnica de creación de un clima adecuado en el aula que
permita alcanzar, por un lado, cotas elevadas de aceptación interperso-
nal y, por otro, que procure elevar el nivel de autoestima de los alum-
nos, pilares ambos fundamentales para una sólida salud mental.
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Glasser establece que la mayoría de los problemas individuales no
constituyen enfermedades y no necesitan, por lo tanto, ser atendidos por
especialistas. En muchos casos, padres y profesores capacitados y com-
petentes pueden atender y solucionar muchos de esos problemas. Para el
citado autor, el individuo suele fracasar debido a un mal funcionamiento
de sus relaciones interpersonales, por lo que la terapia debe canalizarse
no tanto a través del propio sujeto, sino actuando en el entorno social en
que vive y actúa, es decir, el grupo, el aula, la clase.

Los problemas humanos derivan, en gran parte, de fracasos socia-
les originados por la insatisfacción de dos necesidades básicas:  amor
y autoestima.  Desde el nacimiento a la vejez necesitamos amar y ser
amados. Nuestra salud y felicidad dependen de nuestra capacidad
para ello. Cuando no podemos satisfacer nuestra necesidad de amor,
sufrimos y reaccionamos con diversos síntomas psicológicos: desa-
sosiego, ansiedad, depresión, huida del mundo... Tan importante
como la necesidad de amor es sentir que somos valiosos para noso-
tros y para los demás.

Por consiguiente, si en el aula, como grupo social humano, se solu-
cionan esas necesidades básicas, habremos creado el clima propicio
donde el alumno vea, no un sitio de hastío y cerramiento, sino un lugar
de encuentro que le permita dar salida a sus problemas humanos de
afecto, autoestima, soledad, seguridad, pertenencia y autorrealización.

La creación de un clima adecuado en el aula que propicie el amor y
la autoestima a través de la aceptación interpersonal es una técnica
pedagógica que da preferencia absoluta al establecimiento de unas
relaciones cálidas, constructivas y gratificantes, dentro y fuera del
aula, considerando el puro y simple rendimiento académico como algo
secundario y posterior.

Por desgracia, la realidad social de la escuela, tanto por parte de los
alumnos, como por parte de los profesores, nos ofrece, salvo excepcio-
nes, problemas de soledad, de frustración, de ira, de sentimientos de
rechazo y de fracaso, pérdida de la propia identidad, etc. Se busca ren-
dimiento escolar y éxitos académicos sin haber solucionado los pro-
blemas enumerados. Por lo tanto, parece evidente que la mejora de la
calidad de enseñanza y la consecución de niveles de conocimiento
más satisfactorios, pasan por la creación de un clima adecuado en el
aula que pueda contribuir no sólo a establecer unas buenas relaciones
sociales dentro del centro, sino también a cubrir carencias de afecto,
estima y aceptación interpersonal que el alumno puede experimentar
tanto en su vida familiar como en la vida extraescolar.
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Objetivos educativos a conseguir

La creación de un clima adecuado en el aula que posibilite unos
niveles de aceptación interpersonal y de autoestima, persigue tres
objetivos fundamentales:

a) Reducir o aminorar la soledad vital del alumno propiciando un
ambiente de aceptación por parte del aula-grupo. Una persona
sola es una persona fracasada. En la soledad se actúa a tanteos,
como en la oscuridad, y los caminos del éxito y de la autorreali-
zación se hallan bloqueados.

b) Propiciar un clima afectivo exigente, no indulgente. Aunque
normalmente el que ama y es amado se encuentra realizado y
experimenta sentimientos de autoestima, no siempre ocurre
así.
Los alumnos mimados pueden sentirse amados, pero no
autosuficientes. Para ser apreciados debe mantenerse un nivel
satisfactorio de comportamiento. Si no mejora, no se colma el
nivel de aceptación. La técnica que venimos describiendo pre-
tende mejorar el rendimiento del sujeto y satisfacer sus nece-
sidades básicas, ayudando al alumno a actuar adecuadamente
en los planos de la realidad, de la responsabilidad y de la
moralidad.

c) Eliminar la escuela objetiva, distante, no afectiva, buscando una
escuela cálida, cercana, gratificante, afectiva y participativa, lo
cual implica un serio compromiso personal por parte del profe-
sor y un profundo replanteamiento del código de actitudes que
se aplica habitualmente en la labor educativa.

Pedagogos clásicos como Tausch y Cirigliano, han descrito las
características esenciales del profesor participativo, cooperativo,
democrático, centrado en el alumno y en el grupo.

Para Tausch es necesario implantar en la escuela un bajo nivel de
dirigismo que permita al alumno una toma de conciencia de su propia
autodeterminación y libertad personal. En este sentido, se muestra
contrario a todo lo que en el terreno educativo implique mandatos,
controles, imposiciones, prescripciones, adoctrinamiento, amonesta-
ciones, comprobaciones, etc.

Por su parte, Cirigliano (1982), al describir las funciones del profe-
sor democrático, especifica las siguientes:
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— Enseña a aprender.

-

Crea responsabilidad.

-

Instruye en la toma de decisiones.

-

Escucha, hace hablar.
— Utiliza técnicas de grupo.

-

Propone objetivos y planifica con todo el grupo.
— Estimula, orienta, tranquiliza.

Cuando el profesor adopta actitudes democráticas, participativas  y
no dirigistas, los efectos sobre el grupo son considerablemente positi-
vos, pudiéndose destacar los siguientes:

-

Descenso de la agresividad y mayor relación interpersonal.
— Mejora cualitativa del rendimiento.
— Creación de un ambiente de libertad, espontaneidad y satisfac-

ción.
— Aumento del componente amistoso en el grupo.
— Potenciación de las iniciativas, de la creatividad.

En un mareo educativo que se desarrolle según estas coordenadas,
el alumno comprobará que el profesor no sólo lo acepta, sino que ade-
más le ayuda a cubrir sus necesidades y a colmar sus aspiraciones en
el mundo real. Reducidas las cotas de soledad e impregnado por un
ambiente de aceptación interpersonal, el alumno elevará su nivel de
autoestima y adquirirá progresivamente hábitos de participación, de
responsabilidad y de autoexigencia, impuestos por sus relaciones
espontáneas y constructivas con los demás.

A continuación, presentamos varias  técnicas que facilitan la crea-
ción de un buen clima de aula.

1. LA AUTO1MAGEN Y LA 1MAGEN ANTE LOS DEMÁS

Sirve esta actividad para detectar el grado de conocimiento que
cada alumno posee de sí mismo y para solucionar problemas de
aceptación por parte del grupo. Consiste en que cada alumno, en
base a unos rasgos psicológicos aportados, describe en una ficha la
visión que tiene de sí mismo. A continuación, se solicita a un núme-
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ro determinado de alumnos que describan en una ficha, basándose
en los rasgos enumerados, el perfil psicológico del alumno en cues-
tión.

Una vez llevado a cabo el correspondiente estudio comparativo se
comprueba una serie de fenómenos tales como:

-

Coincidencia entre autoimagen e imagen ante los demás.
— Pobreza de autoimagen frente a riqueza de imagen ante los

demás.
— Riqueza de autoimagen frente a pobreza de imagen ante los

demás.

Experiencias como ésta, orientadas adecuadamente, pueden ayudar
enormemente a conocer a los alumnos y a que se implante en el aula
un clima educativo gratificante.

Como síntesis final concluimos que, para que el grupo del aula se
convierta en un lugar de encuentro en el que, mediante la aceptación
interpersonal, se propicie la elevación del nivel de autoestima y la
salud mental, es necesario fomentar unas relaciones cálidas, persona-
les y sensibles. El grupo debe consolidarse como «un todo social»,
como una familia en la que cada miembro se interesa por todos y
donde no se establecen diferencias profesor-alumno.

FAMILIA
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La técnica descrita ayuda a la consecución de este fin. Mientras no
se trabaje educativamente en esta línea, las aulas continuarán siendo lo
que en muchos casos son: lugares donde predomina la competitividad,
el mecanicismo, la frialdad, el aburrimiento, el individualismo, la
obsesión por los programas, etc.

2. LA AUTOPRESENTACIóN

Una vez configurado el grupo a modo de «mesa redonda», cada
alumno, el primer día de clase, se presenta a sus compañeros expre-
sando algunos aspectos relevantes de su vida y de su personalidad: afi-
ciones, inquietudes, proyectos, afanes, deseos, etc., así como cualquier
aspecto que, libremente, quiera resaltar de sus circunstancias socio-
económicas y familiares.

Mediante esta sencilla actividad, se rompe con facilidad el clima
inicial de frialdad y desconfianza y se propicia, desde el primer día de
clase, un ambiente idóneo para potenciar los niveles de autoestima y
de aceptación por parte del grupo. Por este camino, así mismo, se
supera rápidamente el concepto puramente numérico de la lista de
aula, y se camina hacia una relación personal de los alumnos entre sí y
de los alumnos con el profesor.

3. EL ECO O LA RESONANCIA

Cada uno de los integrantes del grupo elige, de una serie de fotos
o un grupo de palabras sugerentes (noche, montaña, sol, música, li-
bertad...) la que le produce una mayor aceptación o rechazo.Un
voluntario describe lo que le atrae o le repele en la foto o palabra ele-
gidas por él. Los demás escuchan atentamente. Terminada la descrip-
ción, otro miembro del grupo — voluntario también— expone al pri-
mero lo que ha entendido o captado de su mensaje. Cuando este
segundo miembro ha finalizado su intervención, el primero le comu-
nica a éste, a su vez, si verdaderamente su mensaje ha sido bien
expresado por él. Si no ha sido así, un tercero e incluso un cuarto,
intentan repetirlo.

Si el primer voluntario queda satisfecho respecto de la captación
de su mensaje, se invita a que otro miembro del grupo se exprese y
reciba la reexpresión de los demás. Se sigue procediendo del mismo
modo, hasta que todos los participantes que lo deseen se hayan mani-
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festado. Concluye la práctica llevando a cabo una evaluación del tra-
bajo conjunto.

Con el fin de intensificar el efecto eco, el que se ha expresado no
puede ya repetir o insistir sobre su mensaje, sino únicamente podrá
manifestar su acuerdo o desacuerdo con la repetición o reemisión.
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OrZO COMUNICA
vormorpo

Esta práctica pretende cultivar los mecanismos de atención y
escucha del otro, así como el rigor de la expresión personal. Es un
instrumento adecuado para evitar que nuestros propios recuerdos,
prejuicios y asociaciones interfieran en la captación de fotos, evoca-
ción de palabras, etc.

