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sQué es la Ensefanza en
Pequefios Grupos (EPG)?

El titdo de Enseriianza en Pequerios Grupos incluye una amplia variedad de tipos
diferentes de clases de educacion postsecundaria y superior, de los cuales los
mds conocidos son los seminarios, Ias sesiones tuteladas!, los talleres v las rew-
niones de Aprendizaje Basado en Problemas (ABF). Una caracteristica comin
de esta clase de ensefianza es que ¢l tutor trabaja con un pequeno grupo de
alumnos para comentar un tema o problema determinado. Hay, no obstante,
otras formas de Ensenanza en Pequenios Grupos (EPG) que hacen mucho me-
nos hincapié en la presencia del tutor o profesor y tratan de ofrecer una opor-
tunidad formalizada de aprendizaje en colaboracién, como las sesiones tute-
ladlas sin tutor, los grupos de autoayuda y los grupos de aprendizaje®.

Estos métodos de EPG requieren que los estudiantes (y el tutor} estén
presentes en la misma sala y al mismo tiempo. Hay también un interés cre-
ciente por el uso de métodos «virtuales» en la EPG, que utilizan las TIC's
para reunir a los estudiantes: redes cerradas de correo electrdnico, foros
de discusion por Intranet e Internet que permiten interactuar a distancia
a estudiantes y profesores, entre otros. La tecnologia supone también que

b Eb sustantivo inglés tutorial carece de traduccién directa al espaiiol. Alude a una sesién
de clase o seminario dirigida por un tutor, a la que asiste un Unico alumne 0 un pequeno gra-
po, para tratar un tema o examinar un problema. Es, pues, una sesién de aprendizaje abier-
to pero «wutelado». En consecuencia, hemos optado por traducir futorial por «sesion tutela-
dar. (N, del T).

? La expresién original es karning set. Entre otros significados, esta expresién alude a gru-
pos que se rednen para aprender de manera gue todos los miembros de un grapo se apoyan
en log demds para aprender, al iempo que cada uno presta ayuda a los otros. Por eso, hemos
traducido como «grupos de aprendizajer. (N del T},
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10/ Ensefanza en Pequefios Grupos en Educacién Superior

en una escala temporal més larga, de ma-

los didloges puedan celebrarse . e
Bera que las aporiaciones a las discusiones pueden hacerse alo largo de va-

riog dias, en ver de minutos.

Tenemos que mencionar aqui una Gltima cate .
los Bmites enre i enpeianza en pequeno grupo ya 12_1 ensenianza en grupo
grande. Fl profesor pﬁgdg optar por organizar’y dividir un grupo mads gran-

gotia de EPG que desdibuia

de de alumnos de manera que, en realidad, trabajen en una serie de peque-

nos grupos. Con frecuencia, este procedimiento r{;:@i)e ia cienominlacién de
«trabajo con subgrupes»® y permiten al profesor uuhzm‘" muchos enfoques d?
EPG, aunque el tamafio de la clase sea grande. Este método se observa habi-
tualmente en clases de ABP, aprendizaje basado ¢n proyectos y‘ciases pracii-
cas. En la tabla 1.1 ApaRIece Un resumen de estas cuatro categorias.

CATEGORIAS DE 1.4 ENSENANZA FJEMPLOS DE ENFOQUES NUMERO TIICO
EN PEQUERGS GRUPOS DE PEQUENG GRUPO BE ALUMNOS

EPG dirigida por el tutor Sesiones tutciadas 4-12
Seminarios 16-25
Grupos de ABP 812

EPG dirigica por los alimmnos Sesiones futeiadas sin tutor 4.8
Grupos de aprendizaje
Grupos de autoayuda 4-8

EPGvirtual . 5 Sesiones ruteladas virtuales 4-12
Dscusiones por correo Deden

electrénico adelante
EPG en grandes grapos Trabajo distribuido 16-160
SR Clases d¢ problemas 10-50

Pricticas en grupo 16-100
Talleres 10-40

E! tamanio del pequefio grupe

Hay consenso eir torne a que el tamano éptimo para la enseflanza en
pequenios grupos, e general; estd entre cinco y ocho por grupo v, en el ca-
so de la EPG de tipo tutelado y dirigido por el tutor, lo mejor es el grupo

3 La expresifin ok
«AErUPACIOns ¥ i
alumnos del grupe:eke
grupos. De abi ta trady
5 :

cate working, El término syndicate puede traducirse come
el caso que nos ocupa, se trata de «distribuir» a los
(EFNPOS LGS pequedios, aptos parz la ensefianza en pequeilos

Ak T
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de seis (Booth, 1996). Cuando el ntmero de miembros del grupo es inferior
a cinco, disminuyen la diversidad y la variedad de las interacciones interper-
sonales; con mis de ocho miembros, comienzan a reducirse las aportaciones
de algunas personas. En el capitulo 2 recogemos otros comentarios acerca
de las condiciones optimas de la EPG.

Razones de la implementacién de la EPG. Objetivos

Annque la EPG es cara, sobre todo en términos de recursos humanos,
se utiliza mucho en la educacién superior. £n muchas instituciones, se
ha producido un incremento del niimero de estudiantes sin el corres-
pondiente incremento del nimero de ensefiantes, Esto ha supuesto una
evidente presién con respecto a la viabilidad de la EPG, aunque sigue
siendo una parte importante y valorada de muchas asignaturas universi-
tarias. En este capitule tendremos oportunidad de profundizar en este
punto.

En cuanto a los objetivos, el primero y esencial es facilitar la comuni-
cacion en un grupo pequerio, al animar a los estudiantes a que hablen, re-
flexionen y se comuniquen con mucha mayor facilidad que en un gru-
po mds grande. La comunicacién es fundamental en la enseflanza en
pequenos grupos de cualguier clase vy un paso esencial vy previo es la
buena disposicién de los estudiantes para hablar con el tutor y con los
demas.

¥s conveniente manifestar explicitamente a los alumnos, los objetivos
fundamentales de la EPG vy explicar el valor de «hablar» con los demas
acerca de lo que uno esté «pensando» en relacién con su desarrollo per-
sonal e intelectual.

En cualquier caso, los objetivos de la EPG pueden describirse del si-
guiente modo (Adaptado de Entwistle y cols., 1992:41}):

~— Desarvollo de la comprension intelectual: aclarando conceptos v teorias
mediante ia discusion y aceptando y viendo las interrelaciones y las
conexiones.

— Desarrollo de capacidades intelectuales y profesionales: mediante la refle-
xidn v 1z resolucién de problemas, p. ef., analizar, evaluar las pruehas,
razonar logicamente y sintetizar.

- Desarrvollo de destrezas de comunicacién: mediante Ja practica de la dis-
cusion, dando explicaciones, escuchando, preguntando, presentan-
do y defendiendo una postura, y facilitando informacién constructi-
va sobre la actuacién del alumno.

© narcea. s. a. de ediciones



IZ2/ Ensefanza en Pequefios Grupos en Educacién Superior

— Crecimiento persenal: al participar en debates y discusiones, los estu-
diantes pueden comprobar sus valores y actitudes al ticmpo que de-
sarrollan su autoestima v su autoconfianza,

— Crecimiento profesional: mediante los intercambios de opinidn directos
y centrados en las cuestiones de la disciplina con los profesores y los
companieros, los estudiantes toman conciencia de los modelos de
pensamiento, las normas aceptadas y los valores y la ética de Ia disci-
plina o la profesidn.

~= Apoyo en su autonomia personal: al prepararse para las discusiones y ac-
tividades de la ensefianza en pequefios grupos y tomar parte en ¢llas,
los estudiantes aceptan su responsabilidad personal con respecto al
progreso v la direccidn de su propio aprendizaie.

~— Desarvollo de las destrezas de trabajo en grupo: el hecho de trabajar en
grupo da la oportunidad de practicar diversas destrezas de gestidn
del grupo vy roles grupales, como el liderazgo, Ia planificacién v la or-
ganizacion, la prestacién de apoyvo y el estimulo a los demais, 1a dis-
tribucidn de tareas y la supervision del progreso.

— Prdgtica reflexiva: al revisar y reflexionar sobre sus acciones, los estu-
diantes pueden aprender de sus éxitos v fracasos v, de ese modo, de-
sarrollar sus destrezas y su comprensién asi como planear el apren-
dizaje futuro.

Contenidos y procedimientos

Alo largo de estas paginas, insistirernos en la idea de que el didlogo v
demas actividades relacionadas con la conversacion pueden ser cruciales
para el desarrollo del niicleo de los contenidos y del nicleo del procedi-
miento de una sesién de EPG (tabia 1.2). El mensaje fundamental es que,
en la EPG, el objetive no consiste solo en la transmision de contenidos,
sino en la necesidad de trabajar con esos contenidos en una situacion de
grupo.,

Durante un didlogo de clase, el tutor puede ver que fos estudiantes atili-
zan dos conjuntos de destrezas que se solapan: en primer lugar, las destre-
ras genéricas de didlogo orientado al procedimiento, que incluyen, por ¢jem-
plo, la forma que tienen los estudiantes de comunicarse entre si; y en
segundo lugar, las destrezas centradas en el conlenido que estan mds intima-
mente relacionadas con el estudio de una disciplina concreta y la discusion
de determinados temas, por ejemplo, el analisis critico o 1a construccion de
un argumento. Las destrezas académicas especificas pueden estar tan inte-
gradas en la naturaleza de una disciplina que las destrezas se conviertan ca-
si en el «contenidos de esa disciplina, por gjemplo, diagnosticar para un
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médico, defender un punto de vista para un abogado, construir un argu-
mento para un fildsofo, ete. Forma parte de lo que define la disciplina. La
tabia 1.2 trata de presentar algunas de las destrezas desarrolladas a través de
la discusidn en refacién con estos dos niicleos del procedimiento y del con-
tentdo.

NUCLEO DE PROCESG MNUCLEO DE CONTENIDO
Destrezas personales y profesionales Destrezas académicas e intelectuales
Destrezas de comunicacidn Aprendizaje profundo
* presentar Resolucion de problemas
e escuchar » diagnosticar
® vesponder s teorizar
® preguntar o evaluar las pruebas
Besarrollo personal e analizar / sintetizar
Prictica reflexiva Utilizar el lenguaje de la disciplina
Trabajo en grupo Construir un argumento
Colaboracion y aprendizaje de tosdemds | Defender un punto de vista
Clarificar y comprender
Examinar fas reglas de Ja «disciplina»

Es obvio gue 1o se trata de una ciencia exacta y es posible asignar algu-
nas destrezas a ambas dreas st se las considera en diferentes niveles de su de-
sarrollo. Una destreza de procedimiento puede especializarse y centrarse
mas en el contenido cuando se practica en un nivel mas elevado y mas come-
plejo, del mismo modo que habler puede convertirse en debate, que, a su ver,
puede desarrollarse y convertirse en andlisis critico.

Algunas cuestiones clave en la EPG

A continuacidn desarrollaremos algunas cuestiones que a nuestro juicio
nos parecen esenciales para ef buen funcionamiento de la EPG.

Si los profesores se caracterizan por la transmision de informacion a re-
ceptores con frecuencia pasivos, en comparacion, la EPG hace referencia
a una comunicacion interpersonal activa y a las ventajas para el aprendi-
zaje que de elio se derivan. (Dennick y Exley, 1998: ).
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i€/ Ensefiznza en Pequefios Grupos en Educacién Superior
El didlogo en la EPG

La EPG permite que los alumnos dialoguen con sus companieros y profe-
sores provocando o facilitando una reflexién profunda. En relacién con los
dominios de aprendizaje de conocimientos, destrezas v actitudes, la EPG de-
sarroila una evidente funcién de ayuada para el alumnado que permite am-
pliar y profundizar su comprensién, desarrollar destrezas profesionales cla-
ve y adquirir una visién mds clara de sus actitudes, sesgos v prejuicios.

La EPG también es importante en cuanto los estudiantes estan apren-
diendo a usar sus destrezas académicas o intelectuales en la disciphina por
ellos escogida y a practicar y poner a punto sus destrezas de aplicacion,
andlisis, sintesis y evaluacién (Bloom, 1956, 1964},

Censtructivismo y aprendizaje activo

Es obvio que los procedimientos de la EPG pueden apoyar un enfoque
«constructivo» del aprendizaje. El constructivismo (Phillips, 2000) estd pre-
sidido por la idea de que cada estudiante construye su propio conocimiento
y elabora sus contenidos, en vez de lmitarse a adquirirlos prefabricados vy
pre-empaquetados. Los conocimientos que construyan dependen de varios
factores, como lo que les ensefien formalmente, lo que ellos mismos descu-
bran, lo que comenten con sus companeros y su tutor y la cultura de su dis-
ciplina y de Ia sociedad en Ia que aprenden. El proceso de utilizar y articular
ideas y conceptos contribuye a la «elaboracién» del aprendizaje (Coles,
1991}. De modo semejante, es mds probable que el aprendizaje, si estd con-
textualizado en un entorno active en el que se discutan y cuestionen las ideas,
se traduzca en un aprendizaje de nivel «profundos {Atherton, 2002).

Responsabilidad

La EPG anima a los estudiantes a que se hagan duenos de su propio apren-
dizaje: no se les da hecho, tienen que responsabilizarse de su preparacién y
de su comportamiento durante la clase. Gran parte de la ensefianza en pe-
quetios grupos depende de la participacion activa de los estudiantes y lesexi-
ge que expresen sus opiniones.y que respondan a las ideas y puntos de vista
de los demds. Los procesos de comunicacién implicados pueden ser variados
y complejos. Es posible que los estudiantes tengan que negociar y debatir,
que tengan que explicar sus posturas o hacer preguntas, que den y reciban
informacion sobre las actnaciones, asi como que desarrolen sus téenicas de
presentacién oral. Mediante estos procedimientos, los estudiantes pueden
desarrollar actitudes de respeto y de tolerancia con respecto a otros purtos
de vista e incluso pueden ayudar a otros a aprender.
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Hacia la prictica profesional

La EPG inicia también a los aprendices en la «practica reflexiva», que lle-
va al desarrollo de la «practica profesional», tal comno la caracteriza Donald
Schon (1987). Para nuestros alumnos, ¢l ohjetivo de «reflexionar en la ac-
cidn» consiste en que puedan avanzar mds limitdndose a aplicar las com-
petencias dominadas previamente de forma mecénica. Los estudiantes que
se graddan deben ser capaces de atilizar sus conocirmientos y destrezas pro-
fesionales para seleccionar los enfogues adecuados cuando respondan a
nuevos problemas y situaciones. En la EPG, los estudiantes pueden recibir
apoyo para pasar a la prdctica profesional v desarrollar una mayor flexibi-
lidad vy receptividad.

Desarrollo de habilidades

Cuando los estudiantes participan en la EPG, tienen ocasidn de desa-
rrollar sus destrezas de comunicacién y de trabajo en grupo. Con inde-
pendencia de que las clases sean discursivas o se basen en problemas, los
estudiantes tendran que escuchar, explicar, preguntar, responder vy, en al-
gunas clases, presentar su trabajo. En el pasado, el desarrollo de esas des-
trezas se considerd como un Gt subproducto de la dedicacién principal
a la adquisicidn de conocimientos y de las destrezas intelectuaies a las
que nos referimos antes. 8in embargo, el informe del National Committee
of Ingquiry into Higher Education (Dearing, 1997) recomendd que el desa-
rrollo de las destrezas o habilidades clave (comunicacion, arttmética, uso
de la tecnologia de la informacién y aprender a aprender) se incluyeran
en cada programa de grado. El Informe Dearing era, en parte, una res-
puesta al punto de vista de muchos empleadores de titulados universita-
rios que constataban el hecho de que no se estimulaba a los estudiantes
para que desarroliaran estas destrezas durante sus estudios. Era corrien-
te afirmar que los nuevos titulados tenian gran cantidad de conocimien-
tos, pero necesitaban atn un periodo de formacién intensive y caro pa-
ra desenvolverse con eficacia en el centro de trabajo. No obstante, el
Informe Dearing insistia en que sus recomendaciones se basaban en la
idea de que la adquisicion de las destrezas clave era necesaria para la vi-
da y no s6lo para encontrar empleo. De hecho, ¢l informe apoya con
fuerza la idea de que es necesario dotar a los estudianies con Ias capaci-
dades precisas para seguir aprendiendo de forma independiente muy en
relacién con el aprendizaje de por vida y la actualizacién y desarrello
profesionales continuados.

Quienes acaban la educacién superior necesitardn comprender cémo
aprender vy como orientar su aprendizaje y reconocer que el proceso con-
tinta a lo largo de la vida. (Dearing, 1997: 134).
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i6 1 Ensefianza en Pequefios Grupos en Educacién Superior
El informe decia también:

Deben elaborarse unas descripciones claras de los programas, de manera
que los estudiantes puedan comparar diferentes ofertas y hacer opciones
acertadas acerca de los programas que deseen cursar {Dearing, 1997: 134).
{Véanse mds detalles en el capitalo 7).

En respuesta directa al Informe Dearing, la Quality Assurance Agency for
Higher Education {QAA) establecié 47 grupos de trabajo de malerias v les
pidié que elaboraran informes que sirvieran de criterio y describieran los
niveles para los programas de grade de las 47 areas de conocimiento. En
marzo de 2002, concluyeron los rabajos. En general, los informes norma-
tivos no especifican un programa, sino gue tratan de indicar las destrezas
intelectuales, profesionales y clave que debe poseer un titulado, otorgando
a las destrezas clave un lugar destacado en el disefio curricular. Ademas, la
QAA, como un elemento de su procedimiento de revision de 1a calidad,
exigio a las instituciones que elaboraran unas especificaciones de progra-
ma para fodas [as asignaturas conducentes a una titulacién. Las especifica-
ciones de programa deben dar una informacidn clara sobre la asignatura
y hacer referencia al informe normativo refevante para la materia a la vez
que indicar en qué parte del programa adquiririn los estudiantes los co-
nocimientos v destrezas adecuados.

CGuando los profesoges universitarios y los directores de programas co-
Menzarcn a revisar sus programas y asignaturas en esta linea, muchos con-
sideraron que el medio docente obvio para el desarrollo de las destrezas
clave eran las actividades v formas de gabajo prictico v de proyecto de Ia
EPG. En consecuencia, muchos profesores utilizan en la actualidad ia EPG
como medio para facilitar informacion y orientacién sobre las destrezas
clave y para dar a los estudiantes oportunidad de practicarlas. Cada vez con
mayor frecuencia, se anuncian las destrezas clave como resultados explici-
tos del aprendizaje de Jas clases de EPG.

Por tanto, es muy posible que los tutores tengan que planear sus sesto-
nes de pequeho grupo teniendo presente todo esto v considerar cudl serd
ta mejor manera de apoyar las destrezas de comunicacién y de trabajo en
grupo en sus clases, También es posible gue haya que evaluar la FPG. Por
ejemplo, pueden calificarse las aportaciones al didlogo en clase, al trabajo
en equipo o a las destrezas de presentacidn (véase mas informacidén en el
capitulo 11).

Apoye reciproco enire los estudiantes

Uno de los beneficios reales de la EPG es que se anima encarecida-
mente a los estudiantes a que aprendan unos de otros asi como del witor.
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De hecho, en algunas sesiones de EPG, el tutor no estd siempre presen-
te. Los estudiantes pueden pedir a sus companeros que pongan en co-
mun sus puntos de vista y les ayuden a comprender las teorias o explica-
ciones complejas. Esto requiere cierto grado de colaboracién y de
intercambio libre que no suele darse en otras {ormas de ensefanza. Fl
papel del tutor cambia y pasa de ser suministrador de informacion a fa-
cilitador y guia. También cambia el papel del estudiante, que pasa de ser
sujeto receptor de la ensefianza a sujeto activo del aprendizaje que ayu-
da a aprender también a sus colegas. Ahora bien, con este incrementado
de participacion va la responsabilidad y no cabe duda de que algunos es-
tudiantes son capaces de responsabilizarse mis que otros. Es posible que
el tutor necesite comprobar que la informacion que se transmite entre
los estudiantes es adecuada o correcta (dependiendo del tema y de la dis-
ciplina}. También puede ser necesario que el tutor subraye la importan-
cia de las observaciones hechas por los estudiantes, pues es fdcil que los
compaiieros no valoren de inmediato la aportacién hecha por otro estu-
diante como la que pudiera hacer el tutor. Por ejemplo, si una clase ad-
mite discusiones dirigidas por estudiantes o presentaciones a cargo de los
mismos, quizd el tetor tenga gue resumir y conciuir al final de Ia clase pa-
ra asegurarse de que todos oigan los puntos clave.

Sitla EPG incluye actividades como la tutoria a cargo de companeros, los
proyectas o tareas gestionados por el grupo y la autosupervision o la su-
pervision a cargo de cempaneros, a menudo se invitard a los estudiantes
participantes a que reflexionen trascendiendo lo que se les haya dado o en-
sefado. Se ha demostrado (Boud, 1995; Biggs, 1999) que ese aprendizaje
metacognitivo conduce a una comprensién mds profunda y duradera, de
manera gue el hecho de que los estudiantes mas capaces ayuden a apren-
der a sus companeros menos capaces o con menos experiencia produce
beneficios reales,

Los beneficios para el aprendizaje de los estudiantes a los que ayudan
sus comparieros también pueden ser muy claros. A principios de la déca-
da de 1990, se llevd a cabo en la Universidad de Bergen (Noruega) una
interesante investigacién sobre la mejora de su aprendizaje. Al final de su
primer curso, se facilité a algunos estudiantes una formacién adicional,
bien en forma de un programa tutelado de repaso, bien mediante ia per-
tenencia a un grupo de estudio dirigido por un alumno de segundo cur-
s0. Al final del curso, se evalud a ambos grupos mediante un examen es-
crito de ensayo junto con un tercer grupo de estudiantes que no
participaban en la investigacién, a los que no se les facilitd ninguna for-
mactén adicional, lLa diferencia entre los dos regimenes de formacién
fie notable cuando se compararon con el grupo no participante. El pro-
grama dirigido por un tutor soélo obtuvo mejoras marginales de rendi-
miento en el examen final, mientras que, en el grupo de estudio dirigi-
do por un estudiante, no sélo hubo muchos menos alumnos que
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suspendieron el examen (6,5% de suspensos en comparacién con el 23%
del grupo no participante), sino que también el niimero de calificacio-
nes «muy biens ascendid al 48%, frente al 26% del grupo no participan-
te (Raaheim, 1991).

No estd claro por qué $e observaron unos resultados tan espectaculares.
(Quizd los estudiantes tutores fuesen mds capaces de ajustar el nivel de ayu-
da o que los estudiantes aprendices se sintieran mas capaces de comuni-
carse con un compafiero que con un tutor y de hacerle preguntas al estu-
diante que al tutor, pero el hecho da prueba de la eficacia de que los
estudiantes se apoyen enire ellos,

También es importante reconocer que la mayoria de los estudiantes dis-
fruta realmente con el aprendizaje en colaboracién v las formas de traba-
jo en grupo. Es habitual descubrir que, cuando se desarrollan los proyec-
tos, otros profesores se quejan de que los estudiantes dedican demasiado
tlempo y esfuerzo a sus proyectos de grupo a expensas de otras clases. Aho-
ra bien, si quicren aprender y disfrutar con el proceso, es mucho mads pro-
bable que satisfagan y superen las expectativas de sus tutores.

Trabajo en grupo y grupo multidisciplinario

Al pedir a los estudiantes que trabajen juntos y colaboren en el apren-
dizaje, no sélo les pedimos que compartan sus puntos de vista ¢ inter-
cambien ideas. Les pedimos también que aprendan a tener en cuenta las
creencias y culturas de los demas. Les invitamos a que enfoquen los ternas
desde puntos de vista diferentes y que amplien sus horizontes intelectua-
les v personales. Esto puede considerarse como un objetivo caracteristico
de la EPG, sobre todo cuando se espera que los titulados trabajen en equi-
pos multidisciplinarios en sus empleos futuros. Por ejemplo, en los cursos
de medicina y de ingenieria se han hecho considerables esfuerzos para in-
cluir en el curriculo fa ensehanza a grupos de alumnos de capacidades di-
ferentes y el aprendizaje basado en problemas. En medicina, los pequefios
grupos pueden estar formados por estudiantes de medicina, enfermeria,
fisioterapia, etc. y los problemas abordados pueden considerarse de forma
holistica, en relacidén con el tratamiento completo del paciente, en vez de
contemplar el rol de cada especialista, aislado de los demds. En ingenie-
ria, puede pedirse a los ingenieros mecdnicos que trabajen con los inge-
nieros eléciricos y con los ingenieros de caminos para realizar proyectos
«dle la vida real» en pequenos grupos.

No cabe duda de que cada disciplina tiene su propio lenguaje, su propia
cultura y su forma de hacer las cosas (Becher, 1989) v, con el fin de apren-
der a trabajar con eficacia superando las divisiones disciplinarias, los estu-
diantes necesitan tener oportunidades de trabajar juntos pues, en caso
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contrario, estardn en inferioridad de condiciones cuando se integren en ¢l
futuro en equipos mixtos de trabajo.

Probiemas de supervisidn y gestién del apoyo

s dificil que los estudiantes pasen desapercibidos en una sesion de EPG.
Por tanto, para el tutor es una buena oportunidad de supervisar el progre-
so de manera informal y detectar las dificultades antes de que se conviertan
en problemas importantes. A muchos tutores se les pide que lleven un sen-
cillo registro de asistencia, pues se sabe desde hace mucho tempo que quie-
nes no aparecen tienen una probabilidad mucho mayor de suspender el
modulo o fa asignatura. Tas razones por las que los estudiantes no van a cla-
se son tan diversas como los mismos estudiantes y, en la practica, es mucho
mis probable que el mtor de EPG tenga mds idea que la mavoria, de las ra-
zones de la ausencia. A veces, las sesiones tuteladas desempefian una fun-
cion orientadora, ademas de la acadérmica que va expusimos. En tales cir-
cunstancias, el tutor trata de desarrollar una relacidn fluida con ios
estudiantes que puedan pasar tode el tiempo en la universidad o college. Con
frecuencia, el tutor lleva a cabo ciertas funciones administrativas, como co-
municar los resultados de fos exdmenes y facilitar informacién sobre su ac-
tuacion a sus tatelados. El tutor también puede intervenir apoyando el uso
del portafolios, que es un dossier que Heva el estudiante v que utiliza para re-
gistrar y dar prueba de su desarrollo académico, personal y profesional. Mu-
chos departamentos utilizan su sistema tutorial para ayudar al estudiante a
entender y utilizar su portafolios o carpeta de aprendizaje.

En una sesién de EPG, es posible detectar y responder a las diferencias y
necesidades de cada persona. Un alumno puede tener una determinada dis-
capacidad, siendo las mds corrientes la dislexia y las dificultades de vista y of-
do. La Special Educational Needs and Disability Act (SENDAJ, de 2001, respon-
sabiliza a los profesores y a las universidades de la adopcién de medidas
positivas y previsoras para no discriminar a los estudiantes con discapacida-
des. En el contexto de un grupo pequeilo, €l profesor puede trabajar con sus
alumnos y, de forma individual, descubrir con tacto qué «ajustes razonables»
puede hacer en su ejercicio docente, en el aprendizaje v en las actividades
de evaluacién para garantizar 1a equidad y la inclusividad en el aula.

Los tutores pueden hallarse desempenando el papel de consejeros o ase-
sores exn las sesiones de pequeno grupo. Cuando los estudiantes y el tutor es-
tablecen cierto nivel de relacién y confianza, no es raro que el tutor de EPG
sea la primera puerta a la que Hame €l estudiante si surge algdn problema.

1 «Ley de discapacidad y necesidades educativas especialess. {N. del 7).
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El tutor puede ofrecer consejo sobre cuestiones académicas, escuchar los
problemas personales y facilitar la derivacion a las personas que, dentro de
la institucién, tengan mayores conocimientos y competencias para brindar
mids ayuda, Por tanto, mediante la EPG, pueden desarrollarse las relaciones
personales y profesionales, que ofrecen un apoyo continuo a nuestros estu-
diantes. Fs muy probable que gran parte de 1os contactos cara a cara, claves
entre profesores y alumnos, se produzca en las sesiones de EPG y esto es un
ingrediente vital para el estudio en la mayoria de las universidades y coligges.

Se pidié a diversos profesores que resumieran brevemente sus puntos de
vista sobre: «;Cudles son los objetivos de la EPG en su disciplina?», y que tra-
taran de recoger lo que se pretende conseguir con la EPG.

Historia

* Hacer un examen en profundidad de un tema.

o Aprender a elaborar un razonamiento académico.

e Apreciar que sGlo en raras ocasiones puede decirse que algo esta «bien o
mal», sine que se trata de interpretar ias pruehas.

Fisica

¢ Ver que hay mds de una forma de resolver un problema.

@ Facilitar informacién sobre sus actuaciones y ayuda individual a los estu-
diantes.

e Fstimular a los estudiantes a practicar: tienes que aprender haciendo fisica.

Medicina

s Necesitamos que los estudiantes piensen por su cuenta y no que digieran
¢l libro de texto. :

¢ Es importante que nuestros estudiantes sepan cémo descubrir las cosas
por si mismos y puedan aceualizar sus conocimientos.

& Las destrezas de comunicacién también son muy imporantes.

Derecho 7

o Los estudiantes tienen que prepararse para ka clase; tienen que haber he-
cho las lecturas para poder comentarlas con sensatez ¢ inteligencia.

= Los estudianies deben debatir, comentar v aprender a comuaicar sus
ideas.