Todos los componentes del grupo son invitados a pasearse por un
espacio con suficiente capacidad, entrecruzándose unos con otros.
Cada alumno intenta comunicarse con alguno de los participantes con
el que le agradaría tener un encuentro. En cuanto un miembro responde
a la invitación de otro, los dos se detienen y se sitüan frente a frente.
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Cuando quedan formadas todas las parejas, el primer interlocutor
expresa al segundo, de modo no verbal, lo que desea comunicarle;
inmediatamente después, el segundo responde, igualmente, en forma
no verbal, expresando lo mejor posible la respuesta que desea propor-
cionarle.

Posteriormente, se invita a los integrantes de cada pareja a expresar
verbalmente su comunicación y se comprueba el efecto producido. El
proceso anterior se repite tres veces al menos.

Finaliza la experiencia dialogando en grupos de 6 a 12 alumnos
sobre la práctica realizada. Como variante, a la tercera o cuarta repeti-
ción, puede proponerse que cada alumno intente el encuentro con otro
compariero frente al cual experimente miedo, repugnancia, disgusto,
antipatía, etc. Otra alternativa puede consistir en proponer otras for-
mas de comunicación, idénticas para todos: estrecharse la mano,
hablar con la mirada, etc.

Este ejercicio pennite el establecimiento, en un tiempo mínimo, de
unas relaciones basadas en simpatías o antipatías. Permite captar el
juego de las elecciones mutuas y de las unilaterales con las reacciones
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que implican. Mediante el mismo se profundiza en las posibilidades de
todas las dimensiones de la comunicación verbal.

Es aconsejable realizar al menos 3 ó 4 molinos para equilibrar el
impacto, a veces muy fuerte, de un solo encuentro. Esta práctica no
requiere ningün tipo de accesorio y se puede llevar a cabo con grupos
muy diversos en cuanto al nümero. Se recomienda realizarla en una
hora.

5. DIAGRAMA DE RELACIONES

Se entrega a cada participante una hoja de papel sobre la que se tra-
zan tantas líneas —a partir de sí mismo— como miembros haya en el
grupo. Al extremo de cada línea se va colocando, dentro de un círculo
rojo, amarillo o verde el nombre de cada uno de los miembros del
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DIAGRAMA COMÚ
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DIAGRAMA
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grupo, según que sus relaciones con ellos sean, respectivamente, cor-
diales, normales o difíciles.

A continuación, el miembro que quiera puede explicar o precisar a
los demás los datos de su hoja. Hecho esto, se comprueba si sus
indicaciones concuerdan con las de los demás respecto de él.

Se repite la experiencia anterior mientras haya miembros que
deseen expresar su diagrama y verificarlo en relación con los demás.
Finalmente, en un papel con dimensión suficiente se realiza, en base a
los datos anteriores, un sociograma para detectar simpatías, antipatías,
grupos cerrados, grupos abiertos, personas aisladas, líderes, nivel de
aceptación, etc.

Terminada la experiencia se abre un diálogo en el que, miembro
por miembro, se analizan las concordancias y/o disparidades de las
recíprocas percepciones. Esta técnica presupone un cierto grado de
cohesión del grupo. El profesor deberá cuidar que cada participan-
te pueda explicarse como más le agrade; sólo después, podrá pre-
guntar a los demás en relación con las apreciaciones hechas al res-
pecto.

Este ejercicio es muy ütil para alcanzar un cierto nivel de expresión
personal en el plano de las relaciones. A través del mismo se puede
verificar el grado de reciprocidad o no-reciprocidad de las relaciones
mutuas y, al mismo tiempo, puede ayudar a clarificar los problemas de
autoimagen y de la imagen que ofrecemos a los demás.

6. EN EL CENTRO DE LA PLAZA

Un voluntario se coloca en medio del grupo. Puede permanecer de
pie, sentarse en una silla, echarse en una butaca o tumbarse en el suelo,
según le apetezca. Durante diez minutos el grupo de clase dialoga
libremente con él.

En los diez minutos siguientes se realiza una breve evaluación de
los diálogos, conversaciones y silencios que han tenido lugar en el pri-
mer tiempo. Un segundo voluntario, después de ocupar el centro, en la
postura que a él le parezca mejor, habla y dialoga con todos, durante
diez minutos.

Se evalúa esta segunda experiencia y, por último, cuando tres o
cuatro personas han rotado por el centro, se pasa a una evaluación
general de 5 a 30 minutos.

Si la evaluación del primer momento resulta pobre, conviene pasar
cuanto antes a la experiencia con el segundo voluntario.
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Esta técnica persigue tres objetivos fundamentales:

• Clarificación de las situaciones de ser el centro, como sujeto o
como objeto de las conversaciones.

• Esclarecimiento de las diferencias entre la situación de ser el cen-
tro, rodeado por todas partes: apoyos y amenazas, a la vez, ser
protagonista.., y la situación de constituirse en eslabón que
forma parte del círculo.

• Diversas reacciones de los miembros, dentro de la misma estruc-
tura del grupo, y en la misma situación dentro del grupo.

Benson (1989), al definir la relajación, se refiere a «la innata capa-
cidad del cuerpo para alcanzar un estado especial caracterizado por
una disminución de las pulsaciones cardíacas, de la presión arterial y
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de las ondas cerebrales, y una reducción general de la velocidad del
metabolismo». Con la relajación, la persona se libera de los «ciclos de la
preocupación» que son unos estériles surcos o circuitos que inducen a la
mente a dar incesantes vueltas, casi involuntariamente, alrededor de
unas inquietudes o ideas negativas que pueden llegar a dañar la salud.

BUSCAR
AMBIENTE
TRANQUILO

RELAJAR
CONSCIENTEMENTE
MÚSCULOS

PALABRA O FRASE

1SICA
O PSICOLÓGICA

MuSCul AR

LIBERAR APERTUR
TENSIÓN PERSONA

ASPECTOS

FASES RELAJACIÓN TIPOS  - ERMEDI

a) La relajación como liberación de tensión

APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

NOTAS

- RESPIRACIÓN
- VISUALIZACIÓN
- CONCENTRACIÓN
- IMAUINACIÓN
- PENSAMIEN I'US CONSTRUCHVOS

o

Hay que apreciar dos aspectos importantes en la relajación: como ins-
trumento para liberar la tensión (preocupaciones, problemas, etc.); y como
elemento de apertura de la persona (físico-afectivo-cognitivo o mental).

Efectivamente, la relajación tranquiliza psicológicamente a la per-
sona y, en consecuencia, permite la creación de un clima donde dismi-
nuye la excitación, la agitación en el trabajo, etc. Por otra parte, permi-
te desarrollar actitudes facilitadoras como la aceptación y la confianza
en sí mismo, es decir, trabajar la afectividad de una manera positiva.
Igualmente implica la planificación del trabajo en el aula de acuerdo
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con la situación del grupo de clase y/o personal, con un enfoque meto-
dológico hacia la responsabilidad y ritmo particular del aprendizaje.

Atendiendo a la duración de las sesiones, podemos distinguir tres
categorías: relajación instantánea, que dura unos segundos y que supo-
ne mucha práctica previa; relajación intermedia, con una duración de
unos minutos; y relajación completa o de larga duración.

En el aula es recomendable la relajación intermedia. Se considera
suficiente si se hace con regularidad.

b) Características referenciales de la relajación

Los ejercicios de relajación presentan distintas modalidades y múlti-
ples matices. Se caracterizan, básicamente, por una serie de actividades,
aunque pueden coexistir varias en un mismo ejercicio: respiración, visua-
lización, concentración, imaginación y pensamientos constructivos.

La respiración, la visualización y la imaginación tienen mucho que
ver con el hecho de la concentración, pues no hay que olvidar que los
ejercicios de relajación deben realizarse con suavidad.

• Ejercicios de concentración:
— Dibujos mentales.
— Ejercicios de movimiento, color y forma.
— Ejercicios de memoria fotográfica.
— Ejercicios de conciencia del campo energético.

• Ejercicios de visualización:
— Visualización de colores.
— Visualización de objetos.
— Consideración de ideas abstractas.
— Experimentación de estados de ánimo determinados.
— Percepción de otras personas y de las relaciones con ellas.
— Captación de soluciones y respuestas.

c) Estructura de los ejercicios de relajación

Básicamente, los ejercicios de relajación comprenden estas cuatro
fases:

Buscar un ambiente tranquilo.
— Relajar conscientemente los músculos del cuerpo.
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Benson propone seguir las siguientes etapas:

APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

— Concentrarse unos minutos en una palabra o una frase.
— Adoptar una postura pasiva con respecto a las distracciones men-

tales.

— Elegir una frase breve o palabra que posea un valor personal (por
ejemplo, paz, alegría...).

— Optar por una postura cómoda.
— Cerrax los ojos.
— Relajar los músculos comenzando por los pies e ir subiendo por

el resto del cuerpo.
— Concentrarse en la respiración y empezar a utilizar la palabra o

frase elegida.
— Mantener una actitud pasiva.
— Proseguir durante un tiempo prefijado.
— Practicarla de una manera regular.

Otros autores presentan la siguiente estructura de la relajación:

• Relajamiento físico o muscular: posición cómoda y ojos cerra-
dos; inspiración muy lenta y profunda; respiración, sintiendo la
relajación; recorrer los músculos del cuerpo de los pies a la
cabeza y/o viceversa. Tensarlos primero, experimentar la ten-
sión (contar de 1 a 5) y proseguir con la relajación, acompañada
de espiración.

• Relajamiento psicológico: posición cómoda y cerrar los ojos; res-
piración sosegada y profunda; se proyecta en un edificio, por
ejemplo, y se va recorriendo piso a piso; inspiración y, mientras
se espira, visualizar un piso: colores, letreros, etc.

Puede utilizarse en lugar del piso, la playa, paisajes tranquilos o
paseos por la montaña. En sintesis, se trata de visualizar un lugar cap-
tando los elementos que existen: frescor del agua, color verde, etc.,
con duración de unos segundos para visualizar y gozar de la escena.

Es conveniente aprender a respirar rítmicamente: inspirar, reten-
ción, espirar, pausa, contando tres en cada paso. Después pueden
aumentarse los ritmos temporales: 4, 5, 6, 7, etc.
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B. Técnicas de comunicación-discusión

8. TÉCNICA DEL ÁRBOL

El nombre de esta técnica proviene de que el núcleo matriz del tra-
bajo se diversifica en varias ramas siendo éstas distintas vías para
enfocar una misma unidad temática, pero manteniendo un tronco
común que sirve como soporte y, a la vez, transporta la savia a todos
los caminos de la investigación.

El proceso de aplicación es el siguiente: Se discute en clase el tema a
tratar. Si no se llega a un acuerdo, se elige el tema por votación entre
todos los componentes. Esto permite que el trabajo sea aceptado por
todos, posibilitando una mayor responsabilidad en su realización y una
potenciación de la participación por medio de la elección.

El segundo paso consiste en distribuir los distintos aspectos del
tema matriz o las líneas de trabajo entre los alumnos. Es aconsejable
que esta distribución se haga libremente entre ellos; si esto no puede
realizarse, el profesor distribuye los grupos de trabajo, de acuerdo con
los aspectos diferentes a estudiar.

El profesor puede marcar un límite temporal en cuanto a la reali-
zación del trabajo, de acuerdo con la dinámica implantada a lo largo
del curso.

Se designa un día a la semana para que cada grupo vaya aportando
sus realizaciones. Éstas serán discutidas por un representante de cada
grupo de trabajo, para que la labor se desarrolle de forma coordinada,
incluso modificando los caminos a seguir, si así lo decide el grupo, ya
sea por el descubrimiento de nuevas posibilidades o por el agotamien-
to de la vía seguida.

El desarrollo de la investigación de cada grupo de trabajo ha de ser
totalmente libre, no imponiendo ningün tipo de vetos o controles. Con
esto se consigue un mayor enriquecimiento del trabajo y se evita que
alguna idea quede sin ser desarrollada.

La conexión entre los grupos es importante ya que, por medio de
ella, se consigue que el trabajo siga las líneas marcadas y no se diluya
en los aspectos diferentes de cada línea de investigación. Este cambio
de ideas debe ser fluido, con enriquecimiento mutuo y apoyo entre los
diversos contenidos.

Es importante poner de manifiesto el efecto locomotora que puede
ejercer un grupo sobre todos los demás, pero siempre vendrá impuesto
por el desarrollo del trabajo y no por el profesor. Este efecto no siem-
pre lo protagonizará el mismo grupo, sino que será relevado por otro
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grupo siempre marcado por las líneas de investigación y está provoca-
do, en la mayoría de las veces, por efectos externos al propio grupo,
como actualidad, material, moda, etc. De esta manera la dinámica de
trabajo se mantiene con unas constantes elevadas y el impulso renova-
dor es continuo. También hay que vigilar el efecto contrario o lastre
que puede surgir, en algún momento, en los grupos de trabajo.

Al efecto locomotora se une también para mantener esta alta cota
de trabajo el efecto o fenómeno de la retroalimentación que se ha de
dar entre los distintos grupos de trabajo para mantener la conexión del
núcleo temático y la motivación de los grupos, ya que es un apoyo
continuo entre todos para avanzar en los objetivos.

El término del proyecto se ajustará al límite impuesto por el profe-
sor, o por la misma dinámica de trabajo del grupo. Es importante des-
tacar en esta técnida los siguientes puntos:

— La elección por todos los alumnos del tema a tratar.
— La formación libre de los grupos.
— No vetar ningün camino de investigación.
— La conexión entre los grupos.
— El efecto locomotora de los grupos.
— La autoestimulación en el desarrollo del trabajo.
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9. TÉCNICA DE LA CONSTRUCCIÓN

Esta técnica participativa consiste, básicamente, en reproducir en el
grupo-clase los elementos que, en parte, entran en juego en toda cons-
trucción arquitectónica: cimientos, estructura, recursos humanos,
materiales... Se trata, pues, de realizar una actividad consistente en
construir un edificio, en sentido figurado, con el fin de fomentar la
participación plena de todos los alumnos.

Como en toda obra arquitectónica, la técnica de la construcción
favorece el trabajo en equipo por encima de la iniciativa individual y
debe ajustarse a unas normas de tipo básico.

La construcción debe integrar un plan de trabajo escogido libre-
mente por los alumnos para estudiar algún tema que les interese.

La participación de toda la clase es importante, ya que en esta acti-
vidad todos los alumnos son necesarios, aunque la responsabilidad de
unos tendrá más repercusiones que la de otros.

El eje fundamental de esta técnica es, como ya hemos serialado, el
trabajo en equipo o grupo. Así pues, la clase debe dividirse en grupos,

Evalnacióngrupal

Evaluación individual

Evaluación talleres
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cada uno de los cuales tendrá una función específica, con el objetivo
de construir el edificio.

El edificio (en sentido figurado) a construir puede referirse a un
núcleo temático o a una unidad temática sobre la que se trabaja bus-
cando libros, realizando esquemas, desarrollando una actividad,
etc.

Cómo se practica:  Para poner en práctica la técnica de la construc-
ción podemos apuntar las siguientes fases:

a)  Elaboración de propuestas:  Los alumnos se dividen en grupos y
analizan, dentro de cada uno, los temas que para ellos presenten
más interés; finalmente, eligen el que más les atraiga. Más tarde,
cada grupo hace un proyecto o diseño que será un esquema
general del trabajo a realizar sobre el tema que ellos mismos han
elegido.

b)  Discusión y elección:  Se realiza utilizando la fórmula de la
asamblea decisoria, en la que los grupos presentan sus proyectos
o esquemas. Esta presentación puede efectuarse de forma que
atraiga a los demás compañeros, por medio de maquetas, mura-
les, fotos, música, diapositivas...

Una vez presentados todos los proyectos se abre un turno de inter-
venciones, coordinadas por el profesor, en las que los alumnos expre-
san sus opiniones sobre los distintos temas, su viabilidad, ventajas e
inconvenientes. Finalmente, se someten a votación estos esquemas o
proyectos de trabajo, eligiéndose uno de ellos.

Todo este proceso debe evitar cualquier afán competitivo y, por el
contrario, procura insistir en su valor participativo y cooperativo; el
profesor o los alumnos no deben menospreciar o infravalorar ninguno
de los proyectos presentados.

Planificación:  Incluye los siguientes aspectos:

— La división de los alumnos en grupos o cuadrillas que, a su vez,
contarán con un coordinador o maestro. Todos los grupos son
necesarios, aunque la responsabilidad de unos será mayor que la
de otros.

— Temporalización del trabajo, no sólo del trabajo de los grupos,
sino también del de cada individuo del grupo. Equivale al  con-
trato de finalización de la obra.

© narcea, s.a. de ediciones



TECNICAS PARTICIPATIVAS EN EL AULA 145

-

Formación de talleres que coincidirán básicamente, en su núme-
ro, con los grupos que se creen, cuyos miembros se dividirán en
tres categorías:  maestros, oficiales y obreros.

Los maestros serán los coordinadores de los distintos grupos o cua-
drillas, los oficiales serán los que efectúen las órdenes de los distintos
coordinadores o maestros, y los obreros ayudarán a los oficiales en la
realización de los distintos trabajos.

— Construcción:  Una vez planificado todo el trabajo, los alumnos
de los distintos grupos comienzan la construcción del edificio, cons-
tituyendo una serie de talleres:  Taller de cimentación,  que se dedica a
recopilar materiales y a adquirir las técnicas necesarias para la cons-
trucción y  Taller de estructura,  que trabaja en conexión con el ante-
rior, ya que su tarea consiste en realizar un esquema general del traba-
jo, indicando las líneas básicas del mismo, basándose para ello en los
datos aportados por los componentes del Taller de cimentación. Es
aconsejable que en este Taller, al menos el coordinador, sea uno de los
que elaboraron el proyecto aprobado.

El esquema general incluye, además: los contenidos básicos del
tema; los materiales necesarios para cada contenido; un  Taller de ges-
tión,  dedicado a tareas de tipo burocrático o económico, tales como la
compra de material, la solicitud de permisos para visitar museos,
bibliotecas, etc.; y un  Taller de construcción,  que realiza, de manera
práctica, lo que ha sido planificado en el Taller de estructura y cuya
tarea será de diferente naturaleza atendiendo al tipo de edificio o acti-
vidad que queramos construir.

A modo de ejemplo, podemos esbozar la siguiente forma de proce-
der: realización de murales, en los que los maestros planifican el espa-
cio y los oficiales y obreros se dedican a realizar dibujos, collages,
pegar fotos, etc.

Si el trabajo consiste en un texto mecanografiado, los maestros
coordinan el trabajo de los oficiales y obreros que consiste, principal-
mente, en la redacción de un borrador.

— Fase de síntesis o de «cubrir aguas»:  Esta fase trata de elaborar
una actividad que sea el resumen de todo el trabajo; tal actividad
puede ser un foro, un debate, una representación teatral o una exposi-
ción con el material realizado. También es el momento de realizar un
balance o evaluación del trabajo, ya que esta fase está concebida como
el final del proceso. Dicha evaluación se aplica en varias etapas:
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— Evaluación de los  grupos,  que incluye la valoración del trabajo
de cada grupo y del que han Ilevado a cabo todos los grupos en
general.

— Evaluación de los  talleres,  para juzgar el resultado final y el pro-
ceso seguido por cada uno de los talleres.

— Evaluación  individual,  que consiste en una reflexión sobre el tra-
bajo que cada individuo ha realizado.

Efectos educativos:  Aunque la aplicación de los métodos participa-
tivos es muy discutida cuando los grupos son muy numerosos, no obs-
tante, la técnica de la construcción se adapta de forma muy positiva a
este tipo de grupos.

Esta técnica favorece también la práctica del trabajo en equipo eli-
minando, en parte, el protagonismo que, en otras técnicas, ostentan
determinados miembros del grupo.

Finalmente, desarrolla la capacidad de esquematizar o sintetizar, ya
que los que la practican deben tener una idea más o menos clara de los
resultados que se van a conseguir.

10.  TÉCNICA DE LA ASAMBLEA

La clase se reúne para tratar un tema de interés colectivo, se estu-
dia, se dialoga y se llega a una toma de decisiones conjuntas. Median-
te el diálogo en grupo, el alumno aprende a discutir, respetar las ideas
de los demás y valorarlas, a la vez que consigue la información nece-
saria para poder llegar a tomar acuerdos válidos.