» Los estudianies también pueden hacer preguntas si no comprenden o

quieren mas informacion,
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Como comentamos en el capitulo primero, el logro de los objetivos de la
Ensenianza en Pequenos Grupos, de la EPG, tiene unos heneficios educa-
tivos enormes, por lo que es esencial que se hagan todos los esfuerzos ne-
cesarios para garantizar gue se cumplan las condiciones adecuadas para lo-
grarlo.

Es obvio que las destrezas del facilitador tienen una importancia funda-
mental, pero las dejaremos para el capitulo 3, donde las examinaremos
con mds detalle. Aqui nos centraremos en la descripcién de las condicio-
nes practicas, organizativas e interpersonales que permitan al grupo al-
canzar su potencial dptimo. Si se cumplen estas condiciones, tendremos
un pequenio grupo eficaz que conseguird un aprendizaje profundo.

Preparacion

En Ia ensehanza, la preparacion lo es todo. Muchos de los problemas
que surgen en la EPG pueden prevenirse con una preparacién y una pre-
vision adecuadas. Conocer el grupo y conocer su curriculo puede parecer
obvio, pero el andlisis de los informes de retroinformacién de los alumnos
pone de manifiesto el sorprendente niimero de profesores que llegan a las
sestones de EPG y preguntan a los estudiantes: «:Quiénes sols y qué se su-
pone que estamos haciendo?»
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Conozea su curriculo

Los profesores de educacion superior deben tener pleno conocimiento del
cwrriculo general que siguen sus alumnos, cuestion que debe resolver una
huena coordinacién de curso. Con la modularizacion, jos estudiantes pueden
romar diversas rutas dentro de una carrera orientada a la obtencion de un t-
tulo ¥, por tanto, pueden tener muy diversas experiencias de aprendizaje. In-
cluso dentro de un médulo o curso, la comunicacién enire profesores puede
resultar problemdtica. De ahi que sea importante que el facilitador de la EPG
sepa dénde encaja la sesién que celebran en el marco curicular general.

Conozca su grupo

Como comentaremos con mayor detalle mds adelante, las relaciones que
se desarrollan entre profesores y alumnos y entre los mismos estudiantes
tienen una importancia fundamental para el éxito de la EPG. En conse-
cuencia, es esencial que el facilitador de la EPG haga un esfuerzo para des-
cubrir quiénes son sus alumnos, sobre todo en la primera ocasion en la que
se encuentren. Por ejemplo, es Gtil disponer de una lista con los nombres
de los alumnos, saber qué asignaturas tienen y en qué curso estan. Dispo-
ner de esta informacién de antemano garantiza que podamos hacernos
una idea de sus conocimientos y experiencia previos. Es obvio que pueden
obtenerse unos conocimientos mas detallados una vez que el grupo em-
pieza a funcionar y se desarrolla, pero el hecho de hacer saber a los estu-
diantes que usted sabe quiénes son desde el primer momento, facilita mu-
cho las relaciones interpersonales y las interacciones posteriores.

Estructure el aprendizaje

Hay que estructurar todos los episodios de aprendizaje para una mayor
ehcacu e incluso el cardcter més abierto de la EPG requiere una buena or-
ganizacién. La secuencia convencional es: inicio, donde se establece el con-
texto del aprendizaje; desarrollo, donde se aborda el contenido, y conchisidn.
En la EPG, el contexto incluye las presentaciones, el precalentamiento y el
acercamiento entre los participantes, y €l establecimiento de las reglas bé-
sicas v de los resultados del aprendizaje. Los contenidos abarcan todas las
actmdades de 1a EPG y el fin implica llegar a conclusiones y resummir,

Objetivos y conclusiones

En un curriculo de educacion superior dispuesto de manera constructi-
va {Bigas, 1999), con una especificacién de programa bien definida, todas
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las experiencias de aprendizaje, como clases magistrales, seminarios, sesio-
nes pricticas, aprendizaje autodirigido y sesiones de ensefianza en peque-
nos grupos deben constituir un tedo coherente e integrado. Deben inte-
grarse en una matriz de resultados de aprendizaje (véase Brown, 2004). 5i
distintos métodos de ensenanza son mds eficaces para conseguir unos re-
sultados especificos del aprendizaje, (qué tipo de resultados de aprendiza-
Jje son adecuados para la EPG? La EPG es tan flexible que, en principio,
puede utilizarse para lograr resultados de aprendizaje en todos los domi-
nios del mismo. Como comentamos en el capitulo 1, los objetivos genera-
les de la EPG son el desarrollo de la comprension de nivel profundo, las
destrezas interpersonales y practicas y el cambio actitudinal; es obvio que
los resultados en estas areas son mas adecuados para la EPG. Aunque pue-
dan adquirirse conocimientos concretos en las sesiones de EPG, éste nio de-
be ser el centro primordial de atencion de fa sesion. Por otra parte, ia apli-
cacion, utilizacion y elaboracion de conocimientos coneretos se adaptan a
la perfeccion a Ia EPG,

En consecuencia, el facilitador debe tener una idea general de los resul-
tados de aprendizaje adecuados para la sesién de FPG antes de empezar.
Estos pueden estar mejor o peor definidos o pueden ser resultados que se
desarroilen con el progreso de la sesién. Ademads, como veremos, el grupo
puede generar los resultados y, en ciertos casos, esto puede constituir el
centro de atencidn de la sesion,

Recursos

Aungue muchas sesiones de EPG pueden desarrollarse a la perfeccidn
sin mds recursos que los conocimientos y destrezas de los participantes, al-
gunas requieren unos materiales concretos para reforzar la experiencia de
aprendizaje, que deben prepararse de antemano. Hay tal variedad de re-
cursos para Ias sesiones de EPG que los tipos de materiales potencialmen-
te necesarios son innumerables: libros, fichas de trabajo, folletos, sobres,
tarjetas, boligrafos, trasparencias de acetato, Blu Tad', chinchetas, blocs de
hojas sobre caballetes, etcétera,

El recurso de los libros de referencia puede usilizarse para asegurarse
que los materiales concretos que se sometan a discusion estén actualizados
y sean precisos. En la mayoria de los casos, no tiene mucho sentido per-
mitir que se susciten discusiones si los datos clave no estin bien estableci-
dos ni hay acuerdo sobre ellos (en el caso del ABP, puede romperse esta
«reglar», pues el objetivo de Ia primera sesién consiste en establecer un con-
junto de resultados de aprendizaje: véase el capitule 5).

! Masilla adhesiva reutilizable. (N, del T1).
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Es obvio que, si la sesidn de EPG se utiliza para presentar y practicar cier-

tas destrezas préacticas, hay que poner a disposicion de los alumnoas los co-
rrespondientes equipos.

Establecer las condiciones adecuadas: Ia jerarquia de Maslow

Los objetivos de la EPG se optimizan si los participantes se encuentran fi-
sica, racional y emocionalmente comodos y estan espacial v temporalmente
organizados de manera adecuada. Un marco de referencia util para pensar
en estas condiciones es la jerarquia de necesidades de Maslow, que, en esen-
cia, se aplica a todas las formas de educacion y relaciones humanas, aunque
resulta particularmente (itil cuando se orata de entender las condiciones ne-
cesarias para una EPG eficaz (Maslow, 1968). Véase ia tabla 2.1

) CONSECULNCIAS PARA LOS FACIHLITADORES
JERARGUIA DE NECESIDADES v14 EPC

Necesidades de actualizacion pessonal Estimular el crecimiento personal con entusiasmo, apoyo,
estmulo, posturas positivas v optimismo,

Necesidades de autoestima; orguilo, Estimular [a antonomiz, elogiar el rendimiento, acoger

logro, maestria favorablemente las ideas puevas, tratar a los estudiantes
con dignidad. Ser optimista y dar apoye,

Necesidades sociales: aceptacion, Fi facilindor debe tener una actined acogedora hacia los

amor, fealtad mutia participantes. Bebe estimular a los miembros de los grupos

para que interactiien y se unan mediante las adecuadas
actividades de preparacion y tareas de colaboracién.

Necesidades de seguridad y de acogida: | Trate alos participanies con respeto y honestidad, Garantice
a satvo de perjuicios, seguridad, que se encuenivan en una zona de ranquilidad psicologiea,
estabitidad, ordeny estructura e Ja que la ansiedad es minima, respetando la intinidad

‘ vla confidencialidad personales. Trate a los estudiantes
con justicia, mantenga una tnformacidn precisa v aténgase
& las reglas que garanticen fa seguridad.

Necesidactes fisicas y fisiclogicas: Asegilirese de que las salas sean suficientemente grandes,
alimento, abrigo v comodidad | estén bien ventiladasy con una temperatura controlada,
Asegtivese de que losasientos sean comodos. Los
participantes necesitan tener momentos de descansoa
intervatos regulares para comer, beber ¢ ir a los servicios,

La implicacién de la jerarquia de Maslow es que, en cualquier nivel, las
necesidades no pueden afrontarse en medida suficiente si no se han satis-
fecho las necesidades del nivel inferior,
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Condiciones fisicas

a) Tamano del grupo

5t uno de los ohjetivos de la EPG es conseguir que las personas hablen,
es obvio que el ndmero de posibles conversadores influird en el grado en
el que cualquiera de ellos pueda alcanzar ese objetivo. Dos personas pue-
den mantener un didlogo muy equitativo, pero lo que hablen se limitara
& sus propios conocimientos y experiencia. El aumento del ndmero de
participantes inyectard mayor diversidad al debate y puede llevar a las
personas a considesar diversos puntos de vista alternativos que no se hu-
biesen tenido en cuenta antes. Ahora bien, si el nitmero de miembros del
grupo aumenta por encima de determinado nivel, las aportaciones indi-
viduales se minimizardn y algunas personas se inhibirdn por razones que
luego comentaremos. En consecuencia, debe de haber un tamafio de pe-
queno grupo que optimice la diversidad de conocimientos, experiencia
y puntos de vista presentes en €1y las oportunidades para que los miem-
bros del grupo hagan sus aportaciones de forma oral. Las pruebas indi-
can que este niimero oscila entre cinco y ocho personas, aungue, con
una adecuada facilitacién y con un grupo experimentado, puede am-
pliarse algo mds (facques, 2000). La EPG puede formar parte de un en-
torno de ensenanza mds amplio, de manera que los grupos grandes pue-
den dividirse en otros menores, reuniéndose de nuevo durante un taller,
por ejemplo.

b} Disposicion fisica del grupo

La disposicién fisica de los participantes también influye en su forma de
interactuar y, por tanto, de lograr los objetivos de la sesién de EPG. Puede
permitirse a los participantes que entren en el aula y se sienten donde gus-
ten. S5in embargo, salvo que tengan expertencia de EPG, es poco probable
que se dispongan adoptando la mejor configuracion. Por supuesto, una fa-
cilitacién adecuada y delicada puede disponer de otra manera a los alum-
nos despues de sentarse, pero es mejor evitarlo organizando de antemano
los asientos de la sala.

La forma de disponer los asientos y distribuir a los alumnos en las se-
siones de ensefanza es fundamental. En ¢l aufa magna o el seminario tra-
dicionales, el profesor se sita frente a las filas paralelas de asientos v to-
dos los profesores conocen bien la dindmica estudiantl a la que conduce
esta disposicion. Los estudiantes tienden a ocupar las filas desde Ia parte
de atras del aula (¢para evitar la interaccién con el profesor o su vigilan-
ciar), de manera que los asientos delanteros quedan ocupados a propési-
to por los estudiantes mds aplicados o, muy a su pesar, por los (iltimos en
llegar. Esta disposicién frontal y lineal transmite el mensaje de que la en-
senlanza y el aprendizaje constituyen un proceso de «transmisién». Fn
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principio, en la EPG, el niimero de filas s mucho mas pequeno, pero
puede darse en él la misma dindmica. Coro uno de los objetivos de la en-
seflanza en pequefios grupos, es descartar la falta de participacién, el fa-
cilitador debe tratar de que Jos estudiantes no se sienten en la parte de
atrds del aula para evitar la interaccién con el grupo o con el profesor. De
ahf que la mejor disposicidn para impedir que se produzca esta situacién
consista en formar con los asientos un circulo o semicirculo (Jacques,
2000; CGuinn, 2000; Elwyn y cols., 2001}, Esto tiene la ventaja anadida de
garantizar que todos los participantes se vean y puedan mantener el con-
tacto ocular entre ellos y con el facilitador (si la EPG tiene lugar en un au-
la mds grande con asientos fijos, pueden adoptarse otras disposiciones, p.
ej., dos filas de cuatro frente a frente, para lograr el mismo objetivo). Ade-
mas, es mejor gue el facilitador esté presente cuando lleguen los alumnos,
de manera que los guie hacia sus asientos y no se atrevan a cambiar la dis-
posicién de los muebles. En grupos mayores, la colocacion de los asientos
de manera que los estudiantes se sienten en minigrupos puede contribuir
al trabajo distribuido.

¢} Posicion del facilitador

Con una disposicién circular o semicircular de los alumnos, ¢dénde
debe sentarse el facilitador? En el capitule 3, hablaremos mas de las des-
trezas y actitudes del facilitador, pero, igual que la configuracion del
grupo, la posicién del facilitador con respecto al grupo transmite im-
portantes mensajes educativos. Si el facilitador se queda de pie frente a
los alumnos o adopta una posicidn sobre todo frontal, la sesion de EPG
puede estar dominada por la presencia del facilitador y reducirse al mo-
delo de transmisidn. Por otra parte, si el facilitador se sienta con el gru-
po, incluyéndose en el circulo, levantindose a veces para utilizar un ta-
blero de hojas o la pizarra o, incluso, diciéndole a algin alumno que
escriba algo, es mds probable que el facilitador genere el tipo de dina-
mica de grupo que estimula el didlogo y las interacciones interpersona-
tes enire los miembros del grupoe. Por tanto, siempre gue pueda, inté-
grese en ¢l circulo. '

d) Tamadnio del aula

Es obvio que el aula debe ser lo bastante grande para que el pequeno
grupo tenga espacio suficiente para los libros, superficies para escribir, ta-
bleros de blocs de hojas y utilizar cuantos elementos de equipamiento
sean necesarios. Si es posible escoger, las aulas pequefas son mas adecuadas
para los grupos pequeilos, pero, a veces, es preciso ocupar un aula mayor
o, incluse, un anfiteatro, con el fin de celebrar miiltiples sesiones simulté-
neas de EPG. La ventaja de un agrupamiento circular se pene de mani-
fiesto en esas situaciones, pues los miembros del grupo forman una unidad
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coherente que puede concentrarse en su tarea sin excesivas interferencias
exteriores. De este modo, a veces, cientos de estudiantes pucden dividirse
en decenas de pequenos grupos que pueden conseguir rapidamente Ja ma-
yoria de los objetivos de Ia EPG con una facilitacién y organizacion ade-
cuadas.

Condiciones interpersonales

A diferencia de las clases magistrales, en las que los alumnos son en
gran medida sujetos pasivos y se mantiene una reducida interaccién en-
tre estudiantes y profesor, la EPG se basa en la conversacién, el debate, el
didlogo y el razonamiento. Sin embargo, los estudiantes tienen que sen-
tirse cémodos para participar en estas actividades; si las condiciones no
les parecen adecuadas, se inhibirdn e incluso, pueden adoptar una pos-
tura abiertamente hostil. Aqui es donde las destrezas interpersonales del
facilitador son mds importantes y donde debe trabajar a fondo para esta-
blecer el contexto adecuado para la sesién de EPG. Las primeras impresio-
nes son importantisimas y, si el facilitador es capaz de empezar la sesién
de EPG de manera adecuada, puede evitar muchos de los problemas po-
tenciales de la EPG. Ademds, si no se hace el esfuerzo suficiente para ga-
rantizar que las condiciones interpersonales sean las correctas, el grupo
puede comenzar a funcionar mal desde el primer momento. En esta sec-
cién revisaremos las acciones que hay que realizar al principio de la se-
si6n de FPG para crear las condiciones v el contexto adecuados para el
aprendizaje profundo. Es obvio que la necesidad de emprender tales ac-
ciones depende de la confianza gue tengan los miembros del grupo en-
tre siy con el facilitador. En el caso de un grupo uevo, SOt MAs o menos
obligadas, pero los grupos con mids experiencia pueden prescindir de al-
gunas de ellas.

a) Precaleniamiento, tntroducciones y «<romper el hielo»

Cuando un grupo de personas se retine por primera vez, segin el con-
texto cultural, hay un perfode de inseguridad y ansiedad durante el cual
los miembros tratan, consciente o inconscientemente, de descubrir quié-
nes son las personas, quién dirige, quién es amenazador, amable, atractivo,
ctc. Dependiendo de los niveles de autoconfianza, introversion o extraver-
sion de las personas, éstas pueden hablar abiertamente, hacer preguntas,
escuchar y responder a lo que digan las otras o limitarse a observar la con-
ducta y el lenguaje corporal de las demds. Con grupos de estudiantes que
s¢ conocen, este proceso puede minimizarse, pero, con grupos nuevos de
estudiantes o con grupos multiprofesionales heterogéneos, serd un hito
importante de sus primeros momentos juntos.
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Uno de los objetivos clave de la EPG es estirnular a las personas a que ha-
blen entre si v garantizar que todo el mundo participe. El buen facilitador
debe empezar reduciendo la ansiedad y optimizando la autocontianza del
grupe, asegurando asi unas buenas relaciones interpersonales en adelan-
te. Por ejemplo, una vez sentados los estudiantes en sus sitios respectivos,
puede que sea conveniente decir;

Bienvenidos a la sesidn de hoy sobre X, Y v Z. Gomo somos un grupe nue-
vo, antes de entrar en materia, creo que estarfa bien gue dedicdramos
inos minutos a presentarncs. Espero que esto les haga sentir menos an-
stedad con respecto a o que vaya a ocurrin,

A algunas personas, esto les provocard atin mas ansiedad: en realidad, ies
estd pidiendo que hablen en piblico ante un grupo de compaferos des-
conocidos, Por eso es conveniente que el facilitador establezca algunos Ii-
mites y proporcione un marco de referencia para esta actividad. £l hecho
de fijar un tempo Hmite («unos minutos») para el desarrolle de la activi-
dad pone de manifiesto que no se estd pidiendo una biograffa detallada,
La mayoria de las personas que estdn en un grupo pequeno no piensa de-
cir su nombre, en qué curso estd o de dénde es. Con objeto de que esto re-
sulte menos estresante, se puede pedir a los estudiantes que se presenten
unos a otros. La invitacion a hablar con otro companiero hace que la acti-
vidad sirva de precalentamiento o para romper el hielo (véanse en el ca-
pitulo 4 los métodos especificos para hacerlo}. Por supuesto, fos facilita-
dores también deben participar en este proceso, quizd sentindose y
hablando con un alumno que no tenga compafiere o presentandose a una
pareja de estudiantes. Es una buena idea invitar a los estudiantes a que se
pongan unas etiquetas con sus nombres, de manera que cada miembro del
grupo pueda conocer los nombres de los demas. En adelante, pueden uti-
lizarse diversas actividades mas elaboradas de precalentamiento o para
romper el hielo, dependiendo de los objetivos del facilitador y de la medi-
da que mas convenga a las necesidades del grupo.

El proceso de estimular las presentaciones de los miembros del grupo v,
quizd, de participar en una actividad mds elaborada para superar las reti-
cencias de los participantes debe reducir los niveles iniciales de ansiedad y
hacer que los miembros del grupo se sientan mds comodos con fos demds,
Pueden quedar atin algunos miembros del grupo que todavia piensen que
todo esto es una pérdida de iempo y que «por qué no empieza yar». Volve-
remos sobre ello mas adelante.

b) Reglas basicas: resultado de habilidades transferibles

Antes de entrar en la materia de la sesidén de EPG, conviene establecer
algunas reglas basicas con el grupe. Esto tiene especial importancia con un
grupo nuevo o con ¢l que vaya a actuar come facilitador durante un peric-
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do de varias semanas o meses. Las reglas bdsicas forman un marco actitu-
dinal y racional para todo el trabajo posterior con el grupo. En principio,
el facilitador puede imponer al grupo un conjunto de reglas preexistentes,
sin embargo, un enfoque mis democrdtico, que le granjeard un mayor res-
peto del grupo, consiste en pedir a los estudiantes que establezcan ellos
mismos un conjunto de reglas basicas. Es probable que esto requiera orien-
taciones, y al facilitador Ie resultard muy 1itil ef conocimiento que tenga de
las reglas basicas que hayan utilizado antes otros grupos.

Sin embargo, come en todo lo que atane a la EPG, la misma idea de las
reglas basicas hay que abordarla con prudencia. La mejor manera de pre-
sentarla es en el contexto de los objetivos y los resultados generales de la
EPG. Antes de detallar los objetivos vy los resultades previstos para la sesién
concreta o si es necesario negociarlos con el grupo, como describimos des-
pués, conviene mencionar los resultados de habilidades transferibles que
constituyen una caracteristica importante de toda EPG (véase el capitulo
1). La w@bla 1.2 indica lo que son. Conviene llamar la atencién del grupo
sobre cllas e insistir en que, en paralelo con la consecucion de los resulta-
dos especificos de cada sesion, los estudiantes logrardn también un con-

Junto de resultados relativos a a habilidad de comunicacién interpersonal

que son igualmente importantes. i los estudiantes comprenden esto, po-
demos animarles a que piensen qué tipo de reglas basicas que ellos mismos
creen pueden cumptir.

He aqui una lista de sugerencias de reglas basicas, de las que pueden es-
cogerse algunas como marco de referencia para la EPG:

= En la medida de lo posible, todos los estudiantes deben aportar sus
ideas y opiniones al didlogo.

Respetar el punto de vista de otras personas.

No interrumpir a quien esté hablando.

Lo

No aduenarse de la conversacién; dar oportunidad de hablar a los
demas.

Criticar los argumentos de las personas, no su personalidad.
Escuchar lo que dicen otras personas.

No lormular preguntas «tontas».

Laul

Mantener la confidencialidad de las discusiones del grupo fuera del
misme. -

Mantener los objetivos y resultados de la sesion.
Tratar de mantener fa atencién centrada en las tareas especificadas.

Lol

Los miembros deben sentirse responsables de lograr los objetivos del
grupo.

= FEfectuar las tareas de preparacién necesarias fuera del grupo.

=» Los miembros del grupo deben acoger las reglas bisicas.
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¢) Ubjetivos y resultados

Ya hemas mencionado antes la importancia que tiene una formulacidon
clara de los objetivos y los resultados en el desarrollo e implementacion de
un curriculo dispuesto de forma constructiva, Como seitalamos en el capi-
tulo 1, uno de los objetivos clave de ia EPG es el «aprendizaje profundo»,
lo cual supone que los estudiantes sean capaces de aplicar, practicar y ela-
borar sus conccimientos. La EPG da a los estudiantes oportunidades de
analizar las premisas en las que basan sus conocimientos, de hacer pre-
guntas problemiticas y de evaluar criticamente los significados que traten
de construir. Por tanto, la mayoria de los objetivos y resultados que infor-
man la EPG se sitian en el maximo nivel de los campos cognitivo y actitu-
dinal. Algunas formas de EPG también se ocupardn de la adquisicion de
destrezas psicomotoras o practicas (véase el capitulo 7).

A menos gue haya que negociar los objetivos v los resultados, como co-
mentaremos, el facilitador debe tener una idea clara de lo que son y cémo se
encuadran en la especificacién general de la asignatura. Si no se han publi-
cado ya en la documentacién de la asignatura, hay que comunicirselos a los
estudiantes en el momento adecuado, al principio de la sesién. La aceptacion
del grupo de estos objetivos y resultados centrard, por tanto, la sesion de EPG.

d) Activacién de los aprendizajes prrevios

De todos moedos, los objetivos y los resultados no hay que sacdrselos de
Ia manga e imponerlos al grupo. Hay que presentarios gradualmente a
medida que se presenta v revela el contexto de la sesién. Aunque pueda
haberse mencionado antes el titulo general de la sesion y, en consecuen-
cia, los estudiantes ya sepan mds o menos a qué drea corresponde, quiza
sea conveniente empezar revisando brevemente algunos trabajos ante-
riores y hacer algunas preguntas sencillas para determinar los conoci-
mientos previos que tengan (en el capituio 3, nos ocuparemos de las tée-
nicas para hacer preguntas, pero, en pocas palabras, el uso de preguntas
hastante cerradas, Ia comprobacién de los conocimientos previos al prin-
cipio de una sesion, animaran a los estudiantes a tratar de responder. Las
preguntas abiertas v més complejas deben reservarse para mas tarde}. So-
bre esta «activacion de los aprendizajes previos», puede basarse una pre-
sentacion mas detallada del contenido de la sesidon de EPG, destacando
la relevancia y la importancia que tiene para los alumnos la oportunidad
de hacerse con esta informacién. Por tiltimo, pueden exponerse y expli-
carse los objetivos y los resultados especificos.

A veces, es conveniente que los estudiantes propongan sus propios re-
sultados de aprendizaje. Se trata de una caracteristica fundamental del
ABP (de la que nos ocupamos en el capitulo 5), pero puede darse en for-
mas mas convencionales de EPG. En realidad, con frecuencia es conve-
nienie comentar con los estudiantes si hay algunos resultados concretos
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que quieran conseguir en una sesién de EPG (las reglas basicas pueden es-
pecificar incluso que los estudiantes presenten resultados del aprendizaje).
En algunos casos, es posible que los resultados de aprendizaje presentados
por los alumnos no concuerden con los requisitos generales del curriculo,
pero, en otros casos, el facilitador puede ver que constituyen una aporta-
cién 1l y prever su inclusion. A veces, durante la sesién, SUrgen nuevos re-
sultados de aprendizaje y el facilitador debe estar lo bastante abierto para
incorporarlos.

e} Lxplicaciones de lu tarea

Se han hecho las presentaciones, se ha dado una idea general del
contexto de la sesion y se ha explicado a los estudiantes los objetivos y
los resultados que se pretenden. A continuacién, vienen las diversas ac-
tividades, que van desde una simple discusién guiada a un taller com-
pleto, que contempla las muchas actividades que encontramos en la
EPG {véase el capitulo 4). Llegados a este punto, es conveniente desta-
car Ia estructura y la organizacién del resto de la sesion, «sefializando»
las diversas actividades que se emprenderan, el tiemnpo aproximado que
llevardn y otros elementos de informacién relevantes acerca de Ia se-
sién. Tras esto, el centro de atencién del grupo cambia radicalmente y
¢l facilitador tiene que administrarlo de manera eficaz. Debe hacerse
hincapi¢ en que las instrucciones sean claras y sin ambigiiedades, de
manera que las entienda todo el grupo, pues, con frecuencia, los pri-
meros problemas surgen en este punto. Si se encargan tareas a los
miembros de los grupos para que las lleven a cabo individualmente o
en grupo, es esencial que sepan con exactitud lo que tienen que hacer,
cudnto tempo deben dedicarles, qué tienen que hacer cuando acaben
y qué deben hacer si necesitan ayuda. Es sorprendente constatar cudn-
tas persanas no prestan atencién cuando se estan dando instrucciones
y esperan que otros miembros del grupo les digan qué hacer. Depen-
diendo de la complejidad y diversidad de las tareas y del niimero de
grupos implicados, quizd sean suficientes unas explicaciones orales cla-
ras, aungue, a menudo, ponerlas en un tablero o incluirlas en un folle-
to evita las confusiones.

El seguimiento: Ia supervisién del progrese

Cuando el grupo se ha formade y estd trabajando, el facilitador no de-
be perder de vista al grupo, para asegurarse de que trabaja y progresa con
el fin de alcanzar sus objetivos y los resultados correspondientes. El facili-
tador puede participar activamente, por ejemplo, moderando una discu-
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si6n de pequeilo grupo en la que sea un participante mds o puede encar-
gar al grupo o grupos unas tareas especificas que realizar y limitarse a ob-
servar, En tode caso, tiene que supervisar y registrar el progreso, no per-
der de vista la dindmica del grupo y tener conciencia clara de la estructura
general de la sesion y de ia administracidn del tiempo. El facilitador ha de
tener destrezas especificas para abordar estas cuestiones (véase el capitu-
lo 3). A continuacion se presentan algunas sugerencias con respecto al
mantenimiento de unas condictones eficaces para el funcionamiento de
fa EPG.

Ritmo y administracion del tiempo

La eficaz administracion del tiempo tiene una importancia crucial en la
EPG porque su estructura mds abierta hace potencialmente mas dificil la
administracion del tiempo. Por ejemplo, los didlogos pueden durar mas de
lo previsto v ¢s posible que los facilitadores sean reacios a interrumpir la
conversacién cuando se esté tratando alglin punto interesante y relevante
o surja alguna pregunta imprevista que necesite respuesta. Sin embargo, el
respeto de Jos limites globales de fempo y la conciencia de que los didlo-
gos, [as preguntas y las actividades tendrdn que circunseribirse y ajustarse a
ellos no sélo garantiza que la sesion esté bien organizada sino que también
asegura ¢l cumplimiento de los objetivos y los resultados previsios de la se-
sion. Ademas, la buena administracidn y la buena organizacion del tiempo
infunden confianza en los participantes, lo que se traduce en una buena
dindmica de grupo. Para un estudiante, no hay nada mis aburrido que ver-
se envuelto en una sesién de EPG irregular, en la que el tiempo para rea-
lizar las tareas sea demasiado large o demasiado corto, en la que los Hmi-
tes entre diferentes actividades no estén claros y en la que esté mal definida
o ni siquiera precisada la cantidad de tiempo dedicada a toda la sesion.