Una asamblea bien organizada es uno de los métodos más eficaces
para conseguir mantener a todo el grupo informado e interesado por
las actividades colectivas que se lleven a cabo, a la vez que se compro-
mete a todos los integrantes del grupo en la tarea a realizar. Los objeti-
vos que se pretenden son:

— Conseguir una participación activa de todos, en las decisiones
que les atarian.

— Aprender a seguir correctamente las reglas del diálogo: respetar
la palabra, atenerse a los turnos de intervenciones, etc.

— Expresar libremente las propias ideas, sin sentirse cohibido ni
coaccionado.

— Aprender el valor de la cooperación ante un objetivo común.
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— Saber llegar a conclusiones acordadas democráticamente y res-
petarlas.

— Asumir implicaciones de forma responsable, comprometiéndose
en la labor a realizar.

GRADO
DE

INTERÉS

RESPETO

NIVEL DE
PARTICIPACIÓN

BUSCAR
INFORMACIÓN

INFORMAR SOBRE
EL TEMA
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Proceso a seguir en su aplicación:  Esta técnica requiere una prepa-
ración previa, por parte del profesor o de un grupo de alumnos enear-
gados de llevarla a cabo, consistente en busear información sobre lo
que se va a tratar para poderlo exponer con claridad y conocimiento, y
elegir un equipo coordinador y un secretario que sean los encargados
de poner las pautas a seguir, dirigir la asamblea y anotar las conclusio-
nes. A este equipo corresponde delimitar el tiempo aproximado que se
va a dedicar a cada aspecto del tema, decidir cómo se organiza el audi-
torio, el orden a seguir en las intervenciones y la forma de tomar las
decisiones.

Antes de comenzar la asamblea se establece un clima de compro-
miso, animando a todos a participar y compartir opiniones. El presiden-
te de la asamblea explica el objetivo de la misma, así como el proceso a
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seguir en su realización. A continuación, una vez bien delimitado y acla-
rado el tema a tratar, se entra en un diálogo abierto.

Según las características del grupo de alumnos y su experiencia en
este tipo de técnicas, para lograr la mayor participación de todos,
puede dividirse el grupo, si se considera oportuno, en subgrupos,
teniendo al final una puesta en común de los acuerdos alcanzados por
cada subgrupo.

Al finalizar la asamblea, el presidente o en su nombre el secretario,
hace una síntesis de los aspectos más relevantes, recogiendo la opinión
mayoritaria sobre el tema debatido. Fija el calendario que se haya pro-
puesto para aplicar los acuerdos tomados, o en su defecto, la continua-
ción de la asamblea. Los acuerdos tomados han de quedar bien defini-
dos para todo el grupo, con objeto de no dar lugar a divagaciones o
desorientaciones que produzcan desmotivación.

Evaluación de la asamblea:  Una vez finalizada la asamblea, el
equipo coordinador se reúne con el secretario para hacer su evaluación
en base a los siguientes puntos:

— La validez del procedimiento seguido.
— Los niveles de participación alcanzados.
— El grado de interés despertado por el tema.
— La medida en que se han respetado las normas básicas del diálogo.
— El papel que ha desempeñado el equipo coordinador.
— Las actividades que se van a realizar a partir de la asamblea.

Función del profesor:  La función a desemperiar por el profesor depen-
de de la madurez del grupo, capacidad de autodirigirse, experiencia y el
tema a tratar. Esto hace que el profesor esté más o menos implicado en su
realización. En términos generales, su papel consiste en:

— Coordinar al equipo responsable de llevar la asamblea.
— Asesorar, prestando su ayuda siempre que se le solicite.

-

Ayudar a concretar los diferentes aspectos de debate para evitar que
los alumnos se desvíen y caigan en demasiadas generalizaciones.

— Informar sobre el tema.
— Favorecer la participación de los más retraídos.
— Intervenir cuando lo considere oportuno, sin interrumpir por ello

la marcha de la asamblea.
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En resumen, sobre él recae la responsabilidad de la eficacia de la
asamblea. Debe hacer una valoración posterior sobre la consecución
de los objetivos previstos; detectar los errores observados, a fin de
buscar soluciones para posteriores asambleas; recoger los fenómenos
psicosociales que se hayan producido: tensiones, liderazgo, aceptacio-
nes, rechazos..., y ver la validez de la técnica para adoptarla a determi-
nados aspectos en su programación.

Esta técnica puede realizarse en todos los niveles, aunque por sus
especiales características es más adecuada en los niveles superiores.
En cuanto a las materias que mejor se adaptan a ella son: Lengua,
Ciencias Sociales, Filosofía, Etica, etc., al ser sus temarios los que
mejor admiten las discusiones; también es muy ütil para la organiza-
ción de actividades extraescolares.

La validez de esta técnica está demostrada porque supone la impli-
cación de toda la clase. El alumno, al sentirse integrado, vive la expe-
riencia con más intensidad, con lo que tiende a adquirir más rápida-
mente los conocimientos que han de ser aprendidos.

11. PHILL1PS 66

El origen de esta técnica data del año 1948 y su nombre proviene de
su creador Donald Phillips, de la universidad de Michigan (EEUU).
Consiste en que seis personas discuten sobre un tema durante seis
minutos.

Los objetivos principales que se persiguen son los siguientes:

— Promover la participación de todos los miembros.
— Permitir la participación activa de todo el grupo por numeroso

que sea.

-

Dinamizar los grupos de trabajo.
— Lograr un clima democrático en base a la interacción de todos.
— Romper la frialdad de los grupos grandes.

-

Obtener información sobre algún tema en un tiempo breve.
— Conocer la opinión y llegar a tomar decisiones consultando a un

gran número de personas, con lo cual se refuerza la decisión a
adoptar.

-

Desarrollar en el individuo la capacidad de análisis y de sintesis.
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— Permitir un alto grado de concentración y rendimiento mental, al
ser breve el tiempo de esfuerzo.

— Propiciar la libertad de expresión, ya que se respeta el anonimato
porque «las conclusiones son del grupo».

- Estimular a los
tímidos.

- Favorecer la
participación de todos.

Descubrir sentimiento
y opiniones ante una
situación-problema.

- Desarrollar el
intercambio y la
cooperación entre los
alumnos...

Proceso Técnico
de Aplicación

- Director plantea el problema.

- Forman los grupos.

- Cada miembro del grupo da s
opinión.

- Llegan a unas conclusiones.

- Se elabora la síntesis final.

Efectos
ducativo Origen

Permisivo

Clima de Aula

Ario: 1948

Nombre:Donald Phillips

Son seis personas que
discuten un tema durante 6
minut

bjetivo

Relajante

- Promover la
participación total

Participación activa.

-Crear un clima
democrático.

Favorecer la liberta
de expresión,

Clima del aula para su aplicación:  El ambiente creado en el aula
ha de ser permisivo y relajante, para facilitar un flujo rápido de ideas
que permita la participación activa de todos los alumnos. Para su reali-
zación no hay que ser inflexible en el tiempo, pudiéndose permitir
algunos minutos más, si el desarrollo del debate así lo exige.

El número de los componentes de cada grupo puede variar entre
cuatro y ocho miembros, pudiéndose formar subgrupos para profun-
dizar más en las discusiones del tema, en este caso se puede alargar el
tiempo hasta tres cuartos de hora.

Proceso técnico de aplicación:  Se establecen los siguientes pasos:

a) El director expone, de forma clara y bien definida, un problema
que debe ser cuidadosamente enunciado.
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b) Se invita a la asamblea a que se distribuya en grupos de seis pro-
curando que las personas que se conozcan no se reúnan en el
mismo grupo.

c) Cada grupo dedica un tiempo breve a conocerse, tras lo cual,
se elige un presidente y un secretario entre los miembros del
grupo. La función del presidente es velar para que todo el
mundo participe, mientras que la del secretario consiste en
tomar nota de las ideas del grupo y exponerlas a la asamblea
general.

d) Cada miembro del grupo expone su opinión que anotará el
secretario.

e) Se discuten, brevemente, las ideas aportadas por cada miembro
del grupo y el secretario anota las conclusiones pertinentes que
expondrá en la asamblea.

f) Pasado el tiempo de discusión entre los subgrupos, los secre-
tarios de cada subgrupo leen sus conclusiones en la asamblea

g) El director anota en la pizarra una síntesis del informe leído,
para que toda la asamblea tenga conocimiento de los diversos
puntos objeto de la discusión.

h) Elaboración de la síntesis final.

Efectos educativos:  Esta técnica es muy recomendada para conse-
guir, entre otras, las siguientes finalidades: estimular a los tímidos,
favorecer la participación de todos, reforzando con esto los lazos exis-
tentes en el grupo, facilitar la confrontación de ideas, permitir la elabo-
ración de conclusiones en común, informar al profesor acerca del cono-
cimiento que tiene el alumno sobre un tema, posibilitar el
descubrimiento de sentimientos y actitudes ante una situación proble-
mática, y desarrollar el intercambio y la cooperación.

12. TÉCNICA DEL SOL

La técnica del sol pretende, a través de la utilización de un tema
común, alumbrar diferentes aspectos que envuelven la vida del indivi-
duo, con el fin de acercar los conocimientos que se imparten en las aulas
a la vida que rodea al alumno, dándole así una utilidad constatable.

Los principales elementos que intervienen son: los alumnos, los
medios y el profesor.
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Los alumnos se disponen en grupos cuyo número de integrantes no
debe ser ni demasiado reducido, ni muy extenso, en torno a 10-12. Se
pretende contemplar la diversidad de criterios y de proyecciones en
diferentes aspectos o hechos cotidianos bajo un mismo denominador
común o tema.

Se pueden utilizar todos los medios que se encuentren en el nivel
que se está tratando, pasando por los audiovisuales: filminas, vídeo...,
hasta los medios que nos ofrece el entorno: visita al campo, a una
fábrica, a un río, etc.

El profesor explica las bases de la experiencia, pero previamen-
te a la ejecución de la técnica, provee de los medios necesarios
para que los alumnos puedan comenzar a investigar. Durante el
proceso de la realización, el profesor actúa como moderador en el
debate que se origine y como guía en el desarrollo de la técnica.

Proceso de aplicación:  La ejecución de la técnica se lleva a cabo en
dos fases: preparatoria y ejecutoria.

Lafase  preparatoria  puede o no existir, dependiendo de la enverga-
dura y el grado de dificultad que presente el tema que se va a tratar. Si
existiere esta fase, se trataría de investigar y proyectar el tema utilizan-
do los medios anteriormente mencionados. En el caso de que el medio
ofreciese la posibilidad de visitar algún enclave (fábricas, empresas,
etc.) relativo al tema, el grupo de alumnos lo aprovechará, si así lo
cree conveniente, con el fin de recopilar datos y de investigar algún
hecho desde la realidad más inmediata, formulando posteriormente
sus tesis.

Lo mismo puede afirmarse en cuanto a la utilización de otros
medios que no sean propios de la realidad circundante tales como pre-
paración de diapositivas, vídeos, etc.

En lafase  ejecutoria,  el grupo de trabajo, utilizando como base el
terna expuesto por el profesor, trata de proyectar los diferentes
aspectos sin tener por qué asumir, como guía, las asignaturas que se
estudian en el nivel correspondiente sino que, por el contrario, se
pueden relacionar todas aquellas vertientes que se den en la realidad
circundante en ese momento en concreto: polffica, sociedad, econo-
mía, etc.

Los alumnos hacen un debate, moderado por el profesor, en el que
abordan los diferentes criterios y ponen en juego la capacidad de sínte-
sis y de relación.

Efectos educativos:  Desde el punto de vista pedagógico, la técnica
del sol explora un tema, proyectándolo en diferentes áreas o hechos
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13. MESA REDONDA
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de la vida cotidiana, favorece la amplitud de enfoques, facilita el
manejo de la prensa y demás medios disponibles, estimula la capaci-
dad de análisis al aproximarse a temas y a hechos de la realidad más
inmediata, y potencia el diálogo y el debate como medios de expre-
sión.

Esta técnica es aplicable a todos los niveles que integran el sistema
educativo actual, previa adaptación a las circunstancias y peculiarida-
des de cada nivel. Implica un gran valor educativo en cuanto que exige
habilidad mental y capacidad de relación.

Considerada en un sentido amplio, esta técnica consiste en formar
un grupo de personas, 3 ó 4 como mínimo y 6 ó 7 como máximo,
expertas en un tema concreto, para sostener puntos de vista divergen-
tes o contradictorios, dirigidos en su actuación por un moderador.
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Desde el punto de vista pedagógico, los grupos están formados por el
mismo número de alumnos que previamente han investigado y estu-
diado sobre un tema concreto. En este caso, el profesor actúa como
moderador.

Elementos que intervienen:  Son de especial interés para la ejecu-
ción de esta técnica los alumnos, el profesor, el aula y el tema.

La razón del número reducido de alumnos radica en que si el grupo
es muy numeroso resulta menos eficaz, ya que necesitaria más tiempo
para regular los procesos de funcionamiento. La comunicación entre
ellos afecta tanto al funcionamiento como a la consecución de objeti-
vos. Si la red de comunicación se descentraliza, los participantes tien-
den a estar más satisfechos y el resultado es más satisfactorio.

El profesor actúa como moderador. Debe conocer la opinión de
cada experto para poder coordinar la sesión, seleccionar los aspectos
más importantes y establecer el orden de las intervenciones.

1.PRESENTACIÓN

TEMA EN
CONCRETO

,111;11,4

ALUMNOS PROFE'ORES

AULA

ELEMENTOS

MESA
REDOND TENDRA

TECNICAS

APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

ALUMNOS

3.APARICiÓN
2.DIÁLOGO DIFERENTES

VISTAI.

EFECTOS
POSITIvos
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Debe preverse la ambientación física del aula. Una mesa alargada
(si no la hubiese, se disponen unos pupitres en esta forma), sillas para
los expertos, la ubicación del moderador y del auditorio, etc., son deta-
lles que favorecen un entorno y un estado de ánimo estimulantes.

El tema debe estar sujeto a diversas interpretaciones para dar lugar
a polémicas bien fundamentadas. Para ello los alumnos deben prepa-
rarse en profundidad, manteniendo posturas que tendrán que defender
en su momento.

Aplicación de la técnica:  El grupo de alumnos actüa como un equipo
de expertos en un tema que, como afirmamos anteriormente, posea una
preparación previa en cuanto a su estudio, investigación y adopción de
posturas individuales. Inmediatamente, el profesor o moderador presen-
ta el tema. A continuación, se procede a la apertura de un diálogo pro-
fundo en tomo al mismo, lo que origina la aparición de diversas postu-
ras, que es lo que se pretende. Así nos encontramos en el momento
propicio para que el individuo fundamente su actitud. Comienza poste-
riormente el debate y la exposición de las diversas argumentaciones
finalizando con la obtención de conclusiones respecto de la temática en
cuestión y proponiendo todo lo que, de alguna forma, defina el tema en
el cual nos encontramos.

Efectos educativos:  Esta técnica facilita, desde el punto de vista
educativo los siguientes logros:

— Identificar un problema y explorarlo desde diferentes puntos de
vista.

— Favorecer la confrontación de enfoques y la orientación en el
análisis de una determinada realidad.

-

Estimular el proceso analítico-dialéctico al aproximarse a temas
o a los problemas objeto de estudio.

— Vivenciar actitudes de tolerancia mutua ante distintos puntos de
vista de evidente discrepancia respecto al propio pensamiento.

— Incentivar actitudes de diálogo basadas en argumentaciones y
razonamientos discursivos.

Finalmente, indicamos que esta técnica es aplicable tanto en las
enserianzas medias como en las universitarias, ya que los alumnos
poseen cierto dominio del lenguaje y están desarrolladas suficiente-
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mente sus capacidades mentales. También se puede incluir en el nivel
superior de la ESO. Para los otros niveles inferiores, necesita una
adaptación a las capacidades de los alumnos.

14. TÉCNICA DEL ESTUDIO DE CASOS

Un caso es la descripción detallada y exhaustiva de una situación
real, que ha sido investigada y adoptada para ser presentada de tal
modo que posibilite un amplio análisis e intercambio de ideas. Esta téc-
nica nació en la Universidad de Harvard (EEUU) alrededor del 1920 y
fue creada para suministrar a los estudiantes de economía un conoci-
miento más detallado de las realidades de la vida económica. Posterior-
mente, se consideró la importancia de sus posibilidades pedagógicas.

Elementos que intervienen:  Para su ejecución hay que poner en
consideración tres factores importantes: el profesor, tutor o modera-
dor, el caso y el papel de los alumnos o grupo de personas que lo van a
poner en práctica.

El profesor, en un primer momento, presenta el caso, exponiéndolo
hasta en sus más mínimos detalles. Después actúa como moderador, a
la vista de los resultados.

En cuanto a la formación de grupos no existe una norma concreta.
Ésta se establece en función del caso a estudiar y dependiendo del
grado de dificultad del mismo, entendiendo por dificultad la mayor o
menor amplitud del abanico de posibles soluciones que se pudieran
plantear.

Proceso de aplicación:  Consiste básicamente en los pasos siguien-
tes: elección de un caso, explicación del mismo, detallando todo aque-
llo que pudiera ser importante para obtener unas conclusiones y for-
mación de grupos de acuerdo con el caso que se va a investigar.

Cada grupo detalla la solución o posibles soluciones a que ha llega-
do. Posteriormente, se somete todo el proceso a una discusión y a una
recopilación final, poniéndose de acuerdo el grupo sobre qué solución
o soluciones podrían ser válidas.

Es importante que el profesor no exprese opiniones personales
acerca del caso y limite su función a clarificar todas las preguntas que
se formulen al respecto.

Efectos educativos:  Con la aplicación de esta técnica, se consiguen
los siguientes objetivos:
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— Participación activa de los alumnos.
— Inducción al diálogo y a la discusión, posibilitando la manifesta-

ción de opiniones sobre distintos tetnas.

-

Capacitación para el análisis de un problema y para la toma de
decisiones.

— Desarrollo de la flexibilidad en el razonamiento, aportando
diversas soluciones para un mismo problema.

Se ha podido constatar que esta técnica es aplicable a todos los
niveles de la enseñanza, desde los más elementales (educación infantil
y ESO) hasta la enseñanza superior, pasando por las enseñanzas
medias.

Es importante valorar esta técnica desde el punto de vista de su
inducción al diálogo ya que, en ella, todos los miembros deben ser
partícipes activos, evitando así el desarrollo de clases carentes de
«vida» y de carácter puramente informativo en las que el profesor se
convierte en un puro emisor de contenidos.

Por otra parte, trata de poner al alumno frente a la realidad para
examinarla y tomar decisiones.
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Finalmente, cabe especificar que la presentación del caso se puede
realizar de diversas formas: fotocopias, diapositivas, vídeo, etc., de-
pendiendo de la complejidad de cada caso.

C.  Técnicas expresivo-creativas

15. TORBELLINO DE IDEAS  (BRAINSTORMING)

APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

La expresión «torbellino de ideas» es una metáfora. Por tanto tiene
un valor multisignificativo; el concepto mismo de torbellino de ideas
es creativo y divergente, es decir, tiene variedad de significados y des-
pierta o puede despertar una amplia constelación de impresiones, imá-
genes, afectos e ideas en el sujeto.

El brainstorming o torbellino de ideas es una técnica de actividad
creativa grupal, iniciada por Osborn en 1938 y divulgada amplia-
mente con su libro  Applied Imagination  en 1953. Se la denomina
también «promoción de ideas», «tormenta del cerebro» o «discusión
creadora».

Se apoya en el siguiente supuesto: Si se deja a las personas actuar
en un clima totalmente informal y con absoluta libertad para expresar
lo que se les ocurra, sea razonable o extravagante, real o imaginario,
existe la posibilidad de que, entre el fárrago de conceptos imposibles o
descabellados, aparezca una idea brillante que justifique todo lo
demás.

El torbellino de ideas promueve el pensar divergente, la agilidad
mental, la acción innovadora, la predisposición a la búsqueda y el
cambio superador. Se considera también como una técnica de libre
expresión con empleo espontáneo de variados lenguajes. Promociona
sujetos con ideas, con ingenio, con facilidad de palabra, sin miedo a
expresarse, con claridad de pensamiento por el esfuerzo de expresarlo
de múltiples formas, con calidad literaria y fuerza expresiva.