Las preguntas

Aungue en el capitulo 3 nos ocuparemos con mas detatle de los distin-
tos tipos de preguntas y de Ias técnicas de preguntar det facilitador, el uso
de las preguntas es esencial para supervisar el progreso del grupo. Como
senalé antes, el uso de las preguntas al principio de la sesion fija y activa lo
aprendido antes y los tipos que se utilicen pueden tener una influencia sig-
nificativa en la dindmica del grupo. No obstante, durante la sesion, pueden
utilizarse Ias preguntas para ver si los participantes han terminado ciertas
tarcas concretas o estin discutiendo cuestiones con un nivel adecuado v
acercandose a los resultados de aprendizaje previstos. Si el obictivo de fa
EPG es el aprendizaje profundo, las preguntas que se dirijan a los partici-
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pantes durante esta fase deben estimular el pensamiento de nivel profun-
do. Las preguntas centradas en el andlisis, la aplicacion, la evaluacién cri-
tica v la resolucién de problemas, por ejemplo, son fumdamentales. Por 1il-
timo, al final de la sesidn, pueden utilizarse las preguntas para ver si el
grupo ha terminado su tarea v ha alcanzado los resultados de aprendizaje
Previstos,

El registre de los logros y del progreso

En algunos casos, es necesario registrar el progreso y los logros del gru-
po durante una sesién de EPG. Por ejemplo, durante una actividad de «tor-
bellino de ideas», hay que escribir éstas para su posterior andlisis v priori-
zacion; durante una discusion, quiza haga falta grabar las opiniones v las
preguntas, Al final, es conveniente escribir las conclusiones del grupo. Las
anotaciones correspondientes pueden hacerlas los estudiantes en cuader-
nos o el facilitador en un bloc de pliegos grandes o en transparencias de
retroproyector,

Los distintos tipos de grupo y su dindmica

Los miembros del grupo perfecto saben exactamente lo que tienen que
hacer y trabajan en colaboracién para lograr los objetivos de aprendizaje
profunde acordados, El facilitader, que se ha asegurado de que cada
miembro haga su presentacion y les ha animado, ha de procuarar que ellos
mismos decidan las reglas bdsicas y sean conscientes del contexto y de los
objetivos de la sesion sintiéndose cdmodos con las actividades que van a
cmprender v que comprenden bien. Los miembros del grupo participan
en un didlogo de alto nivel o llevan a cabo unas tareas y actividades que
requicren el maximo de sus conocimientos y experiencia. El facilitador no
los pierde de vista, supervisa ¢l progreso, hace preguntas adecuadas y ad-
ministra el tiempeo con maestia. Por altimo, se finaliza la sesidn cuando
se resumen y alcanzan todos los resultados previstos. En la practica, es di-
ficil que se dé esta sitvacion ideal, pero todos los buenos facilitadores de
la EPG deben aspirar a ella,

Sin embargo, hay muchos tipos diferentes de grupos pequedos e in-
numerables tipos de acciones e interacciones en su seno. Las siguientes
secciones examinaran comeo pueden aplicarse en distintas circunstancias
las ideas expuestas sobre las condiciones necesarias para crear un grapo
eficaz, y revisardn rambién de qué maneras pueden acabar siendo dis-
funcionales los grupos, indicando algunos métodos para atajar estas si-
tuaciones.
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Grupo ocasional

En el grupo ocasional, en el que los estudiantes no tienen porqué co-
nocerse entre si ni conocer al facilitador de antemano y que quizd no vuel-
va a reunirse de nuevo, la cuestion clave consiste en animar a los partici-
pantes y estimularios para que hablen entre ellos. Por consigniente, hay
que hacer especial hincapié en las medidas de reduccién de la ansiedad:
presentaciones agradables, actividades para romper el hielo, preguntas pa-
ra activar los aprendizajes previos que no resulten amenazadoras e ins-
frucciones y objetivos claros y sin ambigiiedades. Como es posible que el
grupo 1o vuelva a coincidir en sesiones posteriores, quizd sea conveniente
minimizar Ia cantidad de tiempo dedicado a crear las reglas bésicas ¥ TECO-
mendar un conjunto de reglas aceptadas por todos por regla general. Tras
dedicar algo mds de tiempo a las presentaciones v Ja contextualizacién, el
resto de la sesién puede desarrollarse normalmente.

Grupo «aegulars

Con un grupo regular que se retina, por ejemplo, una vez a la semana
durante un trimestre o semestre, pueden obtenerse grandes beneficios. La
principal ventaja es que los miembros del grupo llegan a conocerse, lo que
lleva al grupo a una mayor interactividad y a una colaboracién mejor. Esto
permite abordar cuestiones mas complejas y mds variadas v mds actividades
que realizar. Tras las presentaciones, el acercamiento inicial v el estableci-
miento de las reglas bisicas en la primera reunién, pueden minimizarse en
las sesiones posteriores v, por tanto, es posible dedicar mds Lempo a ocu-
parse del contenido. Las reuniones periGdicas suponen que es posible en-
cargar a los participantes que preparen tareas o presentaciones de temas
para cada sesion; es un medio ideal para los seminarios dirigidos por los
alumnos (como veremos en el capitulo 6). La rotacién semanal de deter-
minadas responsabilidades dentro del grupo da también oportunidad a los
estudiantes de probar v desarrollar destrezas tiles como dirigir el grupo,
anotar y resumir los progresos, moderar los didlogos, hacer presentaciones
cortas de temas o mostrar procedimientos practicos.

El hecho de ver a los miembros del grupo durante un periodo de dempo
exienso permite también :ai facilitador-observador, la supervision del creci-
miento v desarrollo de sus destrezas interpersonales, la profundidad de su
pensamiento, sus virtudes y debilidades en determinadas situaciones y la ma-
durez de sus actitudes. Una prudente informacién individuai del facifitador
sobre las actuaciones del alumno puede reforzar todos estos desarrollos.

Las potenciales desventajas de los pequenos grupos regulares estriban
en la antipatia que puede suscitarse entre algunos miembros del grupo,
que puede inhibir la colaboracién e, incluso, provocar conflictos. No obs-
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tante, como veremos mis adelante, un buen facilitador estard atento a la
aparicion de esos problemas y hay que esperar que evite su aparicién o mi-
nimice sus efectos sobre la dindamica del grupo.

A veces, la pertenencia a un grupo regudar cambia a causa de enferme-
dades u otra clase de ausencias, pudiendo aparecer nuevos miembros del
grupo. Es mnportante que los nuevos miembros se integren por completo
en el grupo 1o antes posible para mantener la cohesion, Hay que poner es-
pecial interés en la eficaz presentacidn de los nuevos miembros, que les
permita «vincularse» con los demds miembros. Una forma a4til de que se
den a conocer a todos consiste en permitir que formen pareja con todos
los demds miembros del grupo, siguiendo una rotacién,

Grupo mixto

Un grupo mixto puede estar formado por miembros que se diferencien
significativamente entre ellos. Asi, en lugar de que todos cursen Ia misma
asignatura de la misma carrera puede haber, por ejemplo, estudiantes de
distintas carreras (médicos v enfermeros...) o de cursos diferentes de la mis-
ma carrera o, incluso, profesores, estudiantes y administradores. La modula-
rizacion de la Ensenanza Superior ha lievado a que estudiantes de formacion
previa y con objetivos de titulacidon muy diferentes terminen estudiando los
mismos médulos, por 1o que no es rara Ia existencia de grupos mixtos. Una
vez s, ayudar a que un grupo funcione con eficacia supone hacer hinca-
pi¢ en que los miembros det grupo se presenten adecuadamente, entren en
contacto vy se centextualicen. Sin embargo, en un grupo mixto, lo mds im-
portante es recoitocer abiertamente las diferencias desde el primer momento € in-
sistir en las ventajas que de ellos se derivan. Por tanto, si los facilitadores son
conscientes de las diferencias de formacion, conocimiento v experiencia de
los miembros del grupo (v en todo caso, esto hay que descubrirto durante
ia fase de presentaciones), pueden aprovechar esta situacion para construir
sobre ella en las diversas discusiones y tareas que emprenda en grupo. Esti-
muiar a los estudiantes a que examinen juntos sus diferentes bases de cono-
cimientos puede llevar a aprendizajes muy (tiles, mediante la ensefanza en-
tre compaieros v la comunicacién de experiencias. En et capitulo 10, se
aborda con mds detalle la diversidad en la EPG.

El problema del grupo disfuncional

Los grupos pequenos pueden derivar hacia la disfuncionalidad por diver
$0s motivos, blen a causa de una facifitacidn v una organizacién inadecuadas,
bien por las acciones de algunos miembros del grupo. En todo caso v dado
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que ¢8 mejor prevenir que curar; la mejor manera de abordar el problema de
un grupo disfuncional consiste en que el facilitador no permita que se incli-
ne desde el principio a ka disfuncionalidad, prestando atencion a la prepara-
cién, los resultados, el contacto entre los miembros v la supervision de 1a di-
namica y €l progreso del grupo. Comentamos a continuacién algunos
gjemplos de grupos disfuncionales y algunas ideas acerca de c¢émo evitarlos.

Organizacién disfuncional

Los grupos pueden acabar siendo disfuncionales si el facilitador no pres-
ta atencion a la formacion, organizacidn y supervisién de! mismo. Los
miembros de un grupo que no se hayan «formado» correctamente, a causa
de unas presentaciones o contactos iniciales insuficientes pueden sentirse
ansiosos y aprensivos. En tal caso, los miembros pueden mostrarse reacios a
hablar o a participar en actividades; ademds, pueden sentir cierta hostilidad
hacia un facilitador que los ha puesto en una situacién incémoda. También
puede causar problemas al encargar al grupo unas tareas mat definidas, ina-
decuadas, irrelevantes o irrealizables. Las actividades deben ser adecuadas
al nivel del grupo, deben estar explicadas con claridad y deben poder rea-
lizarse durante la sesién. El facilitador debe comprobar de antemano que
las actividades no sean demasiado complejas para que se puedan terminar
en el tiempo del que se disponga y que tampoco sean demasiado triviales
de manera que, después de acabarlas, no dejen un periodo de tiempo libre
excesivo y no planificado, Las destrezas del facilitador son el elemento mas
mmportanie para la creacién de un grapo eficaz (en el capitulo 8, examina-
remos con mayor detenimiento esas destrezas). De todos meodos, ain con
una buena facilitacion, pueden seguir surgiendo problemas dentro de los
grupos, como mostraremos en los epigrafes siguientes.

Come abordar un conflicto en el Erupo

En muchos sentidos, €l conflicto es una caracteristica esencial de mu-
chas sesiones de EPG, aunque distintas personas tendrdn perspectivas di-
ferentes acerca de o que pueda significar el conflicto en este contexto. En
gran parte, la EPG (:()Ilsis;e en animar a las personas para que expongan a
las demds sus puntos de vista y opiniones y participen en debates y discu-
siones. Inevitablemente, esto lleva a algunos miembros del grupo a cues-
tionar las premisas y creencias de otros, lo que puede constituir una expe-
riencia dolorosa que conduzea al conflicto abierto e, incluso, a una
hostilidad manifiesta. Sin embargo, a menudo, éste es el nivel de debate
necesario, dado que uno de los objetivos de la EPG debe ser estimular a los
participantes para que no se queden en la superficie y examinen las razo-
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nes por las que creen lo gue creen. La expresion utilizada para describir el
estado en el que una persona se enfrenta a una percepeidn, idea o hecho
que no concuerda con su marco cognitivo de referencia es «disonancia
cognitiva» (Festinger, 1957). Puede resultar doloroso y provocar ansiedad,
pero, al mismo tiempo, es una de las experiencias de aprendizaje mds po-
derosas que existen, capacitando al estudiante, una vez resuelto el contlic-
t0, para construir una comprensién atn mas profunda (Kolb, 19843, Si el
facilitador deja muy claro durante la fase introductoria que pueden surgir
desacuerdos y conflictos, aunque los participantes fienen gue contar con
ellos porgue les llevaran a una comprension mds profunda, puede llegarse
a una conclusion positiva. La insistencia en las reglas bdsicas, que recuerde
a los participantes que hay que atacar los argumentos de Jas personas, no
a sus personalidades, puede contribuir ain mds a evitar las hostilidades.

E] facilitador tiene que supervisar hasta qué punto se ha suscitado un
conflicto; en este sentido, cada facilitador tendrd un umbral diferente con
respecto a esta cuestion. El facilitador tiene que ser conscienie de cdmo se
haya causado el conflicto: spor una diferencia de percepcitn, opinién, he-
cho o creenciar ces grave o trivial? ¢la presentacidn de informacién puede
ayudar a resolverlo? sel facilitador puede reformular e} problema conflic-
tivo para que los participantes puedan ver como lo han provocado, por
ejemplo, unas premisas de las que no eran conscientes? jse debe a tipos de
personalidad o estilos de aprendizaje diferentes? Al supervisar con delica-
deza los debates en ka EPG, los facilitadores deben ser capaces de impedic
que la discusion y el debate normales se conviertan en hostilidad abierta y
en una ruptura del aprendizaje en colaboracién.

El trato con los miembros dominantes del grupo

Una de las cuestiones mds corrientes que plantean los facilitadores prin-
cipiantes es: «;Codmo puedo tratar con un miembro del grupo que domina
el didlogo e impide gue otros participen plenamente?» Como menciona-
mos antes, en primer hugarn, el mejor enfoque consiste en tratar de evitar
esta sitmacion con presentaciones adecuadas, unos primeros contactos
agradables y Ia aceptacién de unas reglas bdsicas. No obstante, a pesar de
los mejores esfuerzos del facilitador, seguirdn apareciendo v hay que adop-
tar algunas estrategias para hacerles frente, Puede ser 46l recordar al gru-
po las reglas basicas sobre la participacién, mds un comentario diplomdti-
co: «john, has hecho muchas observaciones interesantes; shay alguien mds
que quiera hacer alguna observacion?», o; «fohn, muchas gracias por tus
aportaciones, pero crec que es conveniente qgue todo el mundo diga algo,
asi que, por favor, espera un momento y veamos o que Jane piensa sobre
el particular», La utilizacion de los nombres puede resultar muy Gl en es-
ta situacion, porque podemos pedir a personas concrelas que se unan al
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debate. Otra estrategia consiste en ir pidiendo por turno a cada partei-
pante que haga alguna aportacion. La diviston del grupo en otras agrupa-
ciones menores o en parejas para que todas Ias personas puedan hablar en-
tre ellas también impide la dominacidn de un solo individuo ¥ permite que
los demas tengan oportunidad de intervenir. Dependiendo de las circuns-
tancias, una palabra al oido en el momento adecuado de una actividad de
grupo puede ser suficiente. Si ha identificado a mds de un miembro do-
minante, trate de incluirlos en el mismo subgrupo: jal menos uno de ellos
tendrd que aprender a guardar silencio!

Si la conducta dominante sigue presente y amenaza trastornar los ohje-
tivos del grupo, hay que echar mano de unos métodos mas fuertes. El fa-
cilitador debe tratar de convencer al grupo para que acuerde que las in-
tervenciones de la persona en cuestion son excesivas y que debe guardar
silencio durante algin tiempo. Este uso de la presién de los companeros
es, a menudo, mas eficaz que todas las peticiones del facilitador. Por lo de-
mas, el facilitador tiene fa responsabilidad del «mdximo bien para el ma-
ximo numero» y puede verse obligado a pedir al participante problemati-
co que abandone el grupo. No obstante, a continuacién hay que disponer
las cosas de manera que sea posible hablar con el estudiante «molesto» pa-
ra explicarle la importancia que tiene la colaboracion en el grupo y el cum-
plimiento de las reglas basicas para alcanzar los resultados previstos.

El trato con los miembros pasives del grupo

Otro problema corriente con ¢l que se encuentran los facilitcadores es el
grupo muy silencioso cuyos miembros s¢ muestran reacios a participar. En
este caso, lo mas importante es animar al grupo y fomentar el contacto en-
tre sus miembros para fograr que se sientan cémodos unos con otros. No
obstante, la causa del problema puede ser también un objetivo trivial 0 ex-
traordinariamente complejo, por lo que es importante asegurarse de que
la actividad que esté llevando a cabo el grupo sea relevante e importante,
y que el grupo sea consciente de elio.

El trato con una persona que no participa

Es posible que al facilitador le lleve ciereo tiempo descubrir a la persona
que no participa, pero debe estar alerta para encontrarka lo antes posible.
Bado que uno de los objetivos de Ta EPG es el desarrolle de las destrezas
de comunicacion interpersonal, la falta de participacion no es aceptable y
hay que dejarto muy claro a los participantes al exponer las reglas basicas.
Al principio de una sesién v en cualquier momento de la misma, el simple
hecho de que los miembros del grupo tengan que hablar por parejas sobre

& narcea, s. a. de ediciones

Condiciones para el éxito de [a EPG [ 39

una cuestion puede actuar como catalizador para un posterior didlogo
abierto. Sin embargo, una persona gue no participe puede ser muy tmida,
estar muy ansiosa o sentirse mal. Al facilitador le corresponde diagnosticar
la sitnacién manteniendo al mismo tiempo, active al grupo. Para integrar
a esa persona en el didlogo, puede que sea suficiente llamar a la persona
por su nombre: «James, ¢qué opinas de esto?», haciéndole a continuacion
algunas otras preguntas de aclaracién,

El trato con los miembros del grupo que se muesiren escépticos

Para algunos participantes, sobre todo los que sienten una fuerte predi-
leccion por el aprendizaje pasivo, la EPG es un problema. Consideran que
fa EPG, con su insistencia en la Hbre manifestacion de las emociones en las
relaciones interpersonales y su orientacion al didlogo, es una pérdida de
tiempo. Les domina la idea del contenido y del aprendizaje superficial y
quieren que les digan las respuestas. No comprenden la importancia del
proceso en el aprendizaje, de las destrezas interpersonales y de trabajo en
equipe que se desarrollan al hablar, colahorar v hacer preguntas, y de la
posibilidad de un aprendizaje profundo.

Atajar esta cuestién, que puede causar trastornos en las sesiones de EPG,
es, en realidad, un problema de orientar a los estudiantes hacia la metacog-
nicién y el desarrollo de formas de aprendizaje adecuadas; puede formar par-
te de un programa de induccidn para estudiantes nuevos. Por otra parte, los
facilitadores deben enfatizar la importancia de la participacién en el proceso
durante la fase de introduccién de las sesiones de EPG. El hecha de recom-
pensar con una retroinformacidon positiva las intervenciones de los partici-
pantes «escépticos» ¥, en concreto, tratar de enfatizar la importancia de sus
conocimientos ante el resto del grupo puede ayudar también a eliminar los
obstaculos que estos estudiantes perciban al afrontar los episodios de EPG.
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Actitudes anie iz ensefanza y el aprendizaje

En este capitulo, examinaremos el papel crucial que desempenan los faci-
fitadores en la EPG, sobre todo las actitudes que han de tener con respec-
to a la ensenanza y el aprendizaje y la adquisicion de algunas destrezas in-
terpersonales que faciliten la formacién de preguntas necesarias para
dirigir pequenos grupos eficaces.

Si uno de los objetivos fundamentales de la EPG es estimular a los parti-
cipantes para que hablen, debatan, pregunten y participen en actividades
de aprendizaje profundo, los facilitadores deben adoptar un punto de vis-
ta determinade con respecto a su propia actitud ante la ensenanza v el
aprendizaje que estimule estos procesos. Por ¢jemplo, la idea convencional
que tenemos del profeser lo presenta como una persona que transmite in-
formacion, que hace presentaciones ¢ imparte clases magistrales a la vez
que controla y organiza a los alumnos, en gran medida pasivos.

Sin embargo, los modernos marcos de referencia de la educacién han
ahandonado este enfoque «centrado en el docente» para abrazar un mo-
delo mds «centrado en el alumno», en el que las necesidades de éste y sus
conocimientos y destrezas previos se estructuran de un modo activo, coo-
perativo y democraitico. En este marco de referencia, el profesor se con-
vierte en facilitador del aprendizaje, reconociendo 1a autonomia de los in-
dividuos v la responsabilidad que tenen con respecto a su crecimiento y
desarrollo personal, Esta es Ia actitud que debe tener el facilitador ade-
cuado de la FPG.

© narcea, s. a. de ediciones



42 ] Ensefanza en Pequefos Grupos en Educacién Superior

Para ajgunos profesores, el abandono de su papel «transmisor» v la
adopcidn de un enfoque mas centrade en el alumno puede resultarles muy
dificil dado que puede suponer dejar de facilitar informacién, de comuni-
car datos a los estudiantes, de estar en el cenero del saber y prescindiy, por
tanto, del poder personal que lo acompaia. «Rechazar la ensefanza di-
dactca es rechazar la ensenanza como tal (Chris Woodhead)».

- Para otros profesores, es una liberacién y el reconocimiento de algo que
siempre han sabido: los estudiantes aprenden mejor cuando controfan y
son z‘espgnsables de su propio aprendizaje. «Cuando empecé a confiar en
Io§ estudiantes... pasé de ser profesor.. a ser facilitador del aprendizaje
(Cart Rogers, 1983: 26)», |

. (-I(?mo hay muchos tipos diferentes de EPG, que van desde Jos seminarios
dirigidos por los propios estudiantes hasta didlogos libres en el api‘endizaj.e
basado en problemas, los facilitadores pueden adoptar diversas poémras con
respecto a la naturaleza del aprendizaje que tenga lugar y su funcién para
contribuir a su realizacién. Hay un espectro de ir}ﬁérifffllcic)rles, desde €l con-
trol total en un extremo hasta el enfoque de no intervencion en el otro. Pa—
ra una facilitacién satisfactoria en la EPG, fos facilitadores deben ser capaces
de situarse ellos mismos en el punto adecuado de este espectro, compatible
con los integrantes del grupo y los objetivos generales de la sesién. Ademds
deben ser lo bastanie flexibles para moverse dentro del espectro, c[e;penc}ieni
do de fa evolucidn de fos objetivos y de la dindmica de los grUpos concretos.,

Modelos de ensefianza, aprendizaje y facilitacion

Hfly};ﬂa serie de marcos educativos que pueden utilizarse para ayudar a
los facilitadores a desarroflar unas actitudes adecuadas con respecto a su
papel. Estos marcos también se aplican a Ia educacién en su conpunio, las
rfziac1011t:s humanas, la orientacién personal, la evaluacion yuna a‘mpliz; va-
riedad de situaciones interpersonales, pero son particularmente adecua-
das para la EPG. Hay dos tipos relevantes. En primer tagar, las teorias de la
autvactualizacion y del alumno como centro, que, en esenci;l, estan relaciéna—
d.a‘s con la naturaleza de los estudiantes y la empatia y el respeto que los fa-
C.I;}L’d(i()ﬁ:‘s deben demostrar hacia ellos. En segundo lugar, las teorias de la
dindmica de grupo, que ayudan a los facilitadores a abordar tas acciones glo-
bales del grupe v fas interacciones interpersonales entre sus miembros.

Entoque epistemologico

Una cuestion fundamental de 1a rama de la filosofia que Conocemos co-
mo epistemologia se refiere a la categoria del conocimiento humano
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Como adquirimoes el conocimiento «verdadera»? sHemos nacido con un
conocimiento v una «naturaleza humanas inpatoes, o cada uno de nosotros
ha venide al mundo como una tablilla en blanco o tebula rasa sobre la que
escribe la experienciar (Hasta qué punto nuestra mente es flexible y pias-
tica? sQué es mds importante con respecio a lo que jleguemos a ser, la na-
turaleza o la crianza? Pinker (2002}, que cuestiona el enfoque de fa «tabli-
lla en blanco» y defiende la primacfa de una naturaleza humana compleja,
reviso este debate. Desde una perspectiva educativa, fas respuestas que da-
mos a estas cuestiones tienen profundos efectos sobre nuestra forma de es-
tructurar las instituciones educativas y, mds importante ain, sobre nuesira
forma de interactuar, como profesores v facilitadores, con nuestros alum-
nos. Por ejemplo, si creemos que los alumnos son tablillas en blanco, qui-
74 pensemos que podemos moldearlos y manipularlos como nos plazea e
implantar cualquier conocimiento como los parezca que convenga. En es-
te sentido resulta ilustrativa la siguiente maxima jesuitica:

«Dadme a un nino durante los sicte primeros anos y yo 08 mostraré al
hombre»,

Por otra parte, si los alumnos tenen una «naturaleza» y si la cognicion
tiene elementos funcionales que han evolucionado durante millones de
afios, los facilitadores tienen que ser conscientes del cardcter de la natura-
leza humana y trabajar con él para conseguir la mdxima eficacia.

Autorrealizacion

Abraham Maslow {1954) decia que un importante factor motivador de
la conducta humana es «la necesidad de llegar a ser tanto como uno pue-
da Negar a ser», es decir, aulorrealizarse. Como senialamos antes, cada per-
sona tiene una jerarquia de necesidades que deben satisfacerse y van des-
de las fisiotogicas bdsicas hasta el amor, la estima y, por Gltimo, la misma
autorrealizacion. Para los facilitadores, esto debe Hevar a la consciencia ba-
sica de que la comodidad fisica y la reduccién de la ansiedad conducen a
una eficaz EPG {véase la tabla 2.1},

Carl Rogers, que también respaldaba el concepte de la autorrealizacion,
desarrolid sus ideas terapéuticas de orientacion individual para abordar el
tipo dptimo de relaciones humanas que llevara a la eficacia educagva. Su
libro Freedom to Learn for the 805 {1983), tuvo una profunda influencia en la
practica educativa de adultos.

Los principios clave de Rogers son que los individuos tienen una ten-
dencia autorrealizadora hacia ] cumplimiento de su propio potencial, tie-
nen un autoconcepto wnico, necesitan tener una opinién positiva de si
mismos y que se conffe en su autorrealizacién. Las implicaciones para los
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profesores y facilitadores son que los estudiantes necesitan que se respete
su individualidad y requieren que las personas con las que interactian de-
muestren una actitud positiva v confiada, antenticidad personal y empatia.
Por tanto, Rogers enfatizaba que la ensefianza y la facilitacién :H?O{l, sobre
todo, relaciones humanas.

Otras consecuencias son que los facilitadores deben engendrar un clima
de confianza en el que la curiosidad v el deseo intrinseco de aprender pue-
ci:(m alimentarse y reforzarse, Debe permitirse  los estudiantes que part-
cipen en las decisiones relativas a su aprendizaje. Los facilitadores deben
avudar a los estudiantes a reforzar su confianza en si mismos ¥ construir su
autoestima, y animarlos para que se responsabilicen de su aprendizaje, de
manera gue se conviertan en aprendices de por vida, Todas estas ideas pue-
den considerarse como atributos v actitudes importantes que necesitan los
facilitadores para poder dirigir con éxito grupos pequeios,

Aprendizaje centrado en el alumno

Este ix‘r{por{ante concepto educativo, que subyace a gran parte de la practi-
ca ecucativa moderna, puede remontarse 2 una serie de pensadores de los si-
glos XVHI y XIX, como Roussean (1762) y Froebel (1886). No obstante, quien
lo ardculd del modo mis claro fue John Dewey (1916), que decia que €l pro-
ceso educativo debe empezar por los intereses del alumno v basarse en ellos;
€ implicar tanto el pensamiento como la actividad. De este modo el maestro
tiene que ser guz’a y companiero de trabajo, en vez de alguien que prescribe
unas tareas rigicdas para apreneder. Por tanto, el objetivo de Ia educacion debe
ser el crecimiento del individuo, De nuevo, estas ideas concuerdan claramen-
te con el concepto de autorrealizacion que describimos antes y puede consi-
derarse que conduce a las formas particulares de facilitacién de la EPG.

El hecho de que el aprendizaje se centre en el estudiante se basa tambicn
en Tas ideas de la psicologia moderna que enfatizan la importancia del pro-
pio marco cognitivo del aprendiz como plataforma para construir nuevos co-
nocimientos ¢ ideas. La famosa cita de Ausubel: «El factor mds importante
c;ue’{nﬂuye en ei aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averiglien esto y
enscnese consecuentemente» (Ausubel, 1968), puede considera}se el prir;—
cipio Silbya‘(ifli"fte de la vision constructivista del aprendizaje. La exhortacion
ha.bml}al, dmg}fia alos m&gstros en formacion, de que deben «partir de don-
de estén los nifios» es una forma ficil de recordar esta importante idea.

Aprendizaje adulto

Las ideas y las practicas educativas estin dominadas a2 menudo por las
necesidades de los nifios agogi. rie ' ; i
tos nifios, y «pedagogia» {del griego paidagogia, «guia
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del nino») es el término genérico que se usa con frecuencia para refe-
rirse a la ensenanza y el aprendizaje. 5in embargo, podemos decir que
la mayor parte de la ensefianza en la educacion superior estd orientada
a los adultos jévenes de ahf que Knowles (1990) ha acunado el término
«andragogia» (literalmente: «guia del hombre») para aludir a este tipo
de ensenanza y de aprendizaje. Los adultos aprenden de formas dife-
rentes de las de los nifios, sus necesidades y motivaciones son diferen-
tes y enfocan las situaciones de aprendizaje con unas expectativas mis
maduras. Inevitablemente, los adultos piensan en las cosas de distinta
forma que los nifios. Es importante el hecho de que tengan mdas expe-
riencias vitales en las que basarse en el didlogo o al tomar decisiones o
Hegar a conclusiones. Los facilitadores tienen que ser conscientes de
que estdn tratando con adultos independientes y no con ninos depen-

dientes.