El proceso intelectual del torbellino de ideas individual persigue la
consecución de un nuevo objetivo que podemos definir como: pensar
lo más posible (productividad) en el menor tiempo posible (rapidez);
del modo más completo, complejo y variado posible (agilidad y flexi-
bilidad); en torno al máximo de respuestas y conceptos; y finalmente,
de modo rápido, abarcando el más amplio abanico de categorías y esti-
mulando la ideación de sugerencias personales y originales.

Es una técnica de resolución de problemas: descubrir causas, prever
efectos y consecuencias, idear alternativas, etc. Se trata, además, de
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una técnica que puede desarrollar niveles superiores de pensamiento:
análisis, sintesis, comparaciones, hipótesis, divergencias prospectivas,
etc. Podríamos asegurar que el torbellino de ideas es la fuente de una
información democrática, comunitaria y plural, sobre la cual descansa
una toma de decisión, crítica y acertada en grupo. Se trata de potenciar
el poder de la imaginación y de la inteligencia crítica en el grupo.

Principios-base y normas para la aplicación:  Los principios bási-
cos que sirven de fundamento para la aplicación del torbellino de ideas
son la ausencia inicial de crítica y valoración, y la cantidad de ideas
producidas para encontrar la calidad.

Estos principios suponen que deben expresarse todas las ocurren-
cias, aunque parezcan absurdas, impertinentes, ridículas, inusuales,
eliminando cualquier inhibición y censura. Se trata de una carta blanca
para posibilitar la originalidad creativa.

A la vez, han de darse el mayor número posible de ideas, pues la
cantidad es base de la calidad, y la productividad y fluencia es punto
de partida de la creatividad, fundamento de la flexibilidad o búsqueda
de variados pensamientos y raíz del pluralismo y tolerancia ideológi-
co-democrática.

Por último, se debe estimular e incentivar la utilización y transfor-
mación de las ideas de los demás, como alternativa a la tendencia al
rechazo o crítica de las ideas y aportaciones ajenas con las que no se
está de acuerdo. Osborn comprobó que un tercio de las ideas surgidas
en 38 sesiones de torbellino de ideas eran debidas a la aplicación de
este principio.

La normativa que regula la dinámica de las actuaciones implica:

— El respeto y aprecio a todas las ideas e intervenciones.
— La escucha activa para encadenar el propio pensar con las ideas

de otros, a efectos de mejorarlas (escalada de pensamiento).
— El rechazo radical a toda crítica durante el proceso de promoción

de ideas para no coartar el pensamiento. La valoración y el análi-
sis crítico se realizan al final.

— El tiempo dedicado a la técnica varía en función de la intenciona-
lidad de la misma y puede abarcar desde 15 minutos hasta tres
cuartos de hora.

Proceso de aplicación de la técnica:  La aplicación del torbellino de
ideas comprende el siguiente proceso:
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a)  Delimitación del tema y procedimiento a seguir:  En primer
lugar se necesita precisar y clarificar el tema o problema. Ha de crear-
se un clima infonnal en el aula, que predisponga a la espontaneidad y
confianza en las intervenciones. Hay que especificar las normas y
reglas de esta técnica, que básicamente consisten en exponer las ideas,
por incoherentes y originales que sean. Está prohibida la censura y crí-
tica durante la producción de las ideas; todas son igualmente acepta-
das y no se discute su viabilidad práctica.

b)  Producción de ideas:  El grupo, durante un período de 20-30
minutos, produce ideas con plena libertad y espontaneidad. Se anotan
todas las manifestadas; el profesor o coordinador puede estimular la
producción de ideas.

c)  Análisis crítico y evaluación de las ideas:  Terminada la fase de
producción o creación de ideas, se pasa a su análisis crítico, conside-
rando tanto la practicidad o viabilidad como el interés que tiene para el
grupo. Se pueden clasificar inicialmente las ideas por su importancia,
similitud y viabilidad, antes de pasar a la selección definitiva.

Delimitaccón tema

Producción ideas

Procedimiento a se uir

Análisis crítico

Evaluación ideas

Clima intbrmal y permisiv

Des. ace tación ilimitada

Liberación total
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\
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APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO

Técactividad creativa grupal

Clima totalmente informal

"5,CI> Absoluta libertad expresión

c-Ckt Téc. resolución roblemas

41.1. Desarrollo superior pensamiento

Potenciación imaginación

Desarrollo interligencia crítica

Ausencia inicial críticas

Cantidad idegrentracalidad

Respetar toda intervención

ebt> Escucha activa

Ausencia críticas

Valoración fmal

narcea, s.a. de ediciones



TÉCNICAS PARTICIPATIVAS EN EL AULA 161

Papel del profesor y clima en el aula:  El papel del profesor en la apli-
cación del torbellino de ideas está centrado en crear un clima de libertad
y espontaneidad entre los alumnos; coordinar la sesión y estimular la
producción de ideas; prever y orientar las actividades que seguirán al
torbellino de ideas; evaluar los comportamientos durante la sesión y el
rendimiento de la sesión; recordar las normas de desarrollo y tratar de
que se respeten; no alabar las respuestas que le gusten con palabras ni
con gestos. Debe tomar una actitud receptiva y de aceptación de todas
las ideas. Por último, es básico estimular la producción de ideas en un
clima de espontaneidad.

La aplicación de esta técnica requiere la creación de un clima infor-
mal, permisivo al máximo, despreocupado, sin críticas, libre de tensio-
nes, sin exigencias metódicas, estimulante del libre vuelo de la imagi-
nación, hasta niveles de «irracionalidad», ya que es ahí donde existe
mayor posibilidad de que se den las ideas novedosas.

Efectos de la técnica:  Además de los señalados en la significación
de la técnica, apuntamos los siguientes:

— Crea un espíritu de compañerismo y camaradería.
— Fomenta la aceptación ilimitada de los demás.
— Permite la liberación total.
— Proporciona seguridad personal.
— Permite y favorece la participación de todos.

16. LA SINÉCTICA COMO TÉCNICA DE CREATIVIDAD

La sinéctica es una técnica que algunos consideran como método,
cuyo objetivo es el desarrollo de la creatividad. Gordon, su diseñador,
la fundamenta en cuatro ideas sobre la concepción de la creatividad.

En primer lugar, la creatividad es importante en cualquier actividad
humana. Es una parte de nuestra vida diaria. El modelo de Gordon está
diseñado en orden a aumentar la capacidad para solucionar los proble-
mas y para potenciar la expresión creativa, la empatía y la intuición de
las relaciones sociales.

En segundo lugar, el proceso de creación no encierra ningún miste-
rio. Si las personas comprenden la base de su proceso creativo, pueden
aprender a incrementar su creatividad personal y sus aportaciones
como miembros de un grupo. La creatividad aumenta con un análisis
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consciente y esto le lleva a describirla y a crear procedimientos de
aprendizaje.

En tercer lugar, la creatividad es semejante en todos los campos:
arte, ciencia, técnica, y se caracteriza por los mismos procesos intelec-
tuales subyacentes.

Por último, mediante la actividad metafórica, la creatividad se con-
vierte en un proceso consciente. Las metáforas establecen una relación
de semejanza, una comparación de un objeto o idea con otro, mediante
una sustitución. El proceso creativo tiene lugar mediante tales sustitu-
ciones, conectando lo conocido con lo desconocido o creando una idea
a partir de ideas conocidas.
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• Analogía personal:  El alumno simpatiza con las ideas u objetos
que son término de comparación. Se sienten convertidos en parte de
elementos físicos, animales, plantas, etc. La analogía personal es
empática. Gordon distingue cuatro niveles de compromiso dentro de la
analogía personal:
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— Descripción de los hechos en primera persona.

-

Identificación emotiva en primera persona.
— Identificación empática con algo vivo.

-

Identificación empática con un objeto inanimado.
• Analogía directa:  Es la comparación simple de dos objetos o

conceptos. Su función consiste en extrapolar las condiciones del tema
real o de la situación problemática a otra situación, con el fin de buscar
una nueva visión de la idea o problema. Ello implica la identificación
con una persona, animal, planta, etc.

• Conflicto comprimido:  Descripción de un objeto mediante dos pala-
bras que parecen contradecirse: cansadamente agresivo, amistosamente
hostil, ataque seguro, destructor que salva vidas... Reflejan la capacidad
para incorporar dos marcos de referencia con relación a un objeto.

Proceso de la técnica.  Se distinguen dos estrategias: convertir lo
familiar en nuevo y convertir lo extrario en familiar.

1)  Convertir lo familiar en nuevo:  Se compone de las siguientes
fases:

-

Descripción de la situación: el profesor hace que los alumnos
describan la situación tal como la ven.

— Analogía directa: los alumnos sugieren analogías directas,
seleccionan una y la exploran.

-

Analogía personal: los alumnos se identifican con la analogía
que han seleccionado.

— Conflictos: los alumnos resumen sus descripciones, sugieren
expresiones conflictivas y eligen una.

— Analogía directa: los alumnos generan y seleccionan otra
analogía directa basándose en una contradicción.

-

Reexamen de la tarea original: el profesor procura que los
alumnos vuelvan a su problema original, aplicando la última
analogía y/o la experiencia sinéctica completa.

2)  Convertir lo extraño en familiar:  Se compone de las siguientes
fases:
— Entrada en el tema: el profesor proporciona información

sobre el nuevo tema.
— Analogía directa: el profesor sugiere una analogía directa y

pide al alumno que describa la analogía.
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-

Analogía personal: el profesor hace que el alumno se identifi-
que con la analogía directa.

— Comparación de analogías: los alumnos se identifican y
explican las semejanzas existentes entre el tema nuevo y la
analogía directa.

— Explicación de las diferencias: los alumnos explican las cosas
en que la analogía no encaja.

-

Exploración: los alumnos reexaminan el tema original en sus
propios términos.

— Producción de analogías: los alumnos exponen analogías
directas y explican las semejanzas y diferencias.

Es una técnica (o método) moderadamente estructurado. El profe-
sor inicia las fases, pero las respuestas son totalmente abiertas. Se
fomenta el juego y la diversión. Se aceptan todas las intervenciones.
Se puede combinar fácilmente con otras técnicas (o métodos) y en
todas las áreas de conocimiento, sobre todo en lenguaje.

Esta técnica sirve para:

— Desarrollar la capacidad de una escritura creativa.
— Explorar problemas sociales.
— Solucionar problemas.
— Crear diserios o productos.

-

Ampliar una perspectiva conceptual.

17. JUEGO DE PAPELES (ROLE-PLAYING)

El juego de papeles o role-playing consiste en representar (tea-
tralizar) una situación típica (un caso concreto) con el objeto de que se
torne real, visible, de modo que se comprenda mejor la actuación de
quien o quienes deben intervenir en ella en la vida real. El juego de
papeles o roles trata los problemas mediante la acción; los actores tras-
miten al grupo la sensación de estar viviendo el hecho como si fuera
en la realidad.

La esencia del juego de papeles es el compromiso de los partici-
pantes y observadores con una situación problemática real, y el
deseo de resolución y comprensión que tal compromiso engendra.
De una manera sintética, definimos el «rol» como una secuencia
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estructurada de sentimientos, palabras y acciones; un modo caracte-
rístico de relacionarnos con los demás. Estos sentimientos acerca de
las personas y situaciones y acerca de nosotros mismos influyen en
nuestra conducta y determinan nuestra reacción ante las diversas
situaciones.

El juego de roles intenta ayudar a los individuos a encontrar un sig-
nificado en el mundo social, resolviendo los problemas personales con
ayuda del grupo. Permite a los sujetos analizar conjuntamente la situa-
ción social, en especial los problemas interpersonales, desarrollando
modos correctos y democráticos de hacer frente a tales situaciones.
Sirve para que los alumnos exploren sus sentimientos, comprendan
sus actitudes, valores y percepciones, desarrollen sus capacidades de
resolución de problemas y sus actitudes, y examinen los temas desde
muchas perspectivas.

Creación del clima en el aula: Comprende la fase que se denomina
«caldeamiento del grupo». Se intenta animar al grupo planteando el
problema de tal forma que interese a los alumnos. Es el proceso de
sensibilización del grupo y de la creación de un clima de aceptación,
que lleve al convencimiento de que pueden expresar sus sentimientos,
opiniones y comportamiento con entera libertad. Se trata en definitiva
de aislar el problema, es decir, determinarlo y concretarlo, explicitarlo,
interpretar los hechos y explorar los temas, y finalmente, explicar el
juego de roles.

Proceso de aplicación técnica: La representación es libre y espon-
tánea, sin uso de libreto ni ensayos. El juego de roles consta de los
siguientes pasos (Shaftel):

• Selección de participantes: Hemos indicado anteriormente la fase
de caldeamiento del grupo. Esta fase consiste fundamentalmente
en dos tareas principales: analizar los roles y seleccionar a los
actores. Una vez analizadas las características de cada papel, el
alumno es quien elige el rol; no se impone por el profesor, aunque
éste tiene que controlar la situación. Lo importante es que el alum-
no quiera jugar el rol y, consecuentemente, se identifique con el
papel. Los papeles impopulares y desvalorizados deben darse a
personas seguras de sí, apreciadas, que no puedan verse eventual-
mente afectadas por el rol. Tampoco deben asignarse papeles
semejantes a los que el individuo desempeña en la realidad: no
debe elegirse a un tímido para hacer el papel de tímido.
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• Disponer del escenario:  Este paso comprende la disposición del
escenario, es decir, establecer la línea de acción, disponer los
roles y analizar la situación.

• Preparación de los observadores:  Es conveniente que los obser-
vadores asuman el papel y se impliquen en la acción. El profesor
debe asignar tareas a los observadores, es decir, serialar las fun-
ciones o aspectos que tienen que observar.

• Representación:  Es la vivencia de la situación de una manera
espontánea y asumiéndola como real. La representación debe ser
corta, pero suficiente para que se manifieste claramente la situa-
ción y los papeles representados. Conviene dar a los intérpretes,
unos minutos para colocarse mentalmente en la situación, poner-
se en "su papel", lograr clima y, si lo desean, explicar'somera-
mente cómo proyectan actuar. El grupo puede colaborar positiva-
mente en la creación de una atmósfera emocional favorable,
alentando a los "actores", participando en sus ideas y evitando
toda actitud enervante e intimidatoria.
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• Discusión y evaluación:  La discusión debe ser espontánea.Versa
sobre los hechos, posiciones, realidad, etc. En principio, puede
discutirse sobre la propia representación, sobre el inicio y la
ambientación, para pasar al tema central, y la preparación de las
siguientes representaciones.

• Nueva representación:  En esta etapa se revisan los roles y se
sugieren nuevas alternativas de comportamiento.

• Discusión  y  evaluación:  Se trata de reflexionar sobre la actividad
y valorar l¿s resultados obtenidos.

• Compartir y generalizar experiencias:  Aquí se intenta generali-
zar la experiencia y extrapolarla a otras situaciones reales e,
incluso, sacar conclusiones y criterios de comportamiento.

Fuentes de problemas:  Las situaciones que pueden representarse en
el juego de roles son múltiples y diversas. Joyce (1985) seriala los
siguientes tipos de problemas sociales que pueden trabajarse con esta
técnica: conflictos interpersonales y fórmulas de solución; relaciones
de grupo, estereotipos, prejuicios; dilemas individuales, análisis de
opciones y problemas actuales, políticos, sociales, culturales.

Lo importante es la discusión sobre actitudes, sentimientos y com-
portamientos, que podrían sintetizarse en cuatro apartados:

— Sentimientos: explorar sentimientos propios, ajenos, cambios de
modos de percibirlos, objetivarlos y liberarlos.

— Actitudes, valores y percepciones: identificar valores de la cultu-
ra, clarificación de valores.

— Capacidad de solución de problemas: apertura de posibles solu-
ciones, generar nuevas alternativas, identificar problemas, tomar
decisiones, adquirir nuevos comportamientos.

— Sentimientos de los participantes, realidades (crisis, decisiones, etc.).

Efectos educativos:  El juego de roles pretende fomentar:

— Análisis de valores y comportamientos personales.
— Desarrollo de estrategias para la solución de problemas persona-

les e interpersonales.
— Desarrollo de la empatía con los demás.

Otros aspectos a tener presentes en el role-playing son los siguientes.
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a) Considerar que esta técnica tiene una estructura moderada, aun-
que el profesor es el responsable del comienzo de las fases y de
la orientación de las actividades. El contenido particular de las
discusiones y representaciones corresponde a los alumnos.

b) Hay que aceptar todas las respuestas de los alumnos sin valorar-
las; ayudarles a analizar distintos aspectos del problema y a éste
desde otros puntos de vista, y potenciar la reflexión sobre las
opiniones y sentimientos.

c) La adecuación del tema depende de factores como la edad o la
complejidad del problema. Pueden versar sobre temas de etapas
evolutivas, valores sociales, problemas comunitarios, etc.

18. LA S1MULACIÓN

Con esta técnica se pretende representar situaciones, funcionamien-
tos, características concretas de los sistemas por medio de imitaciones
o modelos simbólicos o físicos. Toda simulación es, en el fondo, una
reproducción de fenómenos, actividades, operaciones que pueden
tener como sujeto del proceso a la naturaleza, al hombre, a la máquina
o a una combinación de todo. La simulación, en sentido general,
podría definirse como el desarrollo y uso de modelos para el estudio
de la dinámica de sistemas, existentes o hipotéticos.

Las situaciones creadas artificialmente no son recientes. Muchos
juegos de los niños (guerras, policías y ladrones, principes y prince-
sas...) reflejan esta simulación y son empleados en el sistema educati-
vo desde hace tiempo. La experimentación en el laboratorio no es más
que una simulación de la realidad.

Más tarde, el desarrollo tecnológico ha permitido elaborar muchos
diseños de simulación para su aplicación en todos los campos de acti-
vidad. En 1961 varias escuelas universitarias adoptan y desarrollan
juegos de simulación. Tras el entusiasmo inicial llega una fase crítica
en la cual se ponen de manifiesto las carencias instructivas de la técni-
ca. Pero la rápida difusión de los ordenadores ha dado un nuevo auge a
la simulación, que es una reproducción sobre ordenador de las varia-
bles que definen una situación real, pudiendo ser manipulados y cam-
biados sus valores a voluntad del usuario. Es muy utilizada en temas
tan actuales como explosión demográfica, carencia de alimentos, gue-
rra nuclear, etc.

Mediante esta técnica se comprende la realidad de un proceso al
cual el alumno no puede acceder. Con la metodología activa, el alum-
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no aprende ensayando o actuando, interpretando la realidad misma sin
los riesgos o dificultades que pudiera comportar. Podemos señalar dis-
tintos niveles de simulación: observación en el mundo real, represen-
tación individual en interacción con otros, con grupos informalmente
estructurados, con grupos estructurados, etc.
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Juegos de simulación:  El juego viene definido por su finalidad
recreativa, mientras que la simulación reproduce funciones o procesos
de la realidad. Los juegos de simulación son una forma de interactuar
las actividades lúdicas con la realidad simulada; están dirigidos a la
resolución de problemas, la manipulación de datos, la imitación de
comportamientos, la elección de alternativas, etc., con vistas a un aná-
lisis valorativo o a un aprendizaje de habilidades mucho más simplifi-
cado que la realidad. Entre las características y ventajas de los juegos
de simulación indicamos:
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• Aprendizaje activo. El alumno va formando activamente su pro-
pio conocimiento y descubre la realidad a través de los problemas
que se le plantean, lo que le permite valorar las relaciones causa-
efecto, obligándole a la torna de decisiones y la asunción de las
consecuencias derivadas, haciendo más comprensibles los fenó-
menos estudiados.

• Permite la creatividad a través de la experimentación.
• Conecta con la realidad. Son modelos analógicos de la realidad y

permiten la transferencia de los aprendizajes más fácilmente que
las situaciones reales.

• Fomenta la intercomunicación de los alumnos.
• Crea clima de cooperación y superación.
• Permite el trabajo interdisciplinar y globalizado, pues un proceso

o situación incluye distintas perspectivas de estudio y análisis.
• Los juegos de simulación simplifican el mundo real, fijándose en

los elementos fundamentales, adecuando la realidad al pensa-
miento del alumno.

• Se adapta el aprendizaje a la capacidad y ritmo del alumno.
• Tiene un alto valor motivante, con lo cual se refuerza el conoci-

miento adquirido.

Fases de la simulación:  Segün Joyce-Weil (1985) la simulación
presenta las siguientes fases:

— Orientación:  Se trata de presentar el tema de la simulación y de los
conceptos fundamentales y de explicar las características del juego.