La naturzieza de los grupos

Tras habernos ocupado de algunos aspectos de la naturaleza de los in-
dividuos que son relevantes para las actitudes de los facilitadores de EPG,
consideraremos a continuacién la naturaleza de los grupos y las actitudes
que los facilitadores puedan tener hacia ellos.

Kurt Lewin es uno de los autores mds importantes que ha abordado es-
te problema; su categorizacion de la conducta del facilitador con respecto
a los grupos en el continuo entre «colaborador» y «autoritario» dio lugar
a las tres amplias clases de «democritico», dautocrdticos y «laissez-faires
(Lewin, 1952), Basicamente, el facilitador autoritario controla todos los ob-
jetivos v actividades del grupo e interviene para garantizar su cumplimien-
to. EI facilitador laissex-faire, en €l otro extremo, permite que el grupo de-
cida cudles son los objetivos v qué actividades hay que hacer, v su
intervencion en la sesién es minima. Entre estos dos extremos estd el faci-
litador democritico, que colabora con el grupa, ayuda a sus miembros a
ponerse de acuerdo sobre un conjunto de objetivos y actividades y sélo in-
{erviene para mantener orientada la dindmica del grupo en una direccion
positiva. Basandose en la investigacion de los métodos de liderazgo, Lewin
descubrio que la EPG funcionaba mejor cuando se desarrollaba de forma
democritica.

Sin embargo, es importante que los facilifadores se den cuenta de que
pueden adoptar cualquiera de estos roles en distintas situaciones ¢, inclu-
s0, durante la misma sesion.

John Heron ha hecho una importante aportacion a los marcos de re-
ferencia utilizados para comprender la estructura y la dinamica de fa

EPG con sus seis dimensiones del modelo de facilitacion (Heron,
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1989y, Segun €1, los facilitadores tienen que ser conscientes de las si-
guienies cuestiones o dimensiones basicas, que pueden influir en el
proceso de aprendizaje: planificacién, sentido, confrontacién, senti-
miento, estructuracion y valoracion. Se consideran procesos indepen-
dientes que oscilan constantemente a través de cada sesién de EPG. Cla-
da dimension tiene una cuestién central y un plan «politicos, acerca de
«quién decide».

= Parala dimensién de planificacion, 1a cuestion clave es: ccudles son los
objetivos del grupo y cémo logrard esos objetivos?
= La dimension del sentido se refiere a como hay que dar sentido a las
experiencias y acciones del grupo v ¢émo ha de hallarse en las mis-
mas. Estd relacionado fundamentalmente con la forma actual de
comprender lo que sucede v con el modo de dar sentido el grupo a
sus experiencias.
= La dimension de confrontacion tiene relacion con el modo que tiene
el facilitador de abordar las resistencias, la elusién de 1a tarea v la for-
ma de elevar la consciencia del grupo.
= La dimensidn del sentimiento se refiere a ¢6mo deben abordarse los
sentimientos del grupo.
=> La dimension de estructuracion gira en torno a los tipos de didlogos y
actividades que el facilitador haya promovido y el modo de estructu-
rar las experiencias de aprendizaje del grupo.
= La dimension de valoracion esta relacionada con las posibles formas
de reconocer y apoyar la autonomfa v las necesidades de la persona,
Hay una cuestién clave para los facilitadores que estd relacionada con
quicn decide sobre cada una de estas dimensiones, el facilitador, el grupo o
una combinacion de ambos. La respuesta a esta pregunta conduce a tres mo-
dalidades de facilitacion para cada dimensién que recuerdan a Kurt Lewin:

v Jerdrquica: control completo del facilitador.
v Caoperativa: poder compartido cosn el grupo.,
v Auténoma: decide el grupo,

Esto produce una matriz de quince dimensiones y modalidades del faci-
litador por las que pasa el facilitador eficaz durante una sesién de EPG, co-
mo muestra la tabla 3.1.

Heron concluye diciendo que la actitud mds eficaz del facilitador es Ja
que valora Ia autonomia, la cooperacion v la jerarquia, en ese orden, pues
asi se reconoce la autonomia personal de los miembros del grupo para au-
torrealizarse en colaboracién con los demas y el facilitador se responsahi-
liza de la consecucién de los objetivos del grupo.
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PLANIFICACION | SENTIDO | SENTRUENTO | ESTRUCTURACION | VALORAGION

Jerarquia

Cooperacion

Auntonemia

Habilidades de comunicacién

Las capacidades de escuchar, responder, explicar v preguntar eﬁt?a}z-
mente forman parte de un conjunto de destrezas claves de comunicacion
que deben poseer todos los facilitadores de EPG. Las preguntas tienen tgl
importancia gue nos ocuparemos de ellas con mas detalle en la seccion si-

guiente.

Escucha activa

Escuchar es algo mas que disponer de un sistema audit.ivo funcional que
recoja el habla. Del mismo modo que la observaci«?n deliberada y concen-
trada puede aumentar la vision, unos procesos activos que aseguren la re-
cepcién de todos los mensajes y que ¢l hablante sepa que se %121 recibido su
mensaje pueden elevar a niveles superiores la simple audlmoa?.-

Hay un conjunto de téenicas que deben conocer los facilitadores de
EPG. Por gjemplo, mantener el contacto visual con el hablante y recono-
cer lo que dice mediante el lenguaje corporal adecuado, como los gestos
de asentimiento v el acuerdo verbal. Todo esto es esencial para la escucha
activa. No es de recibo hacer una pregunta y dejar qgue la atencién divague
dando la sensacién de falta de interés cuando alguien responda. Owa for-
ma de indicar el facilitador que ha estadeo escuchando activamente consis-
te en resumir o parafrasear lo que se acabe de decin «0 sea, lo que estas
diciendo es que...»

Responder y explicar

Estas dos destrezas de comunicacidn pueden abordarse juntas, pues se
solapan. Los facilitadores que responden a los co_memarios, preguntas y su-
gerencias de Jos estudiantes deben demostrar siempre respeto, compren-
stén ¥ empatia. S hace falta una explicacion, ésta debe em'pllear un lien-
guaje y unos conceptos que el estudiante pueda comprender. Si es preciso,
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pueden hacerse preguntas para aclarar lag ideas del alumno y dar a conti-
nuacion una explicacion en un nivel apropiado, utilizando ejemplos y ana-
fogias, si es preciso. Pueden hacerse otras preguntas para asegurarse de
que ¢l estudiante ha comprendido todo.

Las preguntas

. Conservo seis honrados sivvientes (Me ensefiaron todo lo que séj;
Stus nombres son: Qué, Por Qué, Cudndo, Como, Nénde ¥ Quidén,
Rudyard Kipling, 1912: 43

Las pregunias que haga el maesiro pueden ser la clave de la diferencia
entre un erial anticuads y un entorno de aprendizaje apasionante.
Carin y Sund, 1971; 23

St el aprendizaje activo es el sello del pensamiento educativo en el plano
de la ensenanza superior, el uso de las preguntas y de las destrezas de for-
mulacién de preguntas constituye Ia técnica mas sencilla del aprendizaje
active. Cuando los alummos oyen una pregunia, tienen que pensar; si la
responden o no es otra cuestion.

La funcién de las preguntas en la EPG

Las preguntas y los métodos para su formulacién cumplen diversas funcio-
nes en la EPG e intervienen en los siguientes procesos: suscitar el interés; ac-
tivar lo aprendido con anterioridad; diagnosticar fos puntos fuertes y débiles;
comprobar el progreso y la comprension; evaluar el rendimiento; controlar
la dindmica del grupo estimulando la participacién y el didlogo; estimular el
pensamiento de nivel profundo y el aprendizaje activo; y repasar v resumir.

Veamos cada una de ellas.
a) Suscitar el interés

Las preguntas al principio de una sesién de EPG pueden suscitar el in-
terés y la motivacion. Las gmndes cuestiones, como: «zsahéis qué propor-
cion del presupuesto del Servicio Nacional de Salud del Reino Unido se
gasta en el tratamiento de la diabetes y sus complicaciones?s, pueden ac-
tuar como desencadenantes que generen un didlogo completo, Tras un
tiempo para reflexionar y unas pocas respuestas, la asombrosa respuesta
correcta (el 15%) puede actuar como un estimulo extremadamente pode-
roso para la relevancia e importancia de lo que siga. Cada disciplina ha de
disponer de sus propias preguntas «desencadenantes»,
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b} Activar lo afrrendide con anteriovidad

La adopcion de un enfoque de la ensefanza constructivista y centrado
en el alumno implica que se wiilicen las preguntas al comienzo de una se-
si6n de EPG para evaluar los conocimientos v actitudes previos v para acti-
var y reconocer lo aprendido antes. Esas preguntas deben ser obligatorias
al principio de todas las sesiones de enseflanza, pero tienen una impor-
tancia especial en la EPG, cuyo objetive consiste en estimular a los estu-
diantes para que hablen v dialoguen.

¢) Diagnosticar los puntos fuertes y débiles; comprobar el progreso y la comprension,
¥ evaluar el rendimiento

Las respuestas obtenidas de los alumnos después de activar lo apren-
dido antes y evaluar los conocimientos previos pueden utilizarse para
diagnosticar los puntos fuertes y débiles del grupo con respecto a los con-
tenidos que haya que abordar. Si se detecta alguna laguna, ¢} facilitador
tendra que repasar v resumir brevemente los puntos claves que conside-
re esenciales para fa siguiente discusion o actividad. SL, por ¢l contrario,
parece que el grupo domina el tema, puede elevarse adecuadamente el
nivel cognitivo del trabajo que haya que realizar. Es obvio que las pre-
gunias que se hagan durante la sesion pueden utilizarse para diagnosti-
car c6mo se estd desenvolviendo el grupo y para comprobar su com-
prensién. Por dltimo, las preguntas que se hagan hacia el final de la
sesion pueden utilizarse para evaluar hasta qué punto el grupo ha alcan-
zado sus objetivos de aprendizaje.

d) Controlar la dindmica del grigpo estimulando la participacion y el didlogo

No obstanie, una de las técnicas de preguntas mds importantes en la
EPG se orienta a controlar la dindmica del grupo, estimulando la partici-
pacion y el didlogo. [l objetivo inicial de Ja EPG consiste en estimular a los
miembros del grupo a que hablen v, si esto no se logra, no se alcanzari
ninguno de los demds objetivos. Sin embargo, a menudo, las pregunias
pueden intimidar a los participantes, provocando la inhibicién de la part-
cipacion, por 1o que es preciso prestar una atencién cuidadosa a los tipos
de preguntas que se hagan y la forma de plantearlas. Por eso es importan-
te que el facilitador tenga presentes los diversos tipos de preguntas y sepa
cuando resulta mas o menos adecuado su uso.

Para activar lo aprendidoe antes, las preguntas sencillas, cerradas, de re-
cuerdo de conocimientos son ideales y en principio, cuanto mas senci-
las, mejor. Una vez hechas las presentaciones y roto ¢l hielo, es ficil que
ia formulacién de preguntas cuyas respuestas deban conocer los estu-
diantes estimule las respuestas e, incluso, la participacién posterior. Es
mds probable que los estudiantes respondan cuando ntroduzea poco a
poco unas preguntas mas exigentes, desde ¢l punto de vista cognitivo,
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mientras que si las hubiese formulado antes, quizd no hubiesen obtenido
respuesta.

e} Iistimular el pensandento de nivel profundo v el aprendizage activo

El facilitador debe ser consciente de los diversos niveles cognitivos de ias
preguntas y utilizarlas de manera adecuada para estimular una reflexiém
profunda. Las preguntas dirigidas a los niveles mas elevados, como el and-
lisis y la evaluacién critica, deben ser el objetivo.

[} Repasar y resumir

Aungue ¢l facilitador siempre pueda progresar y resumir los objetivos
clave de aprendizaje, una técnica 1itil consiste en preguntar a los miembros
del grupo qué creen que han conseguido. Pasar alrededor del grupo pre-
guntando a los miembros que creen que han aprendido o logrado es un
buen punto final activo y participativo a las actividades del grupo,

Categorias de preguntas

Las preguntas y las técnicas de formulacién de preguntas pueden cate-
gorizarse de diversas maneras: preguntas cerradas (o convergentes), pre-
guntas abiertes (o divergentes}, preguntas dingidas a distintos niveles de la
jerarquia del aprendizaje, y preguntas de sondeo,

A continuacién, examinamos estas categorias.

Preguntas cerradas

Las preguntas cerradas se conocen también como preguntas conver-
gentes, pues la pregunta en cuestion estd relacionada con un elemento
de informacion concreta y se dirige hacia la respuesta especifica o con-
verge sobre ella. Pueden hacerse preguntas cerradas a los alumnos para
que nombren o identifiquen un objeto o concepto, definan o enuncien
la definicion de un principio o regla o comparen o contrasten dos o mds
procesos o sisternas. La respuesta a estas preguntas solo puede ser co-
rrecta o erroneay, de hecho, muchas preguntas cerradas solo exigen que
Jos alumnos digan «si» o «no». Las preguntas cerradas se encuentran en
los niveles mas bajos de la jerarquia cognitiva y sélo implican el recuerdo
y ka comprension. El tipo de pensamiento y Ia respuesta verbal que susci-
tan implica recuerdo, descripcion, explicacién, comparacion e ilustra-
cién. En este nivel, puede pedirse a los alumnos que expliquen o ilustren
el significado de los conceptos clave, como forma de demostrar ia com-
prension.
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Las preguntas cerradas son ttiles para establecer y activar 1o aprendido
previamente al principio de una sesién de EPG. Como deben ser faciles de
responder, también son Gtiles para preparar a los estudiantes para las pre-
guntas abiertas, mas complejas.

Ejemplos de preguntas cerradas:

—- ¢Como se llama este hueso?

— Enuncia la segunda ley de la termodinamica.

— ¢Quién desarrolid la filosofia del materialismo dialéctico?
-~ Explica cdmo...

-— Compara los dos métodos principales de...

Preguntas abiertas

En la mayoria de los casos, las preguntas abiertas o divergentes tienen va-
rias respuestas posibles o carecen de respuesta Ginica. Pueden pedir a los
alumnos que defiendan o justifiquen un determinado curso de accién o pos-
tura moral, que apliquen sus conocimientos en situaciones nuevas, de solu-
cion de problemas o de cardcter creativo, o que hagan juicios que requieran
utilizar pruchas. Exigen unas respuestas mas elaboradas y reflexionadas v,
por regla general, no pueden responderse con el simple recuerdo de infor-
macion sobre datos concretos. Suscitan y requieren un pensamiento pro-
fundo que implique los niveles superiores de la jerarquia cognitiva. Pueden
implicar, por ejemplo, Ia aplicacién y Ia solucién de problemas en situacio-
nes nuevas, analisis de conceptos complejos, especulacién creativa, planifi-
cacidn y decisiones basadas en la evaluacién critica de las pruebas.

Aunqgue una «gran» pregunta retérica abierta es, a menudo, un desen-
cadenante Gt al principio de una sesién de EPG, en el plano de la dina-
mica de las preguntas, el uso de preguntas abiertas debe reservarse para
mas tarde, después de que el grupo haya entrado en plena actividad. Una
pregunta abierta al principio de una sesién puede resultar intimidatoria e
inhibir la participacién.

Veamos algunos ejemplos de preguntas abiertas:

— ¢Cdmo justificarias que e aborto es un derecho para todas las muje-
res?

— ¢Qué premisas subyacen al abandono de la verdad objetiva en el pen-
samiento posmoderno?

— ¢U6mo harfas que el uso del tabaco fuese ilegal en todos los edificios
piiblicos?

En terminos generales, las preguntas cerradas se dirigen a los niveles infe-
riores de la jerarquia cognitiva, mientras que las abiertas se dirigen a los nive-

les superiores. Sin embargo, fas respuestas de los alumnos estin influidas por
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su grado de competenciay experiencia. En algunos casos, los alumnos con ex-
periencia ¢ conocimientos tratardn una pregunta abierta como si fuese cerra-
da. En esta situacion, pedir a alguien que haga un juicio complejo o que eva-
Itie pruehas puede traducirse en que el aluwmno se limite a recordar una
respuesta predeterminada basada en sus conocimientos y experiencia previos,

Preguntas divigidas a distintos niveles de la jerarquia de aprendizaje

La jerarquia cognitiva de Bloom, que aparece en Ia columna izquierda de
la tabla 3.2, no s6lo es util para desarrollar los resultados del aprendizaje en
las sesiones docentes, sino que también puede utilizarse para formular dis-
tintos niveles de preguntas, en particular en el campo cognitivo del apren-
dizaje. Para la mayoria de las finalidades, ios seis niveles de Bloom constitu-
yen un marco de referencia adecuado para reflexionar sobre las preguntas.

Puede observarse que el uso de preguntas dirigidas a distintos niveles de la
Jerarquia hard que los estudiantes piensen de formas diferentes, desde el sim-
ple recuerdo, pasando por la aplicacidn, hasta Ia resolucion de problemas y
la evaluacion critica. Todos los facilitadores de EPG tienen que ser conscien-
tes de Ja importancia de impulsar a los alumnos hasta sus imites cognitivos; a
este respecto, Ja consciencia de los niveles de las preguntas es muy 1idl,

NIVEL T £
5 DE PREGUNTAS LIEMPL
COGNITIVO TPOS I GUN JEMPLOS
Evaluacion Preguntas gue implican hacer juicios | Jugar, defender, evaluar lus
de acuerdo con normas, criterios pruebas, justificar. .
reglas o la evaluacion critica de las
pruebas (resolucidn de problemas)
Sintesis Preguatas orientadas a la creacion Crear, especular, disenar,
deideas, conceptos o plancs nuevos | planear...
{resofucion de problemas}
Andalisis Preguntas orientadas a analizar sCudles son Las premisas?
Jas premisas, Jas razones o ks ¢Cudles son las pruebas?
pruebas (resolucidn de problemas) ¢Céimo concuerda todo esto?
Aplicacidn Preguntas orientadas a aplicar o Como harias?
utilizar fos conocimienios en ¢0ué harfas en esta situacién?
situaciones 0 en problemas nuevos
Comprension Preguntas orientadas a reformular Comparar, contrastar,
o explicar los copocimienios exphicar, diferenciar entre. ..
Conocimiente Preguntas orientadas a recordar idmo se llama? Define,
informacién concreta describe, pon un ejemplo de,
sefala algunas de las causas de
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Pregunias de sondeo

Aunque los facilitadores de EPG piensen utilizar tipos especificos de pre-
guntas en determinados momentos de la sesion, siempre habra situaciones
en fas que convenga hacer otras preguntas que estimulen a los alumnos a
aclarar o elaborar mds sus respuestas iniciales. Fstas preguntas de sondeo
y sucesiones de preguntas pueden darse como respuesta a preguntas abier-
tas o cerradas o dirigidas a diferentes niveles de la jerarquia cognitiva; pue-
den permitir que el facilitador se asegure de que se alcance una compren-
sion profunda o que diagnostique malentendidos y emprenda las acciones
adecuadas. Esa sucesion de preguntas puede producirse después de que
un alumno concreto no haya respondido, o lo haya hecho de forma in-
completa o incorrecta,

Las preguntas de sondeo pueden clasificarse en los siguientes tipos: pro-
vocacion; justificacién; clarificacion; ampliacién; y redireccidn.

® Preguntas de frovocacion: Las preguntas provocadoras se utilizan cuan-
do un alumno no responde a una pregunta o da una respuesta inco-
rrecta o ncompleta. La pregunta puede contener sugerencias o pistas,
un «apunte», para la respuesta correcta, con la esperanza de impulsar
al estudiante para que dé la necesaria respuesta. Por ejemplo: «No
puedes pensar en nada? Recuerda la dltima sesion, cuando hablamos
de las causas de la I Guerra Mundial...», o: «No, el edema puimonar
estd relacionado con el lado izquierdo del corazén, ;qué problemas se
relacionan con el fado derecho?»; también: «Fso estd casi bien, PETO
iqué decir de los costes sociales?»,

® Pregunias de justificacion: Las preguntas de jusdficacién pueden utilizarse
cuando el alumno ha dado una respuesta correcta sin explicar por qué
la ha escogido. La peticion de justificacién puede Hevar af aprendiz al 1i-
mite de su comprension y es un medio muy Gtil de diaghosticar los pun-
tos fuertes y débiles. Por ejemplo: «Muy bien, pero, ¢qué categoria con-
creta de antibidtico utilizarias?», o: «8i, pero, iqué pruchas hay?», y
también: «Pero, ipor qué es tan importante hacerlo de ese modo?s.

® Preguntas de clarificacion: Si un estudiante da una respuesta mal orga-
nizada o incompleta a una pregunta, puede pedirscle que la aclare.
Podemos pedir a los estudiantes que reformulen o reelaboren su res-
puesta hasta que el facilitador quede convencido de que la respuesta
que se d€ sea satisfactoria, Por ejempio: «explica qué significa eso en
la prictica» o «zpuedes coneretar méds?» o también «puedes reformu-
larlo en un lenguaje no téenicors.

® Preguntas de ampliacion: A menudo, la comprensién superficial depen-
de del contexto, mientras que la comprensién profunda se demuestra
cuando los alumnos pueden aplicar sus conocimientos a situaciones
nuevas o diferentes. Al pedir a los alumnos que amplien y desarrollen
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su reflexion, extendiéndola a situaciones nuevas mediante preguntas
de ampliacidn, los estimulamos para que reflexionen mds profunda-
mente y para que sus respuestas den pistas de la profundidad de su
comprension. Por eiemplo: «:Uémo modificarfas el tratamiento si el
bebé fuese prematuro?», o «iPuedes ponerme algunos ejemplos de 1a
obra de Joyce?, v también «51 tu impuesto sobre la renta se redujera
un tercio, jcuales serian tus prioridades?».

® Pregunias de rediveccion: La redireccién no hace sine plantear la misma
pregunta abierta a distintos estudiantes para provocar respuestas di-
versas € incrementar la participacion.

El proceso de formulacién de preguntas

La humillacion y la ofresién mental perbetradas or unos profesoves ignovantes
T egoistas causan wngs destrozos en lo menie foven que nunce pueden repararse
y a menudo gjercen una influencia funesta en la vida posterion:

Albert Einstein, en Calaprice, 2000: 69

Tan importante como tener unos buenos conocimientos de los tipos de
preguntas es que el facilitador sea también consciente de los efectos del mis-
mo proceso de formulacion de preguntas sobre la conducta del alumno. Ya
hemos mencionado que, en cada momento de una sesion de EPG, es mis
probable que se suscite una respuesia a un determinado tipo de preguntasy
que las preguntas pueden utlizarse para romper el hielo y enrar en materia.

La actitud del facilitador al hacer y responder pregunias es de crucial im-
portancia para crear la dindmica adecuada de preguntas dentro del grupo.
Aqui cobran importancia las ideas y los marcos de referencia aportadoes
por Rogers, Lewin, Maslow y Heron que comentamos antes. Combinando
las conclusiones de sus trabajos, observamos que los facilitadores tienen
que generar una atmésfera de confianza y cooperacion en la que los estu-
diantes se sientan cémodos al preguntar y responder a preguntas y en fa
que puedan sentirse seguros al manifestar su falta de conocimientos sin te-
mor al ridiculo o 2 comentarios sarcasticos, El facilitador, que debe animar
al grupo, establecer las reglas basicas y supervisar la participacion y el pro-
greso, es el responsable fundamental de esta atidsfera, En el capitio 2 ya
comentamos estas condiciones, pero los facilitadores deben tener en cuen-
ta las ansiedades y obstaculos que puedan tener los estudiantes, derivadas
de otras situaciones en las que les hayan hecho preguntas.

La forma de plantear las preguntas puede tener una influencia significat-
va sobre la posibilidad de que surjan respuestas y sobre su calidad. Aungue
en el «tira y aflojar de la discusion y el debate se planteen muchas pregun-
tas, los facilitadores deben tratar de asegurarse de que sus preguntas sean cla-
ras y sin ambigiiedades. Las preguntas no deben ser demasiado largas ni de-
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ben contener demasiadas subpreguntas o condiciones. Cada una debe cen-
trarse en un dato, idea, concepto o problema. Hay que dejar a los estudian-
tes todo «e} tiempo de reflexién» que necesiten (al menos, 5 segundosy, pre-
feriblemente, mds) para responder antes de reformular la pregunta o, quiza,
utilizar una pregunta desencadenante. Conviene decir a los estudiantes que
van a disponer de todo el tiempo del mundo para pensar sus respuestas. Hay
pruebas (Carin y Sund, 1971) de que, si los facilitadores dejan un tiempo lar-
go de silencio tras hacer una pregunta, es mds probable que los estudiantes
respondan e incluso den respuestas mds largas v elaboradas.

La forma de responder el facilitador a una pregunta no sélo es extre-
madamente importante para el estudiante que responda, sino que tam-
bién envia un mensaje al resto de los miembros del grupo acerca de c¢6-
mo seran (ratados si responden 2 una pregunta. El facilitador debe
aplicar técnicas de escucha activa ante Ja respuesta y esperar hasta que és-
ta se haya enunciado completamente. Después, dependiendo de la res-
puesta, el facilitador debe reaccionar adecuadamente: si la respuesta es
correcta, debe reconocerlo, facilitando una informacién positiva y de
apoyo al respecto; sin embargo, si la respuesta es incorrecta o incomple-
ta, hay que utilizar algunas de las técnicas de preguntas de sondeo que
comentamos antes. El facilitador no debe utilizar de ninguna manera un
lenguaje negativo, sarcéstico o despreciativo hacia la persona. Esto no
contribuye en absoluto a mejorar la autoestima ni la confianza en sf mis-
mo e inhibe la participacidn del resto del grupo.

Para finalizar este apartado, mostramos un resumen con algunas reco-
mendaciones ttiles para hacer preguntas en las sesiones de EPG.

* Mediante una preparacién adecuada, que sirva para romper el hielo, ase-
giirese de que los aluinnos se encuentran cémodos en una situacién de
pregunias que pongan de manifiesto su falta de conocimientos.

e Al principio de una sesién, utilice preguntas cerradas para activar y su-
pervisar lo aprendido antes y preparar al grupo.

® Cuando sea posible, utilice preguntas abiertas que apunten a niveles su-
periores de pensamiento.

® Deje todo el gempo necesario para reflexionar antes de intervenir con
mds preguntas.

e Reaccione al silencio ¢ a las respuestas incorreetas con preguntas que
provoquen algin tipo de respuesta,

» No utilice respuestas sarcasticas u hostiles con los alumnos.

¢ Reaccione a las respuestas correctas con informacién positiva y de apoyo.
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Estructuracion y organizacién de experiencias de EPG

Como cualquier buen profesor, los facilitadores de EPG deben dominar
fas técnicas pava estructurar ¥ organizar una experiencia de aprendizaje en
EPG. Deben ser conscientes de la importancia que tiene el comienzo, 1a pre-
paraciin inmediata del grupo y la contextualizacion. Deben ser expertos en la
identificacién de los contenidos adecuados v en la organizacién de activi-
dades, en la administracién det tiempo v en la conclusién de las activida-
des. En particular, deben tener unos buenos conocimientos de los métodos
y téenicas de la EPG (véase el capitulo 4). Muchas de estas téenicas sélo se
aprenden mediante la prictica y se desarrollan con el tiempo, pero los pro-
gramas de formacion deben estar a disposicion de todos los profesores de
educacion superior, de manera que puedan aprender y después imple-
mentar estas muy importantes técnicas.

Direccion y control

El facilitador tiene la responsabilidad de dirigir y controlar eficazmente
el trabajo del grupo de EPG, a pesar del cardcter con frecuencia abierto y
potencialimente no estructurado de su trabajo. El facilitador debe dejar cla-
ro desde el principio, durante Ia presentacion o el establecimiento de las
reglas basicas, que la sesién tiene unas mertas y unos objetivos, que se cen-
tra en determinadas actividades con una estructura especifica, y que tiene
que finalizar a una hora concreta. Los miembros del grupo deben con-
cienciarse de que tienen que hablar, discutiy, razonar y desarrollar unas ta-
reas, pero que estas actividades tienen unos limites temporales y que el fa-
cilitador tiene derecho a cortar los didlogos v las actividades con el fin de
desarrollar el trabajo del grupo y alcanzar sus objetivos. En muchos senti-
dos, el facilitador tiene que mantener una actitud de equilibrio entre ser
autocrdtico y jerdrquico y permitir la autonomia y ¢l laissex faire: es un dic-
tador benigno a cargo de 1a libertad del grupo.

¥in de la sesion

Un momento importante de toda ensefianza es el fin de la sesion, en el
que s¢ hace un resumen de los resultados conseguidos, se enfatizan las
conclusiones y puede transmitirse a los alumnos una sensacién de logro.
Esto tiene especial importancia en la EPG. Siempre debe haber tiempo pa-
ra finalizar la sesion vy los facilitadores deben dominar las técnicas de ad-
ministracion y control del tiempo para asegurarse de que la sesion pueda
concluirse adecuadamente. En Ia EPG, el fin de sesién puede adoptar dis-
tintas formas. El facilitador debe tener en cuenta, bien mentalmente, bien
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anotandolo en el bloc gigante, los puntos clave que hayan surgido y as
conclusiones que haya que hacer. Estas pueden presentarse al final wutili-
zando un medio apropiado. También puede encargar a un miembro del
grupo que lleve a cabo esta actividad; esta responsabilidad debe encargar-
se por turno a cada uno de los miembros del grupo si hay varias reaniones.
Una técnica util consiste en pedir al grupo que resuma los que crea pun-
tos clave aprendidos. Esto puede hacerse como una actividad especifica de
grupo al final de [a sesién, atilizando diversas técnicas de EPG (p. e]. pird-
mides o diagrama de afinidades) o también puede ser un didlogo mode-
rado por el facilitador, que ha de asegurarse de gue todos los miembros del
grupo tengan oportunidad de participar {véase la tabla 3.3).

F1rO DESESION EPG | TECNICAS CLAVE NECESARIAS PARA FL FACILITADOR

Bidlogo de grupo Prever objetivos v resultados del aprendizaie, preparacién def grupo,
formulacidn de preguntas, supervision v administracién del tiempo,
TESUILED:

Actividades de grupo Como en el «didlogo de grupo» mas instruccienes claras, recussos

adecuados, direccidn del cambio de tareas

Talleres Como en el «didlogo de grupo» més planificacién, organizacion,
paso de una actividad a otra, materiales, instraceiones claras

Semanarios dirigidos Facilitar fas reglas bdsicas, identificacion de temas, materiales,
por estadiantes instracciones claras, dar retroinformacién
ABP Véase el capitulo §

@; Lecturas recomendadas

ErwyN, G., GrEENHALGH, T. and Macrartang, F {2001) Groups: A Guide to
Small Group Work in Healthcare, Management, Education and Research.
London: Radcliffe Medical Press.

Jacoues, . (2000) Lewrning in Groups: A Handbook for Imjnoving Group Work,
3rd edn. London: Kogan Page.

QUINN, F. M. (2000) Principles and Practice of Nurse Education. Cheltenhamm:
Nelson Thornes.

WESTBERG, J. and Jason, H. (1996} Fostering Learning i Small Groups: A Pruc-
tical Guide. New York: Springer.
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y métodos en el aula

En este capitulo, presentamos v evaluamos la eficacia de una serie de mé-
todos de direccion y facilitacién de grupos. Este capitulo pretende ofrecer
diferentes formas de trabajar con un grupo de estudiantes. El docente ten-
dra que valorar a conveniencia de utilizar las diversas técnicas de ense-
nanza, dependiendo del estilo que prefiera, el contexto de Ia EPG, los ob-
jetivos y resultados de aprendizaje especificos para la sesidn y Ia cultura de
su disciplina.

Cuando se presente un nuevo método de ensefianza, habrd de tenerse
en cuenta las expectativas de los alumnos y de los colegas. 5i se pide a los
primeros que trabajen de una manera nueva, tendrd que explicarles por
qué. 8i utiliza un métedo de ensehanza que no es habitual en su departa-
mento, tendrd que estar preparado para defender su eleccion ante sus co-
legas. Es, por tanto, importante que sus intenciones docentes estén clara-
mente ligadas a los resultados del aprendizaje v las evaluaciones de la
asignatura y que tenga bien pensadas sus razones para seleccionar deter-
minados métodos de enscianza y aprendizaje.

También es importante tener en cuenta a los estudiantes que tenga en
su pequeiio grupo. (Sabe si alguno de sus alumnos tiene necesidades edu-
cativas especiales que pueden influir en su capacidad de participar plena-
mente en la clase? La Special Educational Needs and Disabilities Act (SENDAJ,
que entrd en vigor ef 1 de septiembre de 2002 en el Reino Unido, dispone
que las instituciones y los profesores deben de antemanc acomodarse a las

! «Ley de necesidades educativas especiales y discapacidades». (N, del T0).
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necesidades de sus alumnos y realizar {os ajustes razonables en sus sesiones
de enseflanza y aprendizaje de manera que todos aprendan efectivamente.

Deberd tener en cuenta el entorne en el Gue se celebre la sesidn, Ia forma
de estructurar y de desarroliarla y su mismo contenido, con el fin de ga-
rantizar que puedan participar plenamente los estudiantes discapacitados.
Puede ser dtil pedir sugerencias a estos dltimos, pues son expertos en sus
propias discapacidades.

Hay diversas fuentes y pdginas web gue watan dé facilitar mds asesora-

miento especializado sobre adaptaciones especificas de Ja ensenanza que puc-
den beneficiar a los estudiantes con discapacidades (véase e capitulo 10},

Para empezar

En el capitulo 2, comentamos las razones para tratar de establecer un
entorno cémodo de aprendizaje y dedicar tempo a ayudar a que los
miembros de un grupo nuevo se conozcan mutuamente. Las presenta-
ciones y el acercamiento pueden facilitarse de distintas maneras. En una
«ronda», por turno, se puede invitar a cada estudiante a gque se presente
al grupo pidiéndoles una informacion especifica, p. ¢j.: «Por favor, apue-
des decirnos tu nombre y tu programa de grado y una razén por la quie
has escogido este modulo?». Esta actividad pondra nerviosos a algunos
estudiantes, mientras que otros dardn la sensacion de querer acaparar la
atencién y le hardn una historia de su vida. Puede indicarles sus expec-
tativas, presentindose de forma parecida a la solicitada por usted a los es-
tudiantes, ejemplificando de ese modo el nivel y la profundidad de la in-
formacidén que espera de ellos. Esto puede llevar entre treinta segundos
¥y un minuto por persona, por lo que puede calcular el tiempo que fe He-
vard la ronda de presentaciones.

5i no dispone de mucho tempo y el grupo es grande, puede presentarse
usted e invitar 2 continuacion a los estudiantes a que se presenten a otras
dos personas que estén en el aula. 8i cree que a sus alumnos puede costar-
tes hablar de si mismos, pidales que obtengan datos de fa persona que esté
sentada a su lado y presenten a su companero o companera al grupo.

Ejercicios para romper el hielo e iniciar los primeros
contactos

El facilitador puede hacer mas cosas para ayudar a los miembros del gru-
po a conocerse mutuamente y establecer buenas relaciones organizando
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ana actividad especificamente pensada para estimular la interaccién y
contribuir a derribar los obstaculos de la verglhenza o la ansiedad en un
grupo nuevo {véase la figura 4.1),

Figura 4.1 Romper el hielo

Animar a los participantes y lograr que rompan el hielo entre ellos es
muy importante para que suria pronto un didlogo abierto. Cuando en-
tran en contacto por primera vez PErsonas gue no se conocen, ¢ inevi-
table que haya cierto nivel de ansiedad. Es posible incluso que algunas
personas hayan tenido experiencias desagradables de ejercicios de con-
tacto v animacion iniciales, en los gue hayan percibido extraieza. El fa-
cilitador tiene la responsabilidad de minimizar estos problemas utilizan-
do una actividad adecuada para el grupo concreto y presentando la
misma de un modo que no suponga una amenaza ni averglience a nadie.
El tutor ha de tener en cuenta también el tiempo que puede durar la ac-
tividad de iniciacién en la planificacion de la sesion.

Algunas personas distinguen entre los ejercicios de estimulacion de los
participantes y los de contacto inicial para romper el hielo; sin embargo,
se solapan en medida considerable y pueden considerarse situados en un
espectro de actividades que van desde las simples presentaciones, e un
extremo, hasta juegos y simulaciones elaborados en el otro. Por regla ge-
neral, se utilizan al principio de la sesién en la que se constituye el gru-
po, pero también pueden utilizarse inmediatamente después de los des-
cansos, para dirigir la atencidn del grupe a un nuevo chjetivo o en
cualquier momento, con el fin de variar el estimulo y mantener activo el
grupo. Pueden utilizarse para fomentar Ja conversacién y la comunica-
cidn, pero también para ayudar a que los miembros del grupo trabaien
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juntos con mayor facilidad en tareas orientadas a problemas o de cardc-
ter creativo.

Malseed (1994) dice que cumplen diversas funciones;

e

e

e

Ayudan a romper el hielo en los grupos nuevos, permitiendo que las
personas aprendan los nombres de las demsds v algo sobre cada una.

Preparan a los miembros del grupo para mezclarse y trabajar juntos,
estimulindoles y presentindoles formas de interactuar y participar.
Estimulan a las personas, tanto fisica como mentalmente, lo que agu-
diza su concentracidn y les ayuda a comprometerse y a trabajar con
mayor eficacia.

Ayuda a los grupos, tanto nuevos como ya establecidos a concentrarse,
como preparacion para las actividades siguientes, para el trabajo en
colaboracién ¢ para ambas cosas.

Proporcionan informacion a los facilitadores, por ejemplo, sobre los
niveles de capacidad y la dindmica del grupo, que puede informar dtil-
mente la planificacién posterior.

Ayudan a las personas a divertirse y a disfrutar con el aprendizaje.

Damos a continuacién algunos ejemplos para injciar Jos contactos y rom-
per el hielo. Pueden encontrarse otros ejemplos en Elwyn y cols. (2001),
mientras que Malseed (1994) presenta una relacion de 48 actividades ca-
tegorizadas come de «bajo», «medio» y «alto riesgo» en relacién con el
«grado de riesgo personal» para los participantes.

Actividades de bajo riesge

— Los miembros del grupo, dispuestos en circulo, se presentan dicien-

do quiénes sony con qué nombre desean que los lamen, a qué se de-
dican o qué carrera cursan, y cuenitan hrevemente algo sobre si mis-
mos, como una aficién o interés, El facilitador puede preparar este
proceso, invitando a que las personas no revelen ninguna informa-
cidn sobre si mismas que no les guste que conozea el grupo,

Se pide a los miemb;os del grupe, dispuestos en circulo, que formen
parejas. Por parejas y sin pasar de dos minutos, se turnan explicando
quiénes son a s compafiera o companero, facilitindole una breve
biografia y acabando, por ejemplo, con algo poco habitual o humo-
ristico que hayan hecho. Después, cada miembro de la pareja pre-
senta a su comnpaitera o compaiero al grupo hasta que todos se ha-
yan presentado. El facilitador puede incluirse en este proceso si el
ntmero de alumnos es impar,
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Actividades de riesgo medio

Se entrega a los miembros del grupo, dispuestos en circulo, una pe-
lota grande o juguete blande. Por turno, cada miembro del grupo di-
ce en voz alta su nombre. La persona que tiene la pelota la lanza a
otra y dice su nombre en voz alta, Esta persona da las gracias al lan-
zador, llamdndolo por su nombre y se la lanza a owa, diciendo tam-
bi¢n su nombre. Si un lanzador dice un nombre equivocado, el re-
ceptor dice su nombre, devuelve la pelota a quien se la ha lanzado y
le deja que repita el nombre correcto. El proceso continta hasta que
todo el mundo haya aprendido el nombre de los demas.

5S¢ pide a los miembros del grupo, sentados en circulo, que imaginen
gue el espacio que tienen enfrente representa un mapa con las di-
recciones apropiadas de Norte, Sur, Este v Oeste. Dependiendo de
los origenes de los miembros del grupo, ¢l mapa puede representar
la totalidad de la Tierra, un continente o un pais. A continuacion, se
pide a los participantes que se sitden aproximadamente en el lugar
de su nacimiento en el mapa imaginario, Cuando se hayan puesto de
acuerdo en sus posiciones, el facilitador pide por turno a cada uno
que diga al grupo su hugar de nacimiento y nombre de pila, mis al-
go acerca de su origen, intenciones o historia familiar. Después, se pi-
de a los miembros del grupo que se trasladen a la posicion que co-
rrespenda a su escuela, la universidad o cualguier otra institucién
docente. Cuando se hayan trasladado otra vez por turno, se les pide
que digan al grupo gué estdiaron en este lugar, A continuacion, los
participantes vuelven a sus asientos en el circulo.

Actividades de alto riesgo

— Los miembros del grupo reciben, por gjemplo, una lista de diez datos

correspondientes a una persona cualquiera, seguido cada uno de ellos
por un espacio en blanco en el que han de escribir un nombre. En la
lista pueden aparecer datos como: «Es hijo tnicos; «<Es el hijo mayors;
«Ha visitado los Estados Unidos»; «ls seguidor del Manchester Uni-
ted»; «Odia la épera»; «Ha saltado en paracaidas», etc. Despusés, los
miembros del grupo se mezclan y se hacen preguntas unos a otros has-
ta haber rellenado tantos espacios como puedan. En este proceso, to-
do el mundo habia con todo el mundo y descubre su nombre.

Los miembros del grupo se agrupan por parejas y reciben tres hojas
de papel de tamano A4, una tijera, tres tiras de cinta adhesiva y una
lata de frutos secos. Cada pareja tiene 20 minutos para poner la lata
de frutos secos a la mayor altura posible sobre un pupitre, con la
ayuda del papel, durante un minimeo de 10 segundos,
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BDescubrir mas cosas sobre los alumnos

Es posible gue, con un grupo nuevo, quiera descubrir mas cosas acerca
de sus ahumnos al principio de la clase. Puede que hayan estudiado distin-
tas asignaturas antes de incorporarse a su modulo, pueden tener necesida-
des especiales distintas y pueden proceder de distintos pafses v culturas. La
diversidad en la clase puede utilizarse de manera muy beneficiosa para am-
pliar y profundizar en el didlogo y el aprendizaje.

El protesor puede limitarse a preguntar a sus alumnos por lo que ya co-
nozean del tema o disciplina y es probable que eso le dé una somera visién
general de su experiencia y de o que hayan estudiado en ¢l pasado. No
obstante, ese enfoque puede decirle menos de las capacidades de la clase,
También puede utilizar una prueha o un conjunto de preguntas o proble-
mas cortos que le ayuden a descubrir mds cosas. Aunque un «pre-test» pue-
da dar mucha informacion util para el tutor, hay que utilizario con pru-
dencia. Algunos estudiantes se sentiran muy ansiosos st su test les recuerda
un examen. En consecuencia, tiene que pensar cuidadosamente cémo in-
troducir el test 0 prueba y edmo utilizar los resultados. Si utiliza la prucba
para estructurar el primer dialogo, puede evitar gran parte de Ia ansiedad.
Por ¢jemplo, presente a los miembros del grupo diez preguntas cortas so-
bre los temas que van a estudiar juntos. Trate de combinar sus preguntas
de manera que pueda descubrir lo que va conocen y hasta qué punto son
capaces de utilizar (p. ef. analizar, interpretar, ete.) sus conocimientos. Pes-
pués, revise en clase las respuestas a cada cuestién, pidiendo al grupo res-
puestas y reacciones. También puede leer las respuestas y pedirles que ca-
da uno califique las suyas, para después, con un compafiero, escoger tres
preguntas que les gustaria hacer sobre ¢l test. En ambas situaciones, podra
descubrir, indirectamente, mas indicios del nivel v capacidades actnales de
su clase. Conseguird esto sin provocar mayor ansiedad a sus nuevos alum-
nos y evitando el trabajo atadido que supondria recoger las hojas de res-
puesta y calificarlas usted mismo.

Muchos estudiantes de primero llegan a la universidad sin tener ningu-
na experiencia previa de clases con pocos alumnos o seminarios. Is posi-
ble que nunca se hayan planteado la cuestién: «:Cémo vamos a trabajar

Juntos?». Por eso, puede ser muy conveniente dedicar algunas de sus pri-
meras reuniones con un grupo nuevo de estudiantes a descubrir sus ex-
pectativas y clarificar las relaciones de trabajo entre «tutor y estudiantes» y
«estudiantes y estudiantes». En el capitulo 2, ya comentamos la elabora-
cidn y el uso de las reglas bdsicas; no cabe duda de que constituyen un
vehiculo excelente para negociar y ponerse de acuerdo en los roles, las res-
ponsabilidades vy el modus operandi de Ia clase. Un colega de economia co-
mienza cada curso con un grupo nuevo de alumnos escribiendo en & pi-
zarra dos preguntas: «¢Como crees que trabajaremos juntos en clase?s ¥y
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«;Qué debe hacer €] tutor?». Después, pone zlguna excusa para a’baﬁdor{ar
el aula durante un par de minutos y {por regla general), al regresar, se in-
corpora a una viva discusion en clase. En ese momento, ‘puede preguntar
lo que piensa el grupo, anadiendo su propio punto de vista y corrigiendo
cualquier concepcion erronea que descubra.

Estrategias en la EPG activa

Demos ahora por supuesto que el grupo estd formado y que los estu-
diantes v el tutor conocen los objetivos y los resultados que se pretenden
en la sesidn, En el centro de la EPG esed la participacién activa en las tareas y
actividades que lleven a una mayor comprension, a aprendgr £0O8as NUevas
y al desarrollo de destrezas. He aqui algunas formas de posible estructura-
cion y direccién de Jas conversaciones y actividades en clase.

Ronda

Como en la ronda de presentacion que comentamos antes, en la ron-
da, se pregunta por turno a los estudiantes y todos participan y aportan
algo. Las rondas se desarrollan mejor cuando la disposicion de }os astern-
tos permite a los participantes verse unos a otros y cuando el nimero de
alumnoes es inferior a dieciséis. Por encima de este niimero, la ronda pue-
de llevar un tiempo excesivo y resultar pesada. Las rondas pueden uf;i’li-
zarse al principio de la sesion, para proporcionar uf Ceniro dfe atf-:ncw.n
realista o para comprobar los niveles presentes de comprcnmf’)n, p. €l
«por favor, terminad, por turno, esta expresion: “Un buen profesor trzfta
de...”» También puede decirles que elaboren en grupo una lista de: «Co-
sas que me ayuadan a aprenders. ‘

Durante una sesidn, la ronda puede utilizarse para recoger e¢jemplos o
para dar a los estudiantes la oportunidad de hacer preguntas, p. ¢j.: «En
una ronda, vamos a recoger €jemplos de personas que son lideres» 6 «una
cosa de la que no estoy seguro es..».

Al final de una sesidn de EPG, puede atilizar ]a ronda para ayudar a con-
cluirla v relacionar los resultados del aprendizaje con el aprendiz median-
te un resumen activo o plan de accién, p. €j.: «Una cosa que he apreadido
hoy es...» 0 «a continuacion, haré...».

Pasar el boligrafo

Se trata de una moedificacién de la téenica de la «rondas, que pide a los
estueliantes que recopilen entre todos una lista de aportaciones y escriban
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su observacién antes de pasar el boligrafo a la persona siguiente o a otra
de sur eleccidn. Para los estudiantes internacionales, para quienes el inglés
no sea su primera lengua, o para los estudiantes muy timidos, el empleo de
esta forma de comunicacién escrita les resultard mas fheil que las formas
verbales habitaales.

Escoge un objeto

Otra adaptacién de la «ronda» consiste en proporcionar diversos objetos
y pedir alos estudiantes gue escojan uno y hablen sobre &1 durante un mi-
nuto, presenten {os «pros» y los «contras» de su utilizacién o los coloquen
en orden de priovidad, ete,

Los objetos pueden ser especimenes arqueologicos, piezas de instru-
m§ntal médico, poemas o cualquier cosa que tenga relacién con la disci-
plina. A los estudiantes les puede resultar mas ficil hablar de unos ohjetos
que de otros y es posible que traten de escoger los primeros y obtener los
objetos mejores. También puede dirigir usted la eleccién, de manera que
los alumnos escojan por turno o se les dé la oportunidad de escoger cuan-
do hayan teriminado otra tarea. )

Torbelling de ideas

El torbellino de ideas es una actividad muy il y popular en la FPG, cu-
yo origen se remonta a la obra de Osborne, en la década de 1930 {Oshor-
ne, 1957), en la que se utilizé para estimuar a grupos con el fin de gene-
rar una serie de ideas, opciones y sugerencias creativas en un clima hen el
que se prescindia de emitir juicios. No s6lo puede conseguir objetivos
orientados a contenidos especificos, sino que también puede uiilizafsc co-
mo ejercicio inicial y para romper el hielo. .

Un torbellino de ideas tene dos partes diferenciadas, In la primera par-
tf-s, Ia atencién debe centrarse en la cantidad, en vez de la calidad, vel (ﬂ)jew
tvo consiste en generar muchas ideas v estimular e SAITH iver-
gente. El tutor o %um) de los estudiantes Jdebﬁ: hacaffrr Llnap ?i:lgze 1‘::}1;:;:1;
comentarios a medida que los manifiesten fos estudiantes. Durante esta fa-
se «creativar, no debe detener el ftujo de ideas nuevas discutiendo o cues
tonando ninguna de las aporiaciones, Despudés, en la segunda parte del
torbelline de ideas, se pasa a analizar v evaluar Ia lista de Suger@ncias que
se haya obtenido. De ese modo, en vez de criticar la apoz‘taciérn de una per-
sona, se ve la lista como un producto que ha de estudiarse mds colectiva-
mente, En la segunda parte, el grupo utiliza sus orientaciones v directrices
para comenzar a descartar y aceptar aportaciones, a agrupar eilemen{os ya
considerar sus interrelaciones ¢ importancia relativa. Por ejemplo, put;de
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sugerir que los estudiantes contemplen los elementos de la lista como «ur-
gentes» ¢ «importantes» o como «estrategias inmediatas, a corto plazo y a
largo plazo»,

La separacidn de las dos fases tiene la consecuencia de evitar la discusidn
y permitir a Jos estudiantes que hagan observaciones mads originales y sin
reservas. En consecuencia, es un enfoque excelente para resolver proble-
mas ¢ disefar. También merece la pena comentar la dindmica de ia clase.
La elevada energia de un torbellino de ideas puede utilizarse para «des-
pertar» a los estudiantes cansados o para inaugurar un DUeVO teTna en me-
dio de una sesion de EPG. Puede ser una forma excelente de dar variedad
a una sesion para cambiar el ritmo y el procedimiento.

Mapas mentales y mapas tematicos

Utilizados también como técnicas de redaccidn para ayudar a superar
el bloqueo del escritor, un grupo puede utilizar {os mapas mentales con
buenos resultados para resolver problemas, trabajar de forma creativa y
examinar nuevos temas en una sesién de EPG. Los mapas mentaies, cuyo
origen se remonta 2 Tony Buzan, a finales de la década de 1960, consti-
tuyen un méiodo visual de generar y ver relaciones entre ideas, concep-
tos v cosas (Buzan, 1993). Los mapas mentales permiten a los partici-
pantes ver las relaciones claves entre los conceptos, en una drea temdfica
especifica, ayudandoles a conseguir una visidon general que les sirve para
organizar su aprendizaje. Pueden ayudar a desmontar las relaciones en-
tre las ideas v a exponer sus supuestos subyacentes, a crear nuevas rela-
ciones entre tdeas v a examinar come los alumnos construyen sus pro-
pios modelos mentales,

El proceso implica que el tutor escriba el tema a tratar en medio de la
pizarra {pizarra blanca o bioc de pliegos de papel), invitando después a los
miembros del grupo a pensar en los aspectos gque les vengan a la mente al
considerar e] tema. Las aportaciones se escriben en la pizarra utilizando
una serie de lineas de interconexién para indicar las relaciones entre los
puntos. Por ejemplo, las aportaciones pueden agruparse en un subcon-
junto de puntos relacionados o incluidos en un tema importante y repre-
sentados por lineas subordinadas que salgan del tema principal. Como en
el caso del torbellino de ideas, que describimos antes, el proceso se puede
dividir en dos partes bien delimitadas: la primera consiste en generar mir-
chas ideas; y Ia segunda en analizar el mapa mental y hacer una critica de
las aportaciones. Las ventajas de ese enfoque son que todos los estadiantes
pueden participar v que el producto final de su colaboracidn pueden uti-
lizarlo todos para ayudar a estructurar el estudio posterior del tema. Tam-
bién puede sugerir que sus alumnos wtilicen la misma técnica coma ayuda
para iniciar sus trahajos escritos,

© narcea, s. a. de ediciones



68/ Ensefianza en Pequefios Grupos en Educacion Superior
Anéalisis FODA* (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas»)

Es una técnica de andlisis que puede utilizarse en un grupo para revisar
SHS Progresos en un proyecto conjunto. Por ejemplo, un equipo de estu-
diantes que esté preparandose para wabajar en un proyecto multidiscipli-
nario de ingenieria podria utilizar el andlisis FODA como ayuda para iden-
aficar y abordar fas cuestiones a las que se enfrente el grupo. El andlisis
puede destacar las preguntas del tipo: «;Qué tenemos que hacer para tra-
bajar juntos con eficacia?», pues las diferencias de enfoque pueden con-
vertirse en un problema para el grupo (y para el tutor). Los estudiantes
pueden utilizar también el FODA en una sesién de grupo en la que estén
evaluzando estudios meonograficos de casos, p. €j., en estudios empresaria-
les, puede pedirse a los estudiantes que consideren la situacién acral de
una determinada empresa mediante un andlisis FODA ¥ hacer recomen-
daciones acerca de los pasos que la compaiifa deberia dar a continuacion.

E@ andlisis FODA es también una técnica de EPG, ideal para dirigir el
cambio. Puede utilizarse, por ejemplo, cuando se proponen nuevas practi-
cas de trabajo o cuando se presenta un nuevo curriculo. Permite que los
participantes reconozcan abiertamente sus fortalezas y debilidades al abor-
dar el cambio propuesto y especular sobre las oportunidades que pueda fa-
cilitar et cambio, asi como las amenazas percibidas.

Puede llevarse a cabo con un pequeiio grupo de tamaiio estindar o con
un grupo mayor que se divida en otros mds pequenios. En este tiltimo ca-
5o, un facilitador puede dirigir todo el proceso siempre que cada grupo
tenga un lider capaz de mantener el programa,

A continuacién describiremos esta técnica propicia para ser utilizada
con varios grupos. El analisis FODA puede comenzar con una introduc-
cién general, en la que se destaque la naturaleza del cambio propuesto y
en la que se haga una descripcién general del proceso. En pocas palabras,
se espera que los grupos hagan un torbellino de ideas sobre cada uno de
los cuatro encabezados y depuren y resuman después sus hallazgos para su
presentacion en la sesién plenaria final. Los participantes no deben tener
dudas acerca de lo que se espera que hagan y consigan. A la vez deben te-
ner en cuenta ka escala temporal con Ia que trabajan. El facilitador debe di-
vidir el grupo en otros mas pequefios de unos 8 miembros. Dependiendo
del plan, pueden utilizarse diversas técnicas para hacer esto.

Hay dos maneras de que varios grupos realicen un anslisis FODA y el
factor decisivo para escoger una u otra es el tiempo de que se disponga.

* La expresion original es SWOT analysis. «<SWOT» es sigla de Strenghts, Weaknesses, Oppror
tunities and Threats. En castellano se utibiza ia expresion «andlisis SWOT», pero también se em-
plea con normalidad «andlisis FODA>, expresion que hemos preferido en la maduccién. (N
del Ty,
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Si hay cuatre grupos o mds, cada uno puede encargarse de-u.n apartzlido
concreto del andlisis FODA. Esto puede suponer que haya cierta duphca-
cidn de epigrafes, pero no tiene por qué ser un problema, Tambiér} pue-
de optarse porque cada grupo se encargue, por turno, de cadz'l epigrafe.
Es obvio que este {ltimo sistema requiere mas tiempo que el primero. An-
tes de que cada grupo empiece, deben participar en una preve actividad
de iniciacién y contacto v en la eleccién de lider u ofrecim@mo de un vo-
luntario para desempefiar ese rol, el cual actuard como pres1den§e.y‘ man-
tenndrd al grupo centrado en la tarea. Durante este proceso, el facilitador
puede hacer por turno una visita a cada grupo para asegurarse de que se
lleve a cabo la tarea correctamente y para coordinar el emplec del tiem-
po. Hav que registrar cada sector del andlisis FODA bien en un F)l()('. de
pliegos o en una transparencia de retroproyector para su posterior pre-
sentacion. .

Una vez completado el analisis FODA, los grupos deben reunirse para
celebrar una sesion plenaria en la que se presenten los hallalzg(")s de cada
grupo. El faciitador medera entonces un didlogo con e¥ ohjetivo de ela-
borar un resumen con los puntos de vista de todos los miembros del gru-
po; sus fortalezas y debilidades v las oportunidades y amenazas que per-
ciban. En cualguier caso, esto debe conducir a la creacion de una lista de
cuestiones y puntos de accién prioritarios que puede Hevarse a cabo co-
mo actividad de gran grupo o, si hay tiempo, los grupos pued’cn reunir-
se por separado una ver mds para discutir y presentar después sus con-
clusiones.

Los resultados de un andlists FODA eficaz deben levar a un consenso
acerca de como proceder v un plan de accion. En principio, el facilitador
debe actuar como arbitro independiente del proceso, con obje-t:f) de que
los grupos alcancen su consenso. No es conveniente que el taczhtadﬁ)r fa-
vorezca ningan phan concreto. Ademas, el facilitador debe ser consciente
de los diversos grados de contlicto que puedan surgir v estar preparade pa-
ra afrontarlos.

Grupos rumorosos y pirdmides

Un grupo rumoroso, asi llamado por el nivel de ruido que se alcanza en
el aula, surge cuando se pide a dos o tres estudiantes que discutan dur'aln—
te unos momentos una cuestion o tema. Kl nivel y el tono de la cuestion
son importantes. Debe referirse a algo que los estudiantes puedan d;iscutir
razonablemente, bien por su propia experiencia, hien porlo aprendido en
la asignatura. Al plantear las preguntas, antes de la formacion del grupo
rumorose, puede ser conveniente dejar a los estudiantt?s unos segundos
para gue escriban sus propias respuestas antes de discutirlas con un com-
pafiero. Participardn mds estudiantes en esta fase de preparacion si le asig-
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na un objetivo cuantitativo, por ejemplo: «Por favor, escribe cinco razones
para dar una clase magistrab 0 «en orden de prioridad, menciona tres cau-
sas de dolor de pecho». A conlinuacion, se dan instrucciones como éstas:
«por favor, compara tu lista con dos personas que tengas cercar 0 «mira la
lista de tiz vecino y sefala si estds o no de acuerdos.