— Entrenamiento:  Se organiza el juego (reglas, papeles, procedi-
mientos, puntuaciones, decisiones, objetivos). Se distribuyen los
papeles intervinientes y se puede desarrollar una breve sesión
práctica.

— Simulación:  Se realiza el juego, se valora la información de los
resultados y las decisiones, y se aclaran dudas y errores.

— Debate:  Una vez resumido lo realizado y aclaradas las dificulta-
des surgidas, se analiza el procedimiento, se compara con el
mundo real y se relaciona el contenido de la simulación con el
contenido del curso. El ambiente no debe ser autoritario sino
cooperativo. El papel del profesor se centrará en suministrar los
conocimientos previos, conducir las discusiones y valorar los
resultados, pudiendo asesorar o guiar.
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Los principios de actuación que deben prevalecer son: facilitar la
comprensión e interpretación de las reglas, animar la participación eli-
minando la incertidumbre, favorecer la incorporación al juego, y no
valorar las decisiones de los jugadores.

Los efectos principales de la simulación, desde la perspectiva educa-
tiva, son la comprensión de los conceptos y la adquisición de las habili-
dades que se necesitan para el juego de la simulación. Se adquiere así
un carácter instrumental y mediador para comprender la realidad, se
desarrolla el pensamiento crítico y la capacidad de decisión; se fomenta
la cooperación y participación, y se aprende a enfrentarse a las conse-
cuencias de los actos, a la influencia del azar y al sentido de la eficacia.

19. SOLUC1ÓN DE PROBLEMAS

La técnica denominada solución de problemas está muy unida a la
de toma de decisiones, ya que ambas requieren la práctica en grupo y
son muy válidas para poner en marcha todos los mecanismos condu-
centes a la dinamización de dicho grupo. El concepto de «solución de
problemas» ha sido estudiado desde diversos puntos de vista. Así,
desde una perspectiva psicológica se entiende por solución de proble-
mas, una actividad mental en tareas que demandan procesos de
razonamiento relativamente complejos, y no una actividad rutinaria
meramente asociativa.

Aportaciones al estudio de la solución de problemas:  En el estudio
de la solución de problemas, en su aspecto psicológico, la escuela de
la Gestalt ha realizado algunas aportaciones. Los gestaltistas utilizan
los conceptos  insight y fijación  para explicar los mecanismos que actúan
en la solución de problemas. Según éstos, dicha solución se alcanza
por  insight,  es decir, a «consecuencia de una reorganización percepti-
va súbita de los elementos de la situación, que se integran en una rela-
ción o gestalt nueva».

Así mismo, un concepto complementario del  insight  es el de fija-
ción, que «permite interpretar las dificultades que experimentan los
sujetos en el proceso de solución». Se trata, en definitiva, de buscar a
los objetos nuevas utilidades fuera de las convencionales, superando
así la fijación que el sujeto posee sobre dichos objetos para conseguir
el  insight  o solución.

A pesar de esta interesante aportación, en el enfoque gestaltista encon-
tramos dos defectos fundamentales. El primero es que dicho enfoque
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sólo puede aplicarse a la solución de problemas con una perspectiva per-
ceptiva o mecánica. El segundo punto criticable es que los conceptos
insight  y fijación parecen más descriptivos que explicativos, ya que no
aclaran suficientemente la naturaleza del proceso psíquico subyacente.

En el análisis del proceso que sigue a la solución humana de pro-
blemas, el grupo de Newell y Simon (1972) nos ha ofrecido nuevas e
interesantes aportaciones. Según estos autores el «sistema de procesa-
miento» está formado por dos estructuras fundamentales del sujeto: la
memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo, las cuales pueden
elaborar y realizar programas adecuados para resolver distintos tipos
de problemas. Así pues, el proceso de resolución de problemas, desde
un punto de vista formal, estaría caracterizado por la búsqueda a través
de un  espacio problema,  integrado por «un estado inicial, un estado
final y varios estados intermedios».

La técnica utilizada para atravesar este espacio problema se basa-
ría en la técnica del  pensar en voz alta (thinking aloud),  mediante el
cual se anima al sujeto a describir en voz alta sus procesos mentales
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(hipótesis, estrategias, dudas...) a medida que va resolviendo el pro-
blema. El observador de la experiencia, por su parte, graba esta
información y, posteriormente, la codifica en forma de estados y ope-
radores.

A pesar de la validez de estas aportaciones, los estudios acerca de
la solución de problemas resultan sesgados, si tenemos en cuenta que
sólo son válidos para el tratamiento de problemas bien definidos (por
ejemplo: jugar al ajedrez). Por el contrario, aquellos problemas más
creativos o peor definidos como puedan ser la elaboración de una teo-
ría científica, el diserio de un experimento o la construcción de un teo-
rema matemático son procesos mentales que originan nuevos produc-
tos culturales, cuya investigación cognitiva es inexistente debido a
problemas metodológicos o cronológicos. La resolución creativa de
problemas de este tipo, tiene lugar en períodos de tiempo relativamen-
te largos (días o meses).

Definición y clasificación de los problemas:  El concepto  problema
debe ser entendido como el objetivo que se quiere conseguir, lo que
supone una situación en la que uno o varios sujetos se inclinan a
encontrar una meta, aunque sienten incertidumbre en el modo de
hacerlo. Los problemas, desde el punto de vista de su descripción,
pueden clasificarse en bien definidos, si su meta es bien conocida
desde un principio, y mal definidos, si la definición de los objetivos
forma parte del problema.

Los problemas bien definidos  pueden clasificarse en:

• Problemas de transformación,  que constan de una situación ini-
cial, una meta y un conjunto de operaciones cuya ejecución trans-
forma el estado inicial en meta.

• Problemas de inducción de estructuras,  en los que la solución se
halla por el descubrimiento de analogías estructurales, no de con-
tenido, entre elementos pertenecientes a dominios temáticos dis-
tintos (por ejemplo, sol = átomo, mente = ordenador).

• Problemas de ordenación,  en los que el sujeto recibe una serie de
elementos que tiene que reorganizar para alcanzar un criterio;
ello requiere un proceso de búsqueda constructiva, consistente en
generar soluciones parciales o tanteos y evaluar su grado de ade-
cuación (por ejemplo, anagramas).

Los problemas mal definidos,  por su parte, están integrados funda-
mentalmente, por los problemas sociales que, a pesar de su interés en
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el campo psicológico, presentan dificultades a la hora del análisis, por
las siguientes causas:

— No están bien estructurados, ni sus metas nítidamente estableci-
das.

— La estrategia de solución habitual es la identificación y elimina-
ción de sus causas.

— La solución no es inmediata, pues, a veces, requiere la puesta en
marcha de complejos planes socioeconómicos.

— El concepto de solución es ambiguo, pues los expertos no siem-
pre coinciden en las mismas «soluciones».

Aplicación práctica de la solución de problemas:  En el terreno de
la investigación educativa, los problemas que se plantean para su solu-
ción deben ofrecer una cierta novedad al sujeto, de manera que éste no
pueda reproducir respuestas anteriores. Generalmente, los problemas
tienen solución a nivel experimental, salvo en aquellos casos en que se
trate de resolver problemas personales o sociales. En general existen
tres estrategias en la resolución de problemas:

a) Resolución de un problema por  análisis gradual.  Consiste en
avanzar, de manera paulatina y sistemática de un estadío a otro
comprobando cada paso antes de iniciar el siguiente. En este sis-
tema el comportamiento del sujeto es equilibrado, está satisfe-
cho de su trabajo y controla la situación.

b) Resolución de problemas  por ensayo y error.  En este caso la
actuación del sujeto que trata de resolver el problema planteado,
se hace sin un criterio previo. El sujeto va tanteando hasta
encontrar la solución, que suele Ilegar de manera repentina y por
sorpresa. Cabe la posibilidad de que el sujeto no llegue a com-
prender el porqué de la solución y, por ello, el acierto puede no
servirle en otra situación posterior.

c) Resolución de problemas por  intuición comprensiva.  Este siste-
ma consiste en realizar una serie de pasos, a saber: el sujeto ana-
liza la situación; busca en el problema soluciones lógicas des-
pués de un abandono aparente y finalmente, de pronto,
encuentra la solución, sin que haya habido una conexión lógica
con los pasos anteriores, porque la  intuición comprensiva  ha
enlazado los datos del problema.
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La reacción del sujeto ante esta forma de solucionar el problema es
una alegre sorpresa causada por la rápida comprensión del mismo.

En la práctica de la solución de problemas es frecuente utilizar al
mismo tiempo estos tres sistemas, aunque la experiencia puede impul-
sar al sujeto a preferir una estrategia sobre las otras.

Por otra parte, en la solución de problemas influyen, básicamente, dos
factores: de un lado, la experiencia anterior, que puede estimular la apari-
ción de esquemas que facilitan u obstaculizan la solución correcta. Puede
ocurrir que el problema presente soluciones similares a los esquemas
integrados anteriormente o que, por el contrario, la resolución sea difícil
porque el problema plantea cierta novedad. Las estrategias muy rígidas
dificultan la solución correcta. De otro lado, la capacidad para improvi-
sar y para considerar las diversas funciones de los elementos que conflu-
yen en un problema incide en su solución de forma muy favorable y está
por encima de las estrategias excesivamente rígidas.

La solución de problemas puede practicarse de forma individual o
entre los componentes de un grupo; en este último caso, es efectiva
cuando el grupo ha de poner en práctica la solución propuesta, y cuan-
do el trabajo del grupo se realiza sobre problemas que tienen solucio-
nes múltiples o requieren diversidad de perspectivas y capacidades.

La discusión de problemas del grupo puede practicarse siguiendo
un proceso trifásico:

a) Los integrantes del grupo expresan tantas soluciones como sean
posibles, sin reserva ni crítica alguna.

b) Se discuten de forma crítica las diversas soluciones.
c) Se elige la solución que cumple mejor con los criterios elegidos.

Efectos educativos: La solución de problemas, considerada como
técnica participativa, fomenta:

-

La capacidad para desarrollar estrategias.
— El desarrollo de las posibilidades intelectuales de los individuos.
— Valora y potencia las experiencias de los que ponen en práctica

dicha técnica, y estimula el autoconcepto y la autoestima de los
individuos ante un problema resuelto.

— Pone a prueba la constancia y, en definitiva, el grado de madurez
de aquellos que practican la solución de problemas.
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