Las razones principales para pedir a los-estudiantes que trabajen de este
modo son estimularios para que reflexionen sobre el tema ¥ conseguir que
todos los alumnos participen activamente. Una razén secundaria es reco-
ger los puntos de vista o las respuestas de los estudiantes e incluirlas en las
discusiones de toda la clase. Si esto constituye un objetivo, tendrd que re-
cibir informacion de los estudiantes. Nos remitimos al epigrafe «La re-
troinformacion: escuchar lo que dicen los estudiantess (pdg. 78) para ver
algunas sugerencias acerca de cémo hacerlo.

Sin embargo, conviene sefialar aqui que seguramente reciba mds re-
troinformacién de los estudiantes si les pide que primero discutan sus ideas
con otro estudiante. Es mucho més probable que hablen en publico jos es-
tudiantes que hayan hablado y tenido la oportunidad de ensayar en priva-
do la exposicion de sus puntos de vista. En un grupo rumoroso, tamhbién
tienen oportunidad de que se refuercen {o se cuestionen) sus puntos de
vista, de manera que ya no se trata solo de su idea, sino que un compafic-
ro la respalda. De nuevo, esto anima a carricsgarse» a exponer la cuestién
en la discusidn de clase.

A los estudiantes que han discutido una cuestion por parejas, pueds
pedirscles después que se rednan con otra pareja, amplien sus conver-
saciones y profundicen su examen del tema. Podria invitarse después a
este grupo de cuatro a que se reunieran con otros cuatro, combinaran
sus reflexiones y trataran de llegar a una respuesta de grupo. A veces, es-
te procedimiento recibe el nombre de «piramidaciéns® o «efecto bola
de nieve» y puede ser una forma estructurada de formar grupos mis
grandes o reunir grupos en los que pueda asegurarse que todo el mun-
do haya tenido Ia oportunidad de expresar sus pensamientos adn en el
caso de individuos que, normalmente, se hubieran inhibido en un gru-
po de echo personas. Un inconveniente de esta técnica es que los part-
cipantes pueden verse obligados a repetir Puntos que ya senalaran en el
nivel de parejas, en el de los grupos de cuatro v, una vez mas, en el de
fos grupos de ocho. Por eso, no recomendamos que se utilice esta téc-
nica con frecuencia, porque puede frustrar y aburrir a algunos estu-
diantes.

# Bl término original es Pyramiding: su traduccion serfa algo asi como «discusién en pird-
micler; sin erubargo, ¢l nealogismo «piramidacions se utiliza, con significados muy diversos,
en biol(}gm, economia, derecho ¥ psicol.erapia, por lo menos, porlo que lo adoptamos COMO
traciuecion. (M. del T)).
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Grupos cruzados y mezclados

Una clase puede dividirse en grupos de cuatro alumx}os para que traba-
jen juntos sobre un problema o un tema de diseusion. En vez de 1r{1‘or'mar
de sus hailazgos en una sesién plenaria, el tutor puede pedir, por ¢jemplo,
a dos estudiantes de un grupo que intercambien sus puestos con dos estit-
diantes de oltro grupo, «cruzandose», En este case, se pretende que las ideas
generadas en un grupo puedan unirse con las producidas €n Otro y, del ese
modo, «dar mayor volumen» al tema y ampliar el debate. La ligura 4.2 ilus-
tra una forma de que el tutor dirija una actividad cruzada.

Figura 4.2 La téenica de la agrupacién cruzada

ABCD ABCI) ABCD

DDD
AAA  BBB

En principio, se da a cada miembro un nimero de. cadigo que representa
su pertenencia al primero y al segundo grupos. Por ejemplo, s hay al princi-
pio cuatro grupos de tres personas, los participantes pue.den desxgziar‘sr: co-
mo «i», «B», «Cs v «De. Mds tarde, se pediria a los participantes que forma-
ran tres grupos, de manera que, en cada uno, hubiera un «A», un «B», un‘«C»
y un «D». Después, emprenderian una actividad apropiada durante un tiem-
po determinado. Los grupos se cruzarian pidiendo que for;.narem cuatro gro-
pos nueves, de manera que los «A» estuviesen juntos, lo mismo que 1;05.; B,
etcétera. Los nuevos grupos desarrollarian la signiente parte de la actmd;}d.

La agrupacidén cruzada es muy Giil para facilitar a los grupos pequerios
que trabajen juntos en distintas tareas, de cuyos resultados pod-rlan infor-
mar al final al grupo completo. Este proceso signiﬁca que, primero, los
participantes tienen que colaborar para llegar al primer Fesultac%o y‘des~
pués, tras el intercambio, presentar y explicar lo conseguido a los miem-
bros de otro grupo, gue puede hacer preguntas para aclarar puntos. En es-
te proceso, en el que todos los participantes aprenden mediante la
colaboracién, presentando, escuchando v preguntando, puede abarcarse
gran cantidad de contenidos. El cruce de grupos puede llevarse a cabo en
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una finica sesién de EPG, pero la primera fase también podria constituir
por s sola una parie importante de trabajo en colaboracidn que inciuyera
un aprendizaje adicional autodirigido y Ja preparacién de la presentacion.

No obstante, como en ¢l enfoque piramidal que comentamos antes, s¢
corre ¢l riesgo de gue algunos estudiantes tengan la sensacion de que la téc-
nica les obliga a repetir o escuchar de nuevoe unas ideas previamente discu-
tidas. Una ligera adaptacién de la técnica basica puede ayudar a evitar esta
situacidn; el problema o tema se divide en dos o mas etapas y el intercam-
bio se produce cuando los estudiantes pasan de un nivel al siguiente. El cen-
tro de atencidn de la discusion cambia y la repeticidn se evita sin que por
ello dejen de alcanzarse algunos de los beneficios de los grupos cruzados.

Una variacién de este enfoque puede utilizarse en clases de problemas
cuantitativos, cuando se pide a los estudiantes que resuelvan problemas
matemadticos o estadisticos. Ef tutor puede explicar paso a paso la solucion
a un grupo de alumnos para comprobar su comprension y la exactitud de
su desarrollo v de la respuesta final. Después, estos estudiantes pueden
UniTse a Oros grupos y actuar como estudiantes tutores en relacién con el
problema en cuestién. El tutor puede comprobar después la solucion de
un segundo problema con otro grupo de alumnos, quienes actuardn COmo
estudiantes tutores en relacidn con este segundo problema vy para ayudar a
sus companeros. Cada vez hay mds pruebas de que esta futoria a cargo de
companeros no sélo es Gtil para los estudiantes que reciben la ayuda, sino
también para ¢l estudiante tutor, e adquiere una comprension mas pro-
funda mediante €l proceso de ensenanza.

Recortes, tarjetas y notas adhesivas

Es posible estimular el didlogo de grupo y el pensamiento de mvel pro-
fundo utilizande materiales de papel al secuenciar, reunir, categorizar y
priorizar actividades. Estas téenicas pueden insertarse en una sesidn de
EPG para variar el estimulo v fomentar una mayor interactividad. Tam-
bién puede ser divertido! .

Los recortes lo son de listas de ideas, conceptos, procesos, definiciones,
enunciados, nombres, fechas, etc., que se meten en un sobre que se entre-
ga a un pegueno grupo de dos o tres estudiantes. A ésios se les dan ins-
trucciones acerca de cdmo han de tratar lo que se les entrega; esas ins-
trucciones van desde lo muy concreto hasta las de cardcter abierto. Por
ejemplo, puede que no se ¢é€ instruccién alguna y los alumnos tengan gue
decidir gué hacer a partir de} contexto de la sesion de EPG. También pue-
de optarse por pedirles gue categoricen los recortes de una determinada
manera, colocindolos en grupos que guarden alguna relacién; o quizd ten-
gan que ponerlos en una lista priorizada o en una secuencia 16gica, Por
ejemplo, el tutor les facilita sobres que contengan recortes en papeles de

© narcea, 5. a. de edictones

Trabajo en grupo: técnicas y métodos en el aula 773

distintos colores v 1a tarea consiste en hacer corresponder o relacionar los
contenidos de un sobre con los del otro. Come eiemplos, pueden senalar-
se: «un problema y sus posibles seluciones», «una enfermedad y sus trata-
mientos», «un compuesto quimico y la forma de sintetizarlo», etc. La tée-
nica s6lo estd limitada por la imaginacidn del facilitador.

(tros materiales Gtiles para la EPG son los juegos de tarjetas que con-
tienen informacion impresa en etiquetas adhesivas. De nuevo, pueden
contener ideas, conceptos, procesos, definiciones, enunciados, nombres,
fechas o cualquier informacién relevante para la tarea que hava que reali-
zar. Los estudiantes pueden uvtlizar las tarjetas de diversas maneras: como
estimulos para la discusién; como listas parciales que haya que completar;
como pasas de un proceso,

Las notas adhesivas constituyen también un material flexible, que per-
mite gue los estudiantes carnbien de sitio las ideas y examinen las relacio-
nes entre ellas. Los estudiantes pueden escribir en ellas, pegarlas en un
bloc de pliegos ¢ en la pizarra blanca y después reordenarlas de acuerdo
con la actividad que se esté llevando a cabo. Las notas adhesivas son muy
utiles para que los estudiantes creen mapas mentales.

Cuando los estudiantes emprenden estas actividades, comienzan de in-
mediato 2 hablar entre si, comentando sus razones y sus preferencias de ca-
tegorizacion o secuenciando y razonando para apoyar determinados resul-
tados. Dependiendo de la naturaleza de la tarea, esto puede Hevar a una
reflexién de nivel profundo y a una evaluacién critica de conceptos y rela-
ciones. Después de todo, al estimular a los participantes para que reflexio-
nen sobre su forma de legar a sus decisiones, es posible conseguir una ma-
yor elaboracién de las ideas y de la metacognicidn en el grupo grande.

Subgrupos de trabajo

La mayor parte de las dificultades habituales con las que nos encontra-
mos al actuar como facilitadores de sesiones de EPG, p. ¢]., grupos callados
o estudiantes timidos, personas que hablan en exceso y capacidades diver-
sas, puede minimizarse si el pequeno grupo se hace mds pequeno. El em-
pleo de pequefios subgrupos de trabajo para investigar o discutir cuestio-
nes o trabajar juntos mediante hojas de problemas constituye un enfoque
conocido que puede ser muy eficaz en gran cantidad de situaciones. El mé-
todo de los subgrupos de trabajo puede uiilizarse en grupos de clase pe-
quefios y grandes o para apovar el estudio independiente y Jas tarcas para
casa que estén directamente relacionados con la clase.

Si se dispone de las instalaciones adecuadas, la EPG con subgrupos de
trabajo puede comenzar con {a reunién de la clase en el aula para re-
partir fas tareas y distribuir Ios grupos por distintas salas durante la ma-
yor parte del tiempo de clase. El tutor visita a los distintos subgrupos pa-
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ra responder a preguntas o fomentar el didlogo y la comprension. £l tu-
tor también puede supervisar y comprobar que los estudiantes estén ha-
ciendo lo que tengan que hacer. Todos 1os alumnos de la clase volverdn
a reunirse durante los iltimos diez minutos de la sesién para informar de
lo realizado y escuchar lo que el wtor tenga que decir, quien, depen-
diendo de lo aprendido y de la disciplina, puede resumir fos puntos cla-
ves, indicar los errores mds corrientes o distribuir las hojas de respuesta
y nuevas listas de lecruras.

Técnicas mas atrevidas

Las técnicas que consideramos a continuacion requieren una planifica-
cidn avanzada y el desarrollo de los materiales adecuados para el aprendi-
zaje. Aunque el uso del juego de rol y de las simulaciones es habitual en al-
gunas disciplinas universitarias, su adopcién no es en absoluto universal.
Los tutores deben mostrarse sensibles con respecto a Iz cultura local de su
entorno de enseflanza y tratar de reducir la ansiedad si los enfoques do-
centes van mas alld de la experiencia normal de los estudiantes. Por ejem-
plo, un tutor puede presentar un juego de rol como una «oportunidad de
practicar» o una simulacién como un «estudio monogrifico preparado» si
parece probable que las expresiones «juego de rol» y «simulacién» les pro-
voquen una inquistud indebida,

La pecera

La pecera, como su propio nombre indica, supone que un grupo ob-
serve a otro mas pequeno que trabaja en su interior {(véase la figura 4.3),
Por ¢jemplo, puede desarrollarse de manera que los miembros de un
grupe grande observen a los de otro grupo mis reducido ocupado en
una actividad de aprendizaje basado en problemas ¢ en una discusion
guiada. También puede consistir en que un grupo observe un Juego de
rol de una entrevista o una consulta simulada. No obstante, la pecera no
se limita a la observacion. El tutor puede detener la actividad del grupo
menor durante varios minutos e invitar a los miembros del grupo mayor
2 que hagan comentarios o sugerencias. El facilitador puede SUgertr o en-
cargar especificamente al grupo mds grande que observe la dindmica in-
terpersonal, las estrategias utilizadas o fos enfoques de las preguntas que
surjan en el grupo mds pequenio y puede estimular el didlogo sobre estas
areas. El grupo mds pequerio deja mds o menos de lado los comentarios
del grupo més grande y sus miembros no participan en los comentarios
del grupo grande.
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A una sefial del facilitador, el grupo mds pequeio prosigue su activi-
dad. Estas situaciones de comenzar y detener la actividad pueden repe-
tirse varias veces durante la sesion.

Figura 4.3 Lo pecera

Juego de rol

El juego de rol es una forma extraordinariamente poderosa de estimu-
lar a los miembros de un grupo pequeio para que examinen su propia
conducia y la de otros en situaciones simnuladas. Utdlizado adecuadamente,
permite que los participantes analicen sus actitudes y su conducta, reciban
retroinformacidn sobre su comportamiento v prueben distintas conductas
{Holsbrick-Engels, 1994). Para los miembros del grupo cuyos objetivos ten-
gan relacion con el desarroilo de las relaciones interpersonales y las técui-
cas de comunicacidn, ¢l juego de rol constituye una experiencia de apren-
dizaje muy poderosa. No obstante, a causa de su poder, es una técnica
potencialmente peligrosa, que puede trastornar emocionalmente a los par-
ticipantes que no esién preparados. Los facilitadores deben utilizarla con
entdado y con una preparacién vy supervision adecuadas.

Basicamente, el juego de rol implica pedir a una persona que sea otra,
que simule ser otra persona en una situacidn imaginada; es actuar o im-
provisar sin un guion. Por regla general, esta actividad se lleva a cabo ante
el resto del grupo, durante una actividad de pecera (véase el epigrafe an-
terior). En pocas palabras, los participantes en el juego de rol pueden par-
ticipar en una experiencia de aprendizaje muy poderosa, pero también
puede constituir una experiencia de aprendizaje igualmente poderosa pa-
ra los observadores, que puede reforzarse si el facilitador utiliza las pre-
guntas v Jos comentarios adecuados tras el gjercicio.
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Muchos tipos de juegos de rol giran en torne a la interaccién entre dos
personas y, por tanto, en tales situaciones, es preciso contar con dos parti-
cipantes. Por ejemplo: médico - paciente; abogado - defendido; madre/pa-
dre - hijo/hija; padre - maestro; investigador - supervisor/industrial; traba-
jador social - cliente; profesor - estudiante; formador - formando; directivo
- empleado; tutor - tutelado; diseftador - cliente; dependiente - cliente; ca-
marero - cliente.

Otras situaciones mds elaboradas pueden implicar a mds personas, lle-
vando a simulaciones de interacciones interpersonales muy complejas.

Elwyn y cols. (2001} sostienen que los beneficios del juego de rol se de-
rivan de su inmediatez y su capacidad de facilitar aprendizajes para Ja vida
en un entorno protegido. Senalan que el juego de rol ayuda a los partici-
pantes a:

¢ Expresar sentimientos ocultos y comentar problemas delicados.

* Comprender cémo se sienten y reaccionan otros en distintas situacio-
nes.

® Observar como se desenvuelven algunas personas en situaciones so-
ciales dificiles.

& Sentirse completamente atraidos y cautivados por una cuestién o idea.

® Recibir retroinformacién inmediata y diversificada acerca de su ac-
tuacion.

¢ Cerrar ia brecha entre «teorfa» y «prictica» v consolidar el desarrollo
de destrezas.

e Cambiar sus actitudes.

Sin embargo, Ia participacién en juegos de rol suscita ansiedad en mu-
chas personas. A menudo, tanto a los participantes como a los observado-
res les resulta embarazoso. A algunas personas les vence la timidey cuando
se trata de actuar ante otras o se sienten vulnerables al exponer sus actita-
des y conductas en publico. Hay quienes consideran que el juego de rol es
una trivial pérdida de tiempo. Al facilitador le toca afrontar estas posturas
negativas y presentar la situacion de manera quie se reduzca la ansiedad y
garantice que los participantes vean los beneficios que se obtienen. Para
que el juego de rol funcione como es debido, la preparacién es funda-
mental. Por ¢jemplo, el juego de rol debe ajustarse a los resultados gene-
rales previstos para una sesién de EPG. Los participantes deben estar ple-
namente informados de lo que se prevé y, si hace falta, hay que pedir
voluntarios para intervenir en el juego. Hay que preparar a los jugadores
con respecto a los roles que vayan a desempeniar, dindoles descripciones
de los roles impresas de antemano o proporciondndoles un escenario es-
crito que describa la sitracion en la que se encuentren los personajes. Fl
Jjuego de rol debe estar cronometrado y supervisado.
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La técnica estandar para el juego de rol consiste en que el grupo lo pre-
sente, lo desarrolle v lo comente. 5in embargo, Van Ments (1989) senala
una serie de variaciones que pueden incluirse en los procedimientos:

=» Inversion de voles: Los participantes pueden intercambiar sus roles; por
ejemplo, un formador puede pasar a ser un formando. Esto resulta
especialmente Gtil para que los participantes puedan examinar c6mo
se sienten.

= Rotacicn de roles: Los participantes desempeian por turno ¢l papel
protagonista (por ejemplo, un divectivo), de manera que todes ten-
gan la experiencia del papel.

= Alter ego: Un participante se sittia detras del protagonisia y actia co-
mo su alier ¢go 1 otro yo, manifestando verbalmente los pensamien-
tos o sentimientos imaginados en la primera persona, como «me ha
hecho dafic esa observacidn». El alter ego también puede pasar al pri-
mer plano si el jugador protagonista se queda atascado y no es capaz
de pensar en nada gue decir.

= Repeticion: La utiliza el facilitador para que los jugadores «rebobi-
nen» y representen de nuevo una determinada secuencia. Ei faci-
litador también puede detener el proceso para que los observado-
res hagan comentarios sobre lo que esté ocurriendo (véase «La
pecera»).

=> Avance rifrido: 8i el facilitador cree que se agota el iempo 0 que una
determinada cuestidn ya ha sido tratada, puede «avanzar» hasta una
situacion posterior del juego de rol.

Es tradicional que, cuando se termina un juego de rol, los jugadores den
por terminados formalmente sus papeles y restablezcan sus identidades,
manifestando quiénes son en realidad. Esto puede requerir unos momen-
10$ si la situacién ha estado muy cargada emocionalmente o se ha pedido
a un ajumno que represente unos puntos de vista con los que esid funda-
mentalmente en desacuerdo. La siguiente fase consiste en que todoe el gru-
po participe en una sesidn grupal en la que se analice, comente, diseccio-
ne y extraigan los puntos de aprendizaje del juego de rol.

Simulaciones y juegos

Pueden disefarse simulaciones y juegos que den a los alummos oportu-
nidades de examinar algin aspecto del mundo real en el contexio seguro
y relativamnente sencillo del ambiente de la EPG. Hay una gran variedad de
simulaciones y juegos que pueden utilizarse a lo largo del curriculo de la
educacion superior (véase la pigina web de la Society for the Advancement of
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Games and Simulations in Education and Training -SAGSET: htth:/ /www.simuy-
lations.co.uk/sagset/). En el curriculo pueden introducirse las simulaciones
para tratar de proporcionar a los estudiantes una experiencia de aprendi-
zaje que no puedan conseguir de olra manera a causa de su coste, viahili-
dad, seguridad, etc. Las simulaciones pueden wtilizarse también para dar a
los estudiantes otras oportunidades de preparacion, prictica o revisién, si
es dificil o imposible facilitarles mucha «realidad».

Los juegos implican a los participantes mediante el empleo de métodos
de aprendizaje activos, muy motivadores y significativos. El hecho de lla-
mar «juego» a una actividad de aprendizaje reduce el coste personal para
muchos estudiantes, pero también reduce la valoracion del aprendizaje
gue se produzca por o que, a menudo, el papel del tutor consiste en re-
forzar y destacar los aspectos importantes que se deriven de la experiencia.

La retroinformacién: escuchar lo que dicen los estudiantes

Si se pide a los estudiantes que trabajen en grupos mas pequenos o gru-
pos de trabajo durante parte de la clase, con frecuencia, ¢s necesario reu-
nir de nuevo al final a todos los alumnos en una sesion plenaria para co-
mentar lo aprendido y los resultados obtenidos. Asi se recibe lo gue
denominamos «retrointormaciéns. Aunque hay varias formas de dirigir el
proceso, ¢s obvio que la eleccion del enfoque depende de los resuitados
iniciales del aprendizaje de la clase, pero también puede depender de la
cantidad de tiempo de que se disponga.

Si hay poco tiempo, el tutor puede conformarse con muestras significa-
tivas del trabajo de los estudiantes para sacar una impresion de sus discu-
siones (»Lo mas importante, el punto al que mas tiempo le habéis dedica-
do», etc.). Sin embargo, en muchos casos, el tutor querrd un informe
completo de lo conseguido por los grupos de trabajo.

El peligre de sefialar con el dedo

Si usted «escoge» a unos alumnos y los pone en el apuro de tener que
responder a una pregunta o de facilitar una retroinformacion, puede que
tenga suerte y le pregunte as un estudiante seguro de si, que tenga prepa-
rada una buena respuesta, y todo vaya bien. 8in embargo, corre el riesgo
de encontrarse con un embarazoso silencio, una respuesta desordenada v
confusa y, en el peor de los casos, con un estudiante muy molesto y desa-
nimado. iPor qué correr ese riesgo? Después de todo, es el tutor quien tie-
ne que salvar la situacién y reconstruir la atimosfera de la clase. Este enfo-
que puede resultar {4l para algunos tutores, pero, para muchos de

€ narces, 5. 1. de ediciones

Trabajo en grupo: téenicas y métodos en ef aula /79

nosotros, no es sino una sefial de que noe nos hemos preparado de forma
adecuada ni hemos reflexionado en grado suficiente acerca de cdmo pre-
ferimos recibir la retroinformacidon de los estudiantes. Con frecuencia,
puede ser un acto un tanto a la desesperada con el fin de conseguir que los
estudiantes nos hablen lo cual puede fallar estrepitosamente. A continua-
cion examinaremos algunas técnicas que nos pueden ayudar,

Posteres instantdneos

Pedir a los estudiantes que trabajen juntos para hacer una lista de sus res-
puestas en un pliego del bloc puede ser una forma muy Gl de centrar Ia
atencién de sus discusiones de grupo o de sus esfuerzos para resolver pro-
blemas. Mientras ¢l grupo trabaja, es también para el tutor un medio visi-
ble de supervisar el progreso y la direccidn que toma el didlogo. Una vex
terminado el trabajo, el pdster puede ser el Gnico medio de retroinforma-
cidn, st hay poco tiempo. Puede ser muy interesante colgar los pésteres en
la pared y pedir a los pequenos grupos que lean la retroinformacion de los
demas.

Otra posibilidad es invitar al portavoz de un grupo a que escoja dos pun-
tos claves de su pdster y haga lo mismo con los demds grupos para obtener
una idea mds detallada de sus discusiones internas. También puede pedir
un informe verbal completo que acompaie el poster de un grupo y pida
después comentarios o preguntas adicionales de los olros grupos.

Uso de notas adhesivas y lransparencias de vetrofroyector

Aungue los pésteres instantaneos puedan ser muy tGitiles en una situa-
cidén de retroinformacion de grupo, Ia menor escala de las notas adhesivas
o de laminas individuales de acetato para proyectarlas con un retyopro-
yector (RPR) puede hacer de eilas un medio mas adecuado para recoger
una serie de respuestas individuales (o de parejas). Por gjemplo, un twor
puede decir a sus alummnos al final de la tercera sesidén de EPG con elios:

Por favor, jpueden darme cierta informacidn acerca de cémo se estan de-
sarrollando estas clases y como podemos mejorar? Voy a pasar por toda la
clase un bloc de notas adhesivas y me gustaria que cogiesen dos. Enuna es-
criban: Me gustario gue sigudese..., v en la segunda: Me gustaria que dejase de...

El uso de transparencias para retoproyector con el fin de recabar re-
troinformacion puede dar la oportunidad de mostrar un conjunio de opi-
niones de los estudiantes. Por ejemplo, el tutor puede cortar una lamina
de acetato en cuatro partes y dar a cada pareja o pequenio grupo un rotu-
lador v un cuarto de ldmina de acetato. Después, pide a cada grupo que
ponga en su pieza de acetato las tres palabras que mejor describan, a su jui-
clo, «X»; el coste estimado por é de «X», los sintomas principales de «X»
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{0 cualguier otra respuesta corta de retroinformacion). A continuacién, el
tutor puede mostrar hasta cuatro respuestas a la vez v hacer comparacio-
nes entre ellas en una discusidon de resumen. Esta téenica de retroinfor-
macion tiene la ventaja también de que el tutor ve las respuestas de todos
los alumnos anies de exponerlas ante todo el grupo. De este modo, el tu-
tor puede optar por agrupar las respuestas similares o yuxtaponer los pun-
tos de vista de los estudiantes en su presentacion de las transparencias, El
tutor puede empezar también a formular una reaccion a la «voz» de los es-
tudiantes y, si es necesario, presentar un resumen final gue incluya los pun-
tos claves ausentes y corrija los erroves de comprensidén cometidos por los
estudiantes.

Portavor nominaro

Cuande los grupos de trabajo han terminado una tarea, puede invitar-
seles a que informen a toda la clase por medio de un portavoz. Is conve-
niente que los tutores den instrucciones muy claras acerca de edmo les
gustaria que el portavoz ejerciera su funcién. Por ejemplo: «Por favor,
nombren a un portavoz que informe sobre el mejor ejemplo y el peor que
hayan encontrado en su grupo», o «Por favor, presenten un informe de
dos minutos que resuma sus discusiones utilizando un pésters.

Puede ser una buena idea pedir al grupo que escoja a un portavoz cuan-
do estén proximos a terminar la tarea, pues, siles deja, la seleccion del por-
tavoz puede consumir mucho tiempo.

Presentaciones de los estudiantes

Puede pedirse a los estudiantes que preparen una presentacién in-
formativa mas formal sobre su trabajo, bien individual, por parejas o co-
mo grupo. Para muchos estudiantes, pedirles que se dirijan & todo el
grupo puede ser objeto de preccupacion, de ahi que este punto debe
tratarse con cuidado y consideracion. En el capitulo 6, veremos con mads
detalle los enfoques utilizados en los seminarios «dirigidos por estu-
diantes» y como ayudar a sus alumnos a desarrollar sus destrezas de pre-
sentacion y facilitacién. Baste decir aqui que debe tratar de contemplar
la presentacién al grupo como parte de un continuo en el que, prime-
ro, puede pedirse a los estudiantes que se expresen ante un compane-
ro; después, ante un pequefio grupo v, por fin, brevemente, ante todo
el grupo. En vez de lanzar a sus alumnos a lo mds profundo y pedirles
directamenie que hagan ante la clase una presentacion formal, de diez
minutos, prepare el terreno y sus estudiantes irdn adquiriendo cada vexr
mas destreza y, mds importante ain, irdn adquiriendo mayor seguridad
en si mismos.

En el capitulo 6 abordaremos otras técnicas y métodos que pueden uti-
lizar los tutores y los estudiantes directores de seminarios para organizar
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y estructurar las discusiones de clase, incluyendo el uso de debates, esti-
mulos, fustraciones y estudios monogrificos de casos, juegos de rol y con-

CLiFSOSs.

He aqui algunos ejemplos seleccionados de planes de clase que indican
las distribuciones temporales y los métodos escogidos de una serie de ma-
terias diferentes. En estos ejemplos, diversos ayudantes y profesores expli-
can como organizan algunas de sus clases de sus propias materias,

Derecho

En mis clases, divido a los estudiantes en dos grupos, cada uno de los cua-
les estd formado, normalmente, por seis alumnos. Preparo dos preguntas de
desarrollo, de Jas que una presenta vna determinada postura v la otra, el
opuesto. La idea subyacente a las dos cuestiones es que cada grupo defienda
su punto de vista particular. Yo pido a todos los estudiantes que preparen de
antemano CUatro o cinco puntos que ilastren su razonamiento individual, Al
principio de cada clase, dejo entre 10y 15 minutos para que los estudiantes
discutan la cuestidn que les haya tocado y presenten colectivamente cuatro o
cinco puntos en apoyo de su postura. He descubierto que esto funciona mu-
cho mejor st salgo del aula, pues estin menos inhibidos y hablan mas. Tam-
bién viene muy bien porque, aungue un estudiante concreto no lo haya pre-
parado, los otros alumnos pueden darle algunas ideas. He descubierto que,
cuando los estudiantes que preparan sus trabajos se cansan del gue a menu-
do no hace su parte, le obligan a que haga algin trabajo. Después, dedicamos
enire veinte y treinta minutos a debatir ambas cuestiones en gran grupo v a
resumir, al final, mediante votacion, sobre cudl de las cuestones hubo mis
acuerdo. A veces, resumno también los puntos principales de la discusiéa.

Estadistica

En mi clase de problemas, el director de la asignatara da a fos alumnos una
lista de problemas al final de su clase de a semana anterior. Disponemos de
cincuenta minutos para trabajar sobre ellos. Se dice a los estudiantes que tra-
bajen en ellos antes de verdr a clase y algunos lo hacen, pero omros no. He des-
cubierto que son demasiadas las preguntas que hay que responder en el tien-
po de gue disponemos, por lo que, al principio, pregunio a los alumnos si
tienen algunas preguntas y qué problemas les han parecido mds dificiles. Fa-
cemos una lista de preguntas, lo que nos lleva entre cinco y diez minutos. Des-
pués, empiezo a estudiar una pregunta escribiendo linea a linea la solucién en
el rerroproyector. Me detengo con frecuencia para hacer preguntas al grupo;
saben) gque no tengo en cuenta st dan respuestas erréneas, por o que se mues-
traz: muy dispuestos a contestar. Esto puede lievarnos entre 10 y 15 minutos,
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cuando trato de dar pistas que les aynden con algunas otras cuestiones. Una
vez estudiada una cuestion de este modo, pido alos alumnos que trabajen por
parejas para estudiar las preguntas signientes y voy de una pareja & otra, ayu-
déndoles cuando se atascan, En realidad, se ayudan unos a otros y veo que mu-
chas preguntas menores guedan resueltas antes de gue me ocupe de elias. 5
veo gue hay varias personas que tienen dificultades con una determinada cues-
ddn, pido a uno o dos estudiantes (que sepa que la han resucho bien) que en-
sefien al resto sus soluciones, escribiéndolas en la pizarma, Esto resulta espe-
cialmente interesante st han abordado el problema de distintas maneras y
podemos discutir los pros v los contras de distintos métodos, Termino la clase
con una ronda final de «mds preguntass, anngue, por regla general, eflos ya
han solucionado la mayoria de os problemas.

@ Lecturas recomendadas

BAUME, D. and Baumg, C. (1996) Learning io T zaching: Running Tutorials and
Semanars — Training Material for Research Students. Gxford: Oxford Cen-
tre for Stafl Development.

Eowyn, G, GreEengareH, T. and Macrarranz, F. {2001) Groups: A Guide to
Small Group Work in Healthcare, Management, Education and Research.
Oxtord: Radcliffe Medical Press.

Jacaues, D. (2000) Learning in Groups, 3rd edn. London: Kogan Page.

Historia econbmica ' ) -

NORTHEDGE, A, and the H851 /HHE51 course team (1998) Practice Guide 1:
Teaching in Groups, OU Series H851 Teaching in HE: theory and evi-
dence, Milton Keynes: The Open University.

Se pide 2 dos de los estudiantes que preparen de antemano la respuesta
a una pregunta basada en sus lecturas de tres o cuatro articulos o capitulos.
Ellos presentan formalmente a fa clase su trabajo —vo les pido que dediguen
unoes diez minutos a presentar su argumento-, Mientras hacen esto, yo pre-
paro una pregunta adecuada que se derive de su presentacion. Puede refe-
rirse a algo que no hayan explicado del todo o a un supuesto que hayan He-
vado demasiado lejos, Despuds, divido la clase en grupos de trabajo de unos
cuatre estudiantes y les pido que estudien juntos la cuestion duranie unos
veinte minutos. Les dejo a su aire durante unos diez minutos, para evitar di-
rigirles en exceso al principio; después, voy pasando por cada une de los
grupos. Trato de orientarlos en su consideracion de la cuestion v les animo
a $er mds rigurosos en su tratamiento de modelos y datos, Después volvemos
a reunirnos (unos dieciséis) v pido a un par de grupos que respondan a la
pregunta v demanden a los otros estadiantes que les hagan preguntas y co-
menten las respuestas de los dernds, 5i es preciso, acabo ka clase con una re-
vision rdpida de las cuestiones claves o puntos principales, pero, a menudo,
no hace falta, porque los estudiantes ya los han identificado en el didlogo.

Astronomia y fisica: ejercicios de juegos de rol

En estos ejercicios, divido mi clase en equipos pequedios gue, normatmen-
te, estin formados por tres estudiantes. A cada equipo se le entrega un docu-
mento de instrucciones que describe alguna faceta de un determinado miste-
rio astrondmico. Los equipos tienen que moverse por la clase, intercambiando
informacidn con otros grupos, hasta Hegar a una solucidn completa del miste-
rio astrondmico. Entonces, pueden presentar su sofucidn y ganar ur premio.

Los ejercicios han funcionado muy bien en clases grandes de 150 estu-
diantes y en otras pequedas de 12 alumnos. No veo por qué no van a fun-
cionar iguatmente bien en clases atin mayores. Se han empleado tanto con
alumnos de 10.7 14-15 afios como con estudianies de postgrado. Véanse mds
detalles en el articulo de P. J. Francis y A. P. Byrne en: h#tp.//www.atnf.csi-
ria/pasa/16_2/ francis/paper/.
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Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas, el ABP, es una técnica de EPG que
cada vez se utiliza mds en gran cantidad de asignaturas de la educacion su-
perior. En este capitulo, comenzamos examinando qué es el ABP, cdmo se
utifiza y las destrezas que necesita el facilitador para dirigiv una sesién de
ABP. Para las personas interesadas en introducir en su ensenanza el ABP,
dado su cardcter controvertido, revisarermos también algunas pruebas rela-
cionadas con su eficacia comeo herramienta educativa. Por tltimo, veremos
algunos ejemplos de ABP en diferentes disciplinas.

iQué es el ABP?

El Aprendizaje Basado en Problemas es, en esencia, un método de EPG
que se ha desarrollado y expandido hasta convertirse en una importante
modalidad de adquisicién de conocimientos, desirezas y aptitudes para los
alumnos, en una proporcién significativa de asignaturas o curriculos. No
obstante, hay que recordar que la expresién ABP se ha utilizado de diver-
sas maneras en la bibliografia y, desde hace algdn tempo, viene utilizdn-
dose también la expresion «Aprendizaje Basado en la Investigacion». En
una revision del campo, Vernon y Blake (1993) mostraron que se ha utili-
zado para referirse a una filosoffa general de la ensefianza, un uso part-
cular de los objetivos y metas del aprendizaje o una visidn general de las ac-
titudes y valores educativos. Walton y Matthews (1989) presentan tres
caracteristicas del ABP que ayudan a diferenciarlo de otros enfoques mas
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tradicionales de la ensefianza. En primer Iugar, la organizacién del currf-
culo gira en torno a problemas, en vez de disciplinas, insistiéndose en el
aprendizaje integrado y el desarrolic manifiesto de destrezas cognitivas, asi
como de la comprension. En segundo lugar, estd dominado por métodos
activos de EPG y el aprendizaje independiente. En tercer lugar, una de sus
metas 3 el desarrollo de aptitudes de aprendizaje a lo largo de la vida. En
este capitulo describiremos un tipo comin v genérico de ABP. Usted pue-
de utifizar las referencias para buscar mds informacidn sobre las distintas
variantes de este tema bdsico.

Como sefalan Barrows y Tamblyn (1980: 12), el ABP es «el aprendizaje
que se deriva de los procesos de trabajo orientados a la comprension de un

: problema o a su resolucion». Como veremos mds adelante, hay muchas va-

riantes diferentes del ABP, pero estd claro que el ABP no se limita a una en-
senanza (ue utilice los problemas como ejemplos ni que dé a los estudian-
tes unos problemas que resoiver. En este Gltimo contexto, la resolucion de
problemas estd relacionada con el aprendizaje de téenicas de resolucion de
problemas o de hallar las respuestas a un problema. Aunque se trate de ob-

jetivos educativos toables, no concuerdan con los resultados mucho mas

elaborados del ABP.
Ei ABP esta relacionado con ¢l trabajo y el aprendizaje en grupos coo-

i perativos y muy motivados, en los que se desarrollan destrezas de comuni-

cacién e interpersonales, se generan objetivos de aprendizaje personales y
grupales, se lleva a cabo un aprendizaje autodirigido y se desarrollan des-
trezas de evaluacion critica. Los problemas, conocidos a menudo como
«esCenarios», no se contemplan como cuestiones a resolver, sino como de-
sencadenantes para el didlogo en el grupo y la produccién de tareas y de
resuttados del aprendizaje. Los problemas generan preguntas y el plantea-
miento de preguntas que se produce en el grupo, desencadenado por el
escenario, activa los procesos de aprendizaje profundo del ABP. En mu-
chos sentidos, el ABP podria denominarse de mode mds preciso como
«Aprendizaje Basado en Preguntas»,

El ABP es un método educativo que puede integrarse con otras mo-
dalidades de aprendizaje v contribuir en una importante proporcidn al
aprendizaje de nn médulo o asignatura. E1 ABP se adapia idealmente a
los grados académicos en los que hay un importante elemento profesio-
nal y un conjunto de resultados bien definidos, derivados a menudo de
las prescripeiones y estandares requeridos por los cuerpos profesionales,
La medicina fue una de las primeras disciplinas que desarrolié el ABP
en ia Case Western Reserve University, en los Estados Unidos, en la década
de 1950, vy en ta McMaster University, en Canada, a finales de la de 1960,
v su uso en la educacion médica es un modelo para otras muchas areas
que han adoptado su método, como odontologia, enfermeria, ingenie-
ria, derecho, arquitectura, trabajo social, direccién de empresas v eco-
nomia. '
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1Como funciona un curriculo ABP?

Un grupo de unos ocho estudiantes se retine con un facilitador dos o
tres veces por semana para enfrentarse con un escenario, que puede ser
una descripcién abreviada de una situacidn con la que los participantes |
pueden encontrarse cuando estén profesionalmente cualificados. Cabe in- |
cluir en ella un video corto. Todo habrd de ser cuidadosamente preparado
par un equipo curricular de tal manera que en la primera reunién, que
suele durar alrededor de hora y media, se haya estimulado a los miembros
del grupo para que hagan preguntas que lleven a la generacién de unos re-
suftados de aprendizaje adecuados v relevantes.

Tras la primera sesién, los miembros del grupo dedican dos o tres dias a
trabajar. Durante ese tiempo, tienen experiencias de aprendizaje y sesiones

‘de aprendizaje independiente en tas que aprenden materiales relevantes

para alcanzar los resultados de aprendizaje previstos para el grupo. En la
siguienie sesion de hora y media, Iz informacion aprendida se presenta al
grupo, que fa comenta. Puede contemplarse una tercera sesidn opcional
en la que se resuelvan los problemas o cuestiones finales generadas en la
sesidn anterior y en la que el grupo reflexiona sobre sus practicas de tra-
bajo v su progreso y los evalGa.

Un horario semanal tipico de una asignatura a ABP aparece en la tabla 5.1.
A partir de una serie de escenarios semanales disenados para alcanzar tos
resultados de aprendizaje previstos en el curriculo pueden organizarse
madulos, asignaturas e, incluse, carreras completas. Los resultados de
aprendizaje generados por los escenarios estén pensados de manera que,
en conjunto, configuren una estructura de aprendizaje integrada y co-
herente gue construya los conocimientos, las destrezas v las actitudes de
un modo gradual y progresivo. Ademds, los escenarios pueden agrupar-
se para formar secuencias integradas que aborden dreas curriculares co-
nectadas. En muchas formas de ABP, hay temas transversales especificos
que intervienen en todos los escenarios. Por eiemplo, en la educacidén
médica, cada escenario puede tener un tema basico de ciencia médica y
clinica, un tema de comunidad y poblacién, un tema de paciente y mé-
dico y un tema de desarrollo personal y profesional (DPP). Como desta-
camos mas adelante, los estudiantes conocen estos temas transversales
cuando abordan los escenarios v llevan a cabo sus analisis y formulan sus
preguntas teniéndolos presentes,

Observe que fas sesiones de ABP pueden insertarse en una semana es
tructurada de sesiones fijadas en horario, que puede incluir un pequefic no-
mero de clases magistrales, clases practicas y experiencia de trabajo disefa-
da para complementar los temas principales de ese escenaric semanal. Las
importantes variaciones que existen entre los distintos programas ABP se
centran en la provision de estas sesiones adicionales de aprendizaje. La for-
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ma més «pura» de ABP solo tene sesiones de ABY en pequeno grupo y de
aprendizaje independiente, mientras que otras formas de ABP tienen una
proporcién mayor de ensenanza formal, incluyendo clases magistrales con-
vencionales. El ABP «puro» es bastante raro v la mayoria de las asignaturas
incluye una proporcidn variable de enseflanza formal.

La clase de ABP en grupo

La clase en pequeho grupo esta en ¢} centro del ABP v ejemplifica al-
gunos de los aspectos mds importantes de la EPG que comentamos en ca-
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pitulos anieriores, por ejemplo, la estructura y la organizacién de la mis-
ma sesion, la manipulacién y supervisién de la dindmica del grupo v las
destrezas de facilitacidn. Se considera que el tamafio éptimo del grupo
para el ABP es de ocho estudiantes v un facilitador. Es necesario formar
para el ABP tanto a los estudiantes como al facilitador (véase mas ade-
lante). El grupo se redne en una sala de tamafo adecuado, provista de
blocs de pliegos, pizarras blancas y otros materiales adecuados, que pue-
den ser también ordenadores que presenten los escenarios ¥ materiales
de aprendizaje en red. Con los afios, ha cristalizado una secuencia espe-
cifica de momentos como la mejor manera de abordar un escenario, aun-
que hay diversas variantes. En el epigrafe siguiente, presentamos el pro-
cedimiento ABP en siete pasos, que describe Schmide (198%). Se muestra
la distribucién temporal aproximada para cada seccion, aunque es varia-
ble, dependiendo de la fase en la que se encuentre el grupo y del nivel
de interés.

El procedimiento del ABP en siete pasos

ABP #-| _Paso 1.” Aclarar términos v conceptos. ]

Paso 2.% Definir los problemas, I

. Paso 3.% Analizar Jos problernas:
preguntar, explicar, formular hipdtesis.

Paso 4.%: Hacer una lista
sistetndtica del andlisis,

Paso 5.2 Formular los resuliados del
aprendizaje esperado.

. : Paso 6.%: Aprendizaje independiente
centrado en los resultados.

Paso 7.% Sintetizar y presentar
nueva informacion.

En la secuencia que aparece en la tigura, uno de los estudiantes es ¢l
moderadorn, que tiene la responsabilidad de guiar al grupo a través de los
distintos pasos; otro estudiante actiia como secretario, pues, con fre-
cuencia, hay mucho que escribir para registrario y procesarlo. Mas ade-
lante, describiremos con mds detalle el papel del facilitadoy, pero debe
tomar un asiento que esté situado en la parte de awrds y lo mds alejado
posible, y solo interviene para asegurarse de que el grupo no se desvia
¥ mantiene la orientacion adecuada. A continuacion, examinaremos el
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proceso y describiremos cada paso, asumiendo que cada sesion dura ho-
ra y media, '

Paso 1.°: Aclarar términos v conceptos

He aqui un ¢jemplo de escenario ABP:

Ranjit Singh, de 46 anios, acaba de regresar a Inglaterra desde el sub-
continente indio, donde ha estado visitando a su hermaneo v a su familia
durante un mes. Vive con su esposa, sus cuatro hijos y sus padres en una
casa adosada de tres dormitorios, en el distrito Peartree de Derby. No ha-
ce mucho, ha empezado a foser mucho, tiene poca energia, estd per-
diendo peso y tiene {iebre. Tras unas toses en fas que escupid algo de san-
gre v comenzar a tener dolores en el pecho, ha visitade a su médico de
familia (MF).

La pregunta cave aqui es: «gtodo el mundo comprende el escenarior»
:Hay algunos términos técnicos naevos con los que no estén familarizados
los miembros del grupe o expresiones que resulten ambiguas y necesiten
aclaracién? Antes de coutinuar, es esencial que el grupo sepa exactamente
lo que significa el escenario. Esto supone dividir casi el escenario en las pa-
labras y expresiones que lo componen {y escribirlas en el bloc de pliegos)
con ¢l fin de que no se pase nada por alto ni se dé por supuesto. Esta sec-
cion sole lleva unos pocos minutos,

Pasec 2.°: Definir los problemas

L Aqui, el escenario se divide en los problemas que lo componen. Depen-
“diendo del escenario, puede haber miltiples problemas incluidos en 1a si-
tuacion descrita. Ademds, es posible que el grupo tenga que aplicar al pro-
blema un andlisis temdtico. Por ejemplo, los temas de medicina pueden
incluir problemas de clencia médica bésica, problemas clinicos, problemas
refativos a la comunidad y problemas de desarrollo personal v profesional.
En el caso del escenario que hemos presentado aqui, algunos de los pro-
blemas que podria plantearse el grupo son: incidencia de la tuberculosts
(TBC) en el subcontinente indio; personas que viven hacinadas; fisiopato-
logia y microbiologia de la TBC; contagio de la TBG; diagndstico de la
TBC; tratamiento de la TBC; efectos de la TBC en la familia y en ia comu-
nidad; afrontar problemas culturales delicados; situacion de inmunidad
del médico con respecto a la TBC.
Esta fase puede Hevar entre 14y 15 minutos.
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Pase 3.% Analizar los problemas: preguntar, explicar,
formular hipdtesis

La fase siguiente consiste en tomar por orden cada problema vy some- |/
terlo a un andlisis detallado, utilizando los conocimientos v la capacidad ’
de interrogacién combinados def grupo. Esta fase se lleva a cabo a me-
nudo mediante la técnica del torbellino de ideas y lleva al planteamien- |
to de muchas preguntas sobre cada problema, que anota el secretario .
para utilizarlas posteriormente. A continuacion, siguen los intentos de
dar respuestas y explicaciones en forma de sugerencia de hipétesis, ba-
sandose en los conocimientos previos del grupo. Aqui, el secretario re-
gistra las ideas claves, las preguntas y las posibles respuestas en los blocs
de pliegos o en las pizarras blancas de la sala y es posible que hava que
anotar muchas cosas. Este proceso puede durar hasta 30 minutos vy es el
elemento mais largo de ia primera sesién de grupo.

En algunas formas de ABP, en esta etapa, puede darse informacién adi-’
cional al grupo. Por gjemplo, en el escenario descrito, pueden presentarse -
los resultados de determinadas investigaciones clinicas. Esto podria tener
el efecto de responder a algunas de las preguntas planteadas e, incluso, de
cerrar algunas lineas de investigacion o interrogacién.

Paso 4.%: Hacer una lista sistematica del analisis

El grupo tendrd ahora en su peder una lista de preguntas, algunas de
las cuales no habrin tenido respuesta, mientras que otras podran tener
posibles respuestas, en forma de explicaciones parciales o incomplelas.
Ademds, puede tener algunas hipétesis o especulaciones que quiza ha-
ya que someter a prueba. Ahora, el grupo tiene que hacer una lista co-}
herente de este andlisis, teniendo presentes los temas curricularesi
transversales que haya que abordar. Este paso puede levar unos 15 mi-
nutos vy, una vez mas, el secretario tendra que tomar buena nota del
proceso.

Paso 5.°: Formular los resultades del aprendizaje esperado

El procedimiento final en esta fase de la primera sesién de grupo
consiste en tratar de convertir la lista coherente de preguntas, posibles |
respuestas ¢ hipdtesis en un conjunto de cuestiones o resultados del !
aprendizaje que puedan constituir la base del aprendizaje individual in-
dependiente. Cada estudiante del grupo tiene que llevarse un conjunto |
de resultados del aprendizaje que puedan guiar su estudio personal. Esta
parte puede llevar unos 15 minucs,
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En el caso del escenario descrito, 1a tabla 5.2 presenta una breve lista de
resultados del aprendizaje que pueden haberse generado mediante los cin-
co pasos descritos del ABP.

Ciencias basicas y clinicas

» Describir mecanismos v causas comunes del resfriado.

» Diescribir tipos de investigaciones clinicas aplicables a los pacientes con resfriados,
s Interpretar una radiografia de tdrax,

Deescribir la microbiologia del Mycobacterium fuberculosis.

Describir la respuesta inmunitaria 2 la TBC, su use diagnéstico y la pruecba de la tn-
berculina.

Describir las manifestaciones clinicas v patologicas de fa TBC.

Desatacar los regfmenes medicamentosos para tratar la TBC, su modo de accidn,
efeclos secundarios y el problema de la resistencia a los firmacos,

L3

&

Commidad y poblacién

¢ Describir la epidemiologiz de la TBC y el impacto de Jos factores socioecondmicos.

* Comentar los problemas sociales y familiares relacionados con la TBC en la comu-
nidad.

Paciente y médico

e Describir como se pueden abordar los problemas de comunicacién en e} case de
las minorias étnicas. :

Describir la percepeidn de la TBC en las comunidades asidticas v €l problema de la
estigmatizacién.

Abordar los problemas de la confidencialidad frente a la notificacion obligatoria
en cuestiones relativas a la autonomia del paciente.

Describir cémo asegurarse de Ia conformidad con reghinenes medicamentosos
complejos y de Jarga duracion.

Persuadir a los miembros de la familia para que se vacunen,

2

®

L4

L

Desarrolle personal y profesional
¢ Fl médico como paciente: conciencia de la situacién inmunitaria personal.

Paso 6.%: Aprendizaje independiente centrado en los resultados

. El paso mis largo del proceso de ABP es el que recoge los momentos en que
' los estudiantes acuden a consultar los materiales en bibliotecas, pagina web y
- otros materiales diversos de ensefhanza v aprendizaje para hallar respuestas a
- sus preguntas, probar sus hipotesis y alcanzar sus resultados del aprendizaje. En
la mayoria de las versiones del ABP, cada estudiante aborda todos los resulta-
dos del aprendizaje previstos, en vez de un conjunto especifico, aungue esto
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puede variar. Los estudiantes pueden asistiv a clases magistrales convenciona-
les, a clases pricticas o seminarios e, incluso, pueden tener entrevistas uniper-
sonales con los profesores, Pueden afrontar una experiencia de trabajo que, en
el caso de los estudiantes de medicina, enfermeria u odontologfa, por ejemplo,
podrian adoptar la forma de adscripciones temporales cortas a clinicas de pa-
cientes externos, quirdfanos, guardias hospitalarias o pricticas de cardcter ge-
neral. Todas estas experiencias adicionales de aprendizaje complementan sus
actividades de aprendizaje independientes y contribuyen a la generacién de
una respuesta coherente y global a los resultados del aprendizaje previstos, que
se presentara al grupo en la siguiente sesion de grupo de ABP,

Paso 7.%: Sintetizar y presentar aueva informacion

Por convencion, en la sesién siguiente de grupo de ABP, el moderador
y el secretario son relevados por otros miembros del grupo. Para que los
estudiantes presenten sus hallazgos al resto del grupo pueden utilizarse di-
versas téenicas de presentacion y de comentario. Por ejemplo, puede pe-}
dirse a cada miembro del grupo que presente un breve resumen de sus ha-
liazgos, utlizando un retroproyector, o bien puede pedirse a diversas
personas que hagan unas presentaciones relativas a determinados resulta-
dos del aprendizaje. El facilitador garantiza que todos los objetivos se ha-
yan cubierto, en la medida de lo posible.

A veces, no hay mds remedio que reconocer en esta sesion final que no
se han respondido en medida suficiente las preguntas planteadas o, inclu-
50, pueden plantearse algunas preguntas adicionales. En este caso, puede
celebrarse una breve sesidn final para tratar estas cuestiones exrraordina-
rias. En esta sesién, conviene también que el facilitador repase y resuma las”
cuestiones claves gue se hayan tratado y que invite al grupo a evaluar sus
pricticas de trabajo v a que reflexione sobre lo realizado. Aqui es donde se
produce ia metacognicién, cuando los alumnos profundizan su visién de
como aprenden. Esto puede levar al desarrollo de actitudes positivas con
respecto al aprendizaje que sirvan de fundamento para el aprendizaje de
por vida y el desarrollo profesional continuado.

El fundamento educativo del ABP

Bl aprendizaje mds fuerte se produce cuando el
estudiante se enfrenta a la incertidumibre.
John Dewey, 1938: 32

Ahora que hemos descrito el ABP y explicado el procedimiento del misme,
le resultard mas ficil compararlo con otras formas de EPG y comenzar a com-
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preander las razones educativas por las que se considera que es uno de los mé-
todos mds poderosos de aprendizaje. Como dijimes en el capitulo 1, los bene-
ficios de ia EPG se derivan de una combinacion de contenidos y procedi-
mientos y no puede haber mejor fusion de estos dos elementos que el ABP. Los
participantes no sélo desarrolian una comprensidn de los contenidos de nivel
profundo, sino que también desarrollan un conjunte de destrezas de comuni-
cacidn y prolesionales vinculadas a una actited positiva con respecto al apren-
dizaje. En consecuencia, el ABP es un sistema muy integrado de educacion, en
el que se entrelazan los contenidos cognitivos, el contexto profesional y los
procesos interpersonales. Revisaremos mas adelante kas pruebas de su eficacia,

Actividades y procesos de aprendizaje que se producen
durante el ABP

En términos generales, el ABP implica un aprendizaje activo, cooperati-
vo, centrado en el estudiante, asociado con un aprendizaje independiente
muy motivado. El aprendizaje se refuerza hablando, haciende y presen-
tando. Conviene hacer una lista de algunas de las actividades y procesos
clave en los que pueden participar los estudiantes cuando llevan a cabo el
ABP para poner de maniliesto cémo proporciona un conjunto tan amplio
de oportunidades de aprendizaje:

— Pensar: analizar, sintetizar, evaluar criticamente, resolver probiemas.
- Activar, evaluar y utilizar los conocimientos previos.

— Comunicar: hablar, comentar, razonar, empatizar, escuchar.
— Preguntar y cuestionar.

~— lmaginar, sugerir, formular hipdtesis.

- Colaborar, cooperar y compartir.

— Asumir responsabilidades.

— Autosupervisarse y reflexionar.

- Buscar informacién.

- Procesar, resumir y registrar informacidn.

— Presentar. )

El uso de escenarios gue se hayan estructurado en torno a problemas v
situaciones reales a tos que se hayan enfrentado los profesionales tiente un
efecto profundo en el proceso de aprendizaje. Al utilizar escenarios y pro-
blemas asociados y las preguntas generadas a partir de su andlisis, ef apren-
dizaje queda de inmediato contextualizado y adquiere relevancia en ¢l pla-
no profesional: tiene una elevada validez aparente. Awtomdticamente, los
estudiantes tienen que activar sus conocimientos previos con el fin de em-
pezar a pensar en el problema con el que se enfrentan. Se ha demostrado
que esto refuerza el aprendizaje (Norman y Schimidt, 1992}, Ademds, ellog
mMISmoes se encuentran en una situacion de incertidumbre, conocida como
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«disonancia cognitivas {Festinger, 1957), en Ia que su base de conoci-
mientos adquiridos y su marco mental de referencia se ven cuestionados
por ¢l mismo problema o por los conocimientos y experiencia de otros
miembros del grupo. Esa situacién motiva al estudiante para buscar el
equilibrio mental mediante la respuesta a las preguntas durante el apren-
dizaje autodirigido. Al aprender en grupos cooperativos, no sélo se desa-
rrollan las destrezas de comunicacién y se toma conciencia personal de los
puntos fuertes y débiles propios, sino que los participantes quedan muy
motivados para alcanzar sus objetivos de aprendizaje, a causa de la dind-
mica del grupo y de la presién positiva de los compaferos.

Brookfield (1987) ha revisado los conceptos de la psicologia cognitiva y
las teorias del aprendizaje adulto que también sirven de fundamento al
ABP. Asi, los estudiantes:

+ Saben lo que pueden ganar merced al esfuerzo para aprender.
Determinan el cursoy el ritmo de su aprendizaje.

Perciben que elaprendizaje estd relacionado con su propia experiencia.

NN

Utilizan temas que les ayudan a abordar con mayor eficacia los proble-
mas cotidianos; y que se relacionan con tareas y problemas reales.
Podemos decir, por tanto, que el aprendizaje refuerza la satisfaccion
con el rabajo y la autoestima; incorpora elementos de duda para pro-
mover el andlisis critico; y tiene en cuenta las necesidades de la organi-
zacion y de la sociedad, asi como el desarrollo del individuo,

Se ha presentado también e} ABP como un caso de aprendizaje contextual
(Coles, 1991), que tiene lugar en un contexto adecuado y relevante, v los
estudiantes elaboran sus conocimientos viendo las interrelaciones entre fas
distintas dreas de conocimiento. Ademds, se ha demostrado que la elabo-
racion del conocimiento durante el aprendizaje refuerza la recuperacién
{Norman y Schinidt, 1992). El ABP puede considerarse también como una
respuesta a la adquisicion de conocimientos y destrezas profesionales. A
menudo, el aprendizaje tradicional estd dominado por fa adquisicién de
contenidos en forma de saber proposicional o saber que. Sin embargo, la ma-
estria profesional requiere ademds la adquisicion del saber procedimental
o xsaber comos. Savin-Baden (2000) ha demostrado que el ABP, que esd-
mula la integracién de estos dos tipos de saber, lleva a una mayor com-
prension de los problemas multidimensionales.

Actitudes profesionales con respecto al aprendizaje

El concepto del «profesional reflexivo» de Schén (1983) incluye también
la integracion del saber proposicional y del saber procedimental, Schon de-
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cfa que la educacion tradicional enfatizaba la «racionalidad técnica», porque
el aprendizaje se centraba en situaciones abstractas y estilizadas, divorciadas
de la realidad y dominadas por el saber proposicional. Sin embarge, cuando
los alumnos comenzaron a practicar en situaciones reales, se enconiraron en
un «terreno panianoso» en el que comenzaban a adquirir el saber procedi-
mental en un entorno complejo y con frecuencia indeterminado, repleto de
valores v emociones. Descubrieron que el saber (saber en accidn) era a menu-
do ficito y no se basaba necesariamente en pruebas empiricas o racionales.
El ABP puede Hevar al desarrollo de actitudes profesionaies con respecto al
conocimiento; aprendizaje que puede ayudar a fos aprendices a afrontar esta
transicion a la profesionalidad y a la practica profesional. Los estudiantes re-
flexivos, estimulados para pensar en su forma de aprender (el proceso de la
metacognicion), se dan cuenta de que el saber no estd dado, sino que se cons-
truve activamente. Ademds, ven que el proceso de adquirir y elaborar la com-
prensién en un nivel profundo queda facilitado por la interaccién entre las
personas en la discusion de grupo. Es crucial también el hecho de que reco-
“nozcan que tenen la responsabilidad dltima de Henar los vacios y puntos dé-
: biles de sus propios modelos mentales mediante la interrogacion v el apren-
_ dizaje independiente. Es muy probable que ese reconocimiento haga de ellos

unos aprendices de por vida y profesionales reflexivos que se comprometan a

participar ¢n una formacién profesional continuada.

Aprendizaje adulto

El ABP retine también muchas de las caracteristicas del aprendizaje
adulto:

— Aprendizaje activo mediante €l planteamiento personal de preguntas y
la bisqueda de las respectivas respuestas.

—  Afrendizaje integrado, aprendizaje de diversas materias o disciplinas en
concurrencia, en el contexto en el que éste se aplica a situaciones de
la vida real.

— Aprendizage acumulative para lograr una familiaridad cada vez mayor a
través de una secuencia de experiencias de aprendizaje que son re-
levantes para los objetivos del estudiante, experiencias que se hacen
progresivamente menos directas y mas complejas, asi como mas arne-
nazadoras y cada ver mds desafiantes,

— Aprendizaje para comprender, en vez de para recordar datos aistados,
medianze las oportunidades adecuadas para reflexionar sobre sus ex-
periencias educativas y a través de una retroinformacion frecuente,
relacionada con las oportunidades de practicar la aplicaciéon de lo
aprendido. {Adaptado de Engel, 1991: 25).
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El facilitador del ABP

Uno de los obietivos del ABP es estimular a los estudiantes para que di-
rijan el proceso en la medida de lo posible. Sin embargo, el facilitador de-
sempefia un papel fundamental en los procedimientos, hasta tal punto
que, sin unas intervenciones adecuadas y prudentes, la sesion de ABP po-
dria acabar en fracaso. De acuerdo con ¢l cardcter de aprendizaje centra-
do en el estudiante del ABP, el facilitador debe dejar que los estudiantes se
responsabilicen de su propio aprendizaje y dejar que hagan la mayor par-
te del trabajo. No obstante, el facilitador debe supervisar la actividad y el
progreso del grupo y puede brindar ayuda en forma de sugerencias. El fa-
cilitador forma parte del equipo docente del ABP y, como tal, sabrd Ia
orientacion general que debe tomar el grupo y los objetivos hacia los que
debe dirigirse. En algunas versiones del ABF, dispone también de materia-
les adicionales que puede suministrar al grupo en momentos adecuados.
L) facilitador puede intervenir para conducir sutilmente al grupo en una
direccién determinada ¢ para estimular a sus componentes para que ha-
gan preguntas relativas a alguna drea importante que hayan dejado de la-
do. 8in embargo, en general, ¢l facilitador no estd alif para hacer o res-
ponder a preguntas relativas al contenido del escenario. Es posible que
esta actividad resulte dificii v los facilitadores de ABP necesitan formarse
para ello y un apoyo continuado para garantizar que su funcion ayude al
grupo a desenvolverse de manera 6ptima.

Como mencionamos en el capitulo 3, los facilitadores de las sesiones de
EPG dehen tener una actitud adecuada y relevante con respecto a la ense-
nanza y €l aprendizaje. Esto es atin mds importante en la facilitacién del
ABP. En concreto, los facilitadores deben saber refrenar sus deseos de dar
informacién a los estudiantes v confiar en que los alumnos hagan su wra-
bajo. Los facilitadores también trabajan en contacto directo con los miem-
bros del grupo durante dos o tres horas por semana, lo que Heva inevita-
blemente al desarrollo de unas relaciones mds complejas entre profesor y
estudiantes. Rogers (1983) insistia en que la ensenanza es, en esencia, una
relacién vy los facilitadores de ABP tienen que ser especialmente conscien-
tes de ello y reconocer y reflexionar en sus efectos sobre ellos mismos. Los
facilitadores de ABP se convierten en colaboradores en el proceso de
aprendizaje. Llegan a conocer los puntos fuertes y débiles de los estudian-
tes y deben preocuparse por el desarrollo individual de cada estudiante en
el grupo. Los facilitadores tienen que estar preparados para poner de ma-
niliesto su propia ignorancia y estar dispuestos a decir: «no lo sé». En €l
ABP, los limites entre los terrenos académico, personal y de consejo se des-
dibujan y los facilitadores tienen que abrir una via en la que confluyan fos
papeles de profesor, padre, consultor, mediador, consejero, confidente y
aprendiz,
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La organizacion de una asignatura para el ABP

Los centros que toman la decision de cambiar su sistema a un carriculo
ABF suelen dejar dos o tres aios hasta que el sistema esté preparade para
su implementacién. El ABP supone un cambio significativo del plan de en-
senanza y aprendizaje v el profesorado necesita mucho tiempo para con-
sultas y formacion, Aunque el centro ABP se haya creado partiendo de ce-
ro, con un profesorado recién nombrado, el proceso llevard, como
minimo, dos anos. Ha de definirse un curriculo y construir después con to-
do detalle los escenarios y los problemas de manera que lleven a fos esti-
diantes a alcanzar los resultados de aprendizaje deseados. Los profesores
deben [ormarse para convertrse en facilitadores de ABP y los estudiantes
recién llegados también tienen que prepararse para los procedimientos
del ABP.

El intento de alcanzar los mismos resultados de aprendizaje con un cu-
rricalo ABP que se desarrolle al mismo tiempo que un curriculo impar-
tido al modo convencional puede causar problemas que afecten a ambos
sistemas. Es posible que los estudiantes ABP envidien la informacion «mas-
ticadar que reciben los estudiantes convencionales v que los estudiantes
convencionales envidien la «alegria» y la libertad que tienen los estudian-
tes ABP. El espiritu de ambos sistemas es tan radicalmente diferente que,
en beneficio de la salud mental de profesores y estudiantes, es preferible
mantenerios a distancia.

Pruehas de la eficacia de! ABP

El problema del ABP es que tienes que aprender wn montin de coss
que 1o vas a necesitar hasta despuds de acabar la carrera,
{Un estudiante ABP)

En la actualidad, centenares de centros de educacién superior de todo
el mundo uiilizan el ABP y cuentan con el respaldo de muchas instiru-
ciones profesionales médicas y de las ciencias de la salud, como Ia Asso-
ciation of American Medical Colleges, 1a World Federation of Medical Education
(Walton y Matthews, 1989), la Organizacion Mundial de lo Salud (OMS,
1993), el Banco Mundial (1993) vy et English National Board Jor Nursing,
Midwifery and Health Visiting (English National Board —ENB—, 1998).
No obstante, ¢l ABP es una forma tan radicaimente diferente de apren-
dizaje que con frecuencia provoca preguntas escéplicas de personas que
entran en contacto con ella por primera vez y tiene siempre que justifi-
car su existencia y demostrar su eficacia, En este sentido, es una de fas
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dreas de la educacion superior a las que mds investigacién se ha dedicado,
Desde principios de la década de 1990, se han llevado a cabo una serie
de estudios importantes y se han publicado varios meta-analisis (Albanese
y Mitchell, 1993; Berkson, 1893; Vernon y Blake, 1993; Wilkie, 2000; New-
mat, 2003). Sin embargo, conviene reconocer que hay una amplia varie-
dad de tipos de ABP v no siempre es facil establecer comparaciones. Ba-
rrows {1986} distinguia sels tipos de ABP, mientras que Savin-Baden
(2000) sefialaba cinco.

En general, Vernon y Blake (1993) concluian que el enfoque del ABP
era superior a los métodos mds tradicionales, Albanese y Mitchell (1993),
al revisar veinte afios de hibliografia, manifestaron que el ABP era mds
agradable y que los titulados que utilizaron el ABP se desenvolvian igual de
bien y, a veces, mejor en los exdmenes clinicos y en las evaluaciones del
profesorado. Ademads, los titulados ABP tenfan mejores destrezas de co-
municacidn y era mds probable que aprovecharan las oportunidades de de-
sarrolio profesional continuo. No obstante, en algunos casos, los estudian-
tes ABP obuuvieron puntuaciones inferiores en tests de conocimientos
basicos v fenian la sensacidon de estar peor preparados. Ademas, se descu-
brieron algunos problemas de razonamiento clinico. Por su parte, Berkson
(1993) sostenia que los titulados ABP se distingufan de sus homoalogos de
formacién tradicional, pero estaba de acuerdo con Albanese y Mitchell
(1993) en que el ABP resultaba mds costoso cuando se utilizaba con més
de cien estadiantes.

El problema de las lagunas en los conocimientos bdsicos y la posibilidad
de que Ios estudiantes ABP tengan conocimientos incorrectos son impor
tantes. La cuestion es: shasta qué punto? El hecho de que los estudiantes
que han asistido a clases convencionales no consigan un 100% de aciertos
en los exdmenes indica que también ellos tienen lagunas de conocimien-
tos. Asimismo, el hecho de que los profesores hayan aguantado y cubierto
el curriculo en sus clases magistrales tradicionales no es garantia de que los
estudiantes hayan aprendido todo €l material. Ademds, hay pruebas de que
cantidades importantes de conocimientos bdsicos, que se ensenan en Me-
dicina, ne hacen falta para la prdctica clinica y los profesionales los consi-
deran irrelevantes (Clack, 19943,

En el ABP, mids importante que tratar de conseguir unos conochmientos

concretos completos, esencialmente inalcanzables, es desarrollar la actitud |
de los estudiantes con respecto al aprendizaje v la evaluacion de sus pro--

pios puntos fuertes y débiles. Hay que estimular a los aprendices para que
sean sinceros con los demds, cuestionen los conocimientos de los otros v
admitan cuando se equivocan y desconocen la respuesta. Hay que con-
cienciar a los estudiantes del caricter interactivo del conocimiento, de que
ios hechos se enfocan en muchas ocasiones desde distintas direcciones y en
diferentes contextos. La idea de que los datos se adquieren y memorizan
de una ver por todas carece de realismo.
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He aqui algunos escenarios de ABP de diversas disciplinas:

Enfermeria

La Sra. Sandhu, una mujer sij de 40 afios, ingresa en su guardia, Ha-
ce dieciocho meses, se le diagnosticéd cincer de mama v, desde entonces,
ha desarroliade metdstasis en el higado y en los huesos. Est@d muy delga-
da, deshidratada, con grandes dolores y liorando, Estd acompafiada por
su hermana y su hija mayor, Sandeep, de 12 afios. Su marido estd en ca-
sa, & cargo de su otra hija, de 5 afios.

Ingenieria eléctrica

La universidad ha decidido patrocinar una competicion de natacion
para las escuelas de la localidad en el nuevo complejo de piscinas de la
universidad. En vez de pagar a contratistas externos para que proposcio-
nen los equipos de cronometraje, el profesorade del Departamento de In-
genierfa Eléctrica se ha ofrecido a construir un sistema, supervisando a
los estudiantes de Gitimo curso, que disefarin, construirin e instalardn
los equipos.

Politica internacional

Boldova era una provincia semiauténoma de Meningia, un grupo de
antiguos estados europeos unidos en el blogue soviético después de la H
Guerra Mundial. Desde el desmoronamiento de la Unidn Soviética y su
sustitncién por la Federacion Rusa, Meningia ha obligado a exiliarse a la
vecina Kamania a la inmensa mayoria musulmana de Boldova, provocan-
do una importante crisis humanitaria en la regidn. Las casas v los trabajos
de tos boldovios han sido entregados a la minorfa étnica meningiana (o1
tiana ortedoxa), fos musulmanes que quedaban han sido perseguidos e
incluso asesinados por las «fuerzas especiales» meningianas v han sido
destruidas muchas mezquitas. Ef presidente de Meningia, Harradin Silo-
vic, un antiguo psiquiatra, ha declarado que todos los cristianos ortodo-
x0s de los estados vecinos deben incorporarse a la «Gran Meningiar, en
cumplimiento de la promesa hecha a todos los individuos de etnia me-
ningiana despues de la batalla de Blatto, en 1497. Esto implica la anexion
vy la dimpieza étnica» de Kamania, Meningia ha ignorado reiteradamente
las resoluciones de las Naciones Unidas para detener ia limpieza étnica y
ha impedido a los organismos de auxiiio a los refugiados que envien ayu-
da a los campamentos de refugiados boldovios. Ef gohierno de Kamania
estd amenazande con invadir Boldova para expulsar a las fuerzas menin-
gianas que se estidn concentrando en la frontera, La OTAN estd celebran-
do reuniones en Bruselas para decidir qué hacer para restaurar la estabi-
lidad curopea.
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Trabajo social

El 8r. White, trabajador en paro de 30 afios, vive con su pareja y los tres
hijos de ella: Donna, de 3 anos; Kylie, de 5, y Wayne, de 11, que los tuvo
en otra relacion. Sus vecinos han llamado a la policia para que acuda a
la casa del Sr. White. Este es gran consumidor habitual de cannabis, ha
estado en tratamiento por depresidn y tiene una historia de conducta vio-
lenta con su pargja, que ha tenido que alojarse en varias ocasiones en un
refugio para mujeres maltratadas. El hijo mayor, Wayne, ha sido deteni-
do no hace mucho por la policia por robar en coches aparcados. En ¢l
pasado, los tres hijos han estado bajo la custedia de padres de acogida.
En esta ocasion, el Sr. White ha atacado a su pareja de forma tan salvaje
que ha tenido gue ser evacuada al hospital con una posible fractura de
craneo. La policia ha detenido al Sr. White y esta considerando si tratas-
lo de acuerdo con la ley de salud mental. Una policia cuida de los ninos
hasta que llegue an trabajader social.

Economia

Van Tran. un nifio vietnamita de 15 anos, trabaja en wuna fabrica, hacien-
do zapatos de deporte para exportar a los Estados Unidos, Trabaja nueve
horas diarias, seis dfas por semana y gana 12 délares, que es casi el doble del
salario medio. En varias ocasiones se ha lesionado las manos, pero su capa-
taz se las ha vendado y le ha mandado que vuelva a trabajar. Su padre cree
que ie pagan bien y espera gue siga trabajando porgue ayuda a mantener 2
Ta familia. Le preccupan los rumores de que la fabrica pueda cerrar porque
hay un movimicnto para boicotear los zapatos de deporte en los Estados

Unidos.

b
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Seminarios dirigidos por
estudiantes y clases en pequeiio
grupo sin tutor

Hay diversas razones para querer adoptar el enfoque del aprendizaje cen-
rrado en el alumno v el aprendizaje colaborativo en la EPG; unas son prag-
madticas, mientras que otras surgen del principio educative v de Ia necesi-
dad de apovar el desarrolio de destrezas profesionales y de estimular el
aprendizaje de por vida.

Aungue ha aumentado el nitmero de estudiantes, no lo han hechoen la
misena medida los recursos ni la financiacién, por lo que los beneficios des-
tinados a estimular y apoyar a los estudiantes para gue aprendan de los de-
mds y con los demads son evidentes, También es obvio que la educacion su-
perior debe aspirar a equipar a los estudiantes con las capacidades
necesarias para actualizarse v continuar aprendiendo por su cuenta des-
pués de terminar la carrera. En general, esto ocurrird gracias a la ayuda y
la orientacién proporcionadas de manera informal por amigos v colegas,
mas que por asistir a cursos formales y a acciones formativas (Boud y cols,,
2001). Por eso, los enfoques de la direceidn a cargo de estudiantes y la tu-
torfa a carge de compaiieros apoyan el desarrollo de las destrezas del
aprendizaje colaborativo v la satisfaccion de las necesidades futuras de los
estudiantes.

Hay pruebas también de que el aprendizaje cooperativo puede conducir
a mejoras del aprendizaje y e rendimiento de Jos alumnos. Johnson y Joho-
son (1985) revisaron los resultados de méds de un centenar de estudios de
investigacion sobre el aprendizaje cooperativo y concluyeron que habia va-
rias caracteristicas que podian mejorar, en general, el rendimiento v os fo-
gros de los estudiantes:
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# Estrategias de razonamiento de gran calidad.

e (estion constructiva del conflicto.

¢ Procesamiento mas elaborado de fa informacion.

e Mayor regulacion a cargo de los companeros y mayor estimulo de los
esfuerzos para rendir.

@ Mds participacion activa mutua en ¢l aprendizaje.

® Interaccitn heneliciosa entre estudiantes de distintos niveles de ren-
dimiento.

¢ Sensacion de apoyo y aceptacion psicoldgica.
e Actitudes mds positivas hacia las asignaturas.

® Percepciones mis fuertes de la justicia de ias calificaciones.

Falchikov {2001} describe también los efectos positivos del e-aprendiza-
je colaborativo en relacidn con el incremento de la autoestimna, Ia motiva-
cidn, la asistencia, tasas de [inalizacion de estudios y gusto por el temay la
institucion experimentado por los estudiantes.

Sin embargo, también hay prucbas derivadas de Ia investigacion de que,
en fa relacion de tutoria a cargo de compaieros, el tutor gana mas que el
tutelado (Bargh y Schul, 1980; Annis, 1983). Por eso, parece que se con-
firma la idea de que «si de verdad quieres comprender algo, prueba v en-
séfalos. Mas adelante, nos detendremos en las formas de extender los be-
neficios a los companieros tutelados o a los estudiantes que no expongan.

En este capituio, examinaremos el uso del aprendizaje centrado en el es-
tudiante en el ambiente de la EPG. Esto abarca un espectro de enfoques
que contempla, en un extremo, el programa de seminario tutelado en el
que se pide a los estudiantes gue preparen y presenten fos temas para su
comentario en clase. Estas presentaciones son el motivo de que, a menu-
do, se aluda a las clases (induciendo a confusion) denomindndolas semina-
rins dirigidos por estudiantes.

Siguiendo ¢l continue, nos encontramos con las sesiones de EPG en las
gue el tutor estd ausente, aunque ha establecido ¢l mareo de referencia, la
estructura, el centro de interés (¢y los materiales?) para apoyar un trabajo
en colaboracion atl, Podemos denominar a estas sestones clases en pequedio
grupo sin tutor, grupos de aprendizaje de estudiantes, grupos de base, equipos de
aprendizaje de compaiieros, etcétera.

£n el otro extremo del continuo, estan los pequernios grupos organizados
y dirigidos por estudiantes, en los que se les pide, o ellos mismos lo deciden
espontdneamente, que formalicen su aprendizaje en colaboracién con poca
o ninguna direccion del tutor. Podemos denominar a éstos grupos de estudio
o grupos de apoyo de estudiontes, La figura 6.1 pretende lustrar este equilibrio
de controf y Hderazgo en el abanico de enfoques de Ja EPG que puede adop-
tarse en apoyo del aprendizaje centrado en el estudiante.
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Figura 6.1 E! continuo de controf en los enfoques de la EPG

{lase tutelada con Tutor ausente, pero Verdaderamente divigida
presentaciones de los establece la estructura por los estudiantes, sin
tudiantes de la clase intervencion del tutor

Control del tutor Control de los estudiantes

Supervision

Cuando los estudiantes de un grupo de aprendizaje proceden de dis-
tintos niveles de ka asignatura y los alumnos con mds egperiencia tienen
la funcidn especifica de tatelar ¢ apoyar a sus companeros con mMenos €x-
periencia, podemos decir que los grupos estan supervisados y a los estu-
diantes tutores podemos llamarlos supervisores ¢ alumnos mentores, Un
enfoque relacionado, conocido como Ensefianza Suplementaria (ESF), su-
pone que unos estudiantes veluntarios de segundo curso guien a estu-
diantes de primero y les aynden a aprender en clase, en sesiones sema-
nales de una hora. Como los sistemas de ESP suelen operar en
asignaturas densas ¢ intensivas, como en medicina e ingenieria, los lide-
res de ESP no presentan materiales nuevos, sino que trabajan para ayu-
dar a los alumnos de primero para que den sentido al material ya pre-
sentado en las clases magistrales y «construyan» su propia comprension
del mismo. Los voluntarios de segundo han recibido formacidn en dina-
mica de grupos y en estrategias de estudio para el cumplimiento de sus
funciones. Se afirma que 1a ESP mejora el rendimiento del estudiante,
desarrollando una serie de destrezas de estudio y cognitivas, asi como re-
duciendo 1a probabilidad de abandonos.
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Presentaciones y seminarios dirigidos por estudiantes

Uno de los enfoques mds comunes udilizados en las clases de seminario
consisie en pedir a un estudiante, a una pareja de alumnos o a un peque-
A0 grupo que prepare una presentacion corta (de 5 a 15 minuios) sobre
lecturas asignadas o wn tema de discusién para la clase. Los estudiantes
pueden tener limitada la eleccitn de temas que preparar v, normalmente,
conocen las lecturas asignadas con suficiente antefacion. En algunas asig-
naturas, las listas de seminario y las asignaciones de temas se dan al princi-
pio del semestre o trimestre. Un enfoque estindar consiste en que el estu-
diante o los estudiantes hagan su presentacién, seguida después por una
discusion de todo el grupo sobre las cuestiones clave planteadas. A menu-
do, el mior sefiala el ceniro de interés de esia discusion haciendo una o
mis preguntas sobre la presentacion. Una ligera variante de este método
es pedir a los alumnos de la clase que trabajen en pequefios grupos de cua-
{ro o cinco para comentar una o varias cuestiones concretas que se deriven
de las presentaciones niciales de los estudiantes, antes de dar sus respues-
tas ante toda la clase.

El tutor puede optar por hacer preguntas pensaclas sélo para comprobar
si los estudiantes que no hayan hecho la presentacion la han seguido v
comprendido; no obstanie, las preguntas pueden tener una finalidad mas
ambiciosa como:

¢ Ayudar a completar los aspectos del tema que no hayan side cubiertos
por la presentacidn.

v Corregir errores y malas interpretaciones cometidos en la comunica-
cion.

¢ Ampliar, extrapolar y profundizar el pensamiento sobre temas claves
suscitados por los presentadores,

¥ Plantear enfoques alternativos o interpretaciones diferentes para com-
parar con los presentados.

Utilizando de este modo los comentarios de seguimiento en pequeno
grupo, el tutor puede minimizar una de las dificultades sefaladas, relacio-
nadas con los seminarios tradicionales dirigidos por estudiantes: que los es-
tudiantes que dirigen el seminario estén muy comprometidos con la clase
y la hayan preparado bien (normalmente!), peroe que los alumnos que no
hacen la presentacion dejen de lado sus responsabilidades, asistan pasiva-
mente y se comporten mis como el piblico de un teatro que como parti-
¢ipantes.

£ narcea, 5. a. de ediciones

Seminarios dirigidos por estudiantes y clases en pequefio grupo sin wtor § 107

Estimular a todos para gue se preparen para el seminario
dirigido por estudiantes

Fi tutor que desee estimular una mayor p;xrticig;;xcéérz de todos fos
alumnos en clase dispone de diversas estrategias de ensenanza y apren-
dizaje. Puede facilitar esas orientaciones a los alumnos que hagan la pre-
sentacion.

Asi, algunos tutores piden a todos los alumnos de la clase que preparen.
el seminario como si fueran a dirigir la clase y, al principio de la misma, se-
leccionan al azar a dos estudiantes para que Io hagan. En este caso, todos
1os alumnos habrdn alcanzado un nivel bsico de preparacién de todas sus
clases, en vez de preparar algunas en profundidad. Por ¢jemplo, Puedc en-
cargarse a todos los alumnos que hagan la lectura designada, asistan con
media docena de pregunias sobre ella y preparen un resumen muy breve
de los descubrimientos o cuestiones claves.

TUna estrategia alternativa es pedir a fos directores del seminario, selec-
cionados de antemano, que preparen en profundidad y con detalle la se-
sién, mientras que a los alumnos que no hacen la prcsentac%én se le.s indi-
ca que preparen ¢l tema en un nivel mds superficial y reducido, p. €]., que
lean s6lo el articulo o los capitulos fundamentales. De este modo, los alum-
nos tendrdn semanas «mas duras» y otras «mds tranquilas» en la asignatu-
ra. Las decisiones acerca del enfoque suclen depender de la carga global
de trabajo de los alumnos en sus estudios y de las actitudes y preferencias
de los directores universitarios del mdédulo.

Direccion de seminarios y comentarios

Fxisten distintas modalidades. A continuacion examinaremaos las mds co-
MAnNes.

Parejas de alumnos

Una pareja de alumnos dirige el seminaric actuando, uno como presen-
tador y el otro como facilitador {tratando de roplicar a sis companeros en
el didlogo sobre el tema presentado), Con las orientaciones’(iel t.ut()r, ia pa-
reja tiene que preparar el seminario {esto no siempre serd posible cara a
gara, pero puede hacerse de forma virtual, medianie el correo ek—:czmguco
o los foros de discusidn}. En sa planificdcion, tienen que pensar en como
van a llegar a sus companeros y a su implicacion en el debate, .d z}aélisis y
la evaluacion {puede pedir a sus alumnos que lean el epigrafe siguiente co-
mo ayuda para el desempeiio de su papel y su tarea).
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Debates

Es posible entablar un debate. Puede haber puntos de vista opuestos, dos
teorias, soluciones o ideologias que defender, dos interpretaciones histdri-
cas o politicas, dos modelos experimentales o métodos matemdticos que
puedan compararse y contrastarse. Si ¢l tema presentado lo admite, el de-
bate puede ser divertido. A los estudiantes que no hacen la presentacion
puede encargarseles que defiendan o apoven un determinado punto de
vista o postura antes de la presentacion para que puedan empezar a pen-
sar en sus argumentos y pruebas. Los responsables de la presentacién pue-
den facilitar otros articulos y materiales que contribuyan a ese proceso.
Tras Ia presentacién, los estudiantes pueden trabajar juntos en dos grupos
para desarrollar sus argumentos. La seccidn final del seminario es el deba-
te en si mismo, en el que ambas partes presentan sus puntos de vista. El tu-
tor puede adoptar el papel de moderador, que dirige ¢l didlogo, o el de 4r-
bitro, que facilita la negociacidn. Si conviene, puede también emitir el voio
que decida la parte que haya ganado en el debate del dia o los estudiantes
pueden decidirlo por su cuenta. Esta decision puede tomarse durante la se-
$i6n © en una reunién de seguimiento en el foro de discusion de la clase o
mediante una lista de discusién por correo electrdnico. Hay muchas va-
riantes sobre el tema del debate y es un enfoque que, con un poco de re-
flexiom, puede aplicarse tanto a las disciplinas cualitativas como a las cuan-
titativas.

Preguntas para centrar los didlogos

Divida la clase en grupos de dos, tres o cuatro y plantee a los grupos una
pregunta o, mejor, una serie de preguntas, Tras dejar a los grupos un tiem-
po de trabajo suficiente, puede pedir a cada grupo que responda, por tur-
no a una de las pregunias. Pida al portavoz del grupo que explique la res-
puesia de su grupo o, para cambiar y agilizar ¢} procedimiento, puede
escribir con letra clara la pregunta en la parte superior de una lamina de
acetato sobre un retroproyector y pedir a los estudiantes que escriban a
continuacion la respuesta que hayan acordado.

Desencadenantes del didlogo

Puede dar a los estudiantes un recorte de periodico y pedirles que pien-
sen en ¢l y manifiesten después a la clase a qué se refiere y por qué es in-
teresante, importante, relevante, etc. Pueden utilizarse de este modo mu-
chos estimulos, tomdndolos de articulos de revistas, poemas, exhibiciones,
una pieza musical, un videoclip, etcétera.
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Relatos personales, estampas y estudios monograficos de casos

A continuacién de una presentacién introductoria para explicar la si-
tuacién v el contexto (desde los puntos de vista histérico, politico, sociclé-
gico, cientifico, médico o cualquier owro), pueden facilitarse a los estu-
diantes narraciones personales que muestren un conjunto de experienclas
o perspectivas que ilustren los puntos de aprendizaje. Los relatos pueden
extraerse de autobiografias, narraciones de ficcion, Internet, investigacio-
nes, estudios monograficos de casos publicados, asi comoe de experiencias
personales. Las historias pueden ser una mezcla de verdad y ficcion, y el tu-
tor puede modificar las verdaderas para preservar el anonimato de los per-
sonajes o para hacerlas mds relevantes para la clase. Las historias pueden
utilizarse en el seminario de diversas maneras, planteando distintas tareas
o preguntas para que los estudiantes trabajen sobre eflas, por ¢jemplo:
«;qué harfas en esta situacidn?» «;qué opciones hay?» «ique crees que ocu-
rrié después?s «por gué ocurrio eso?»

Concursos

Puede utilizarse un concurse como actividad introductoria para recor-
dar a los estudiantes el contenido de los didlogos anteriores y ayudarles a
centrarse en el tema del dia. Con frecuencia, los estudiantes se divierten
con los concursos porque los encuentran menos amenazadores que los
«tests» v, sin embargo, sirven para los mismos fines.

Hay diversas clases de concursos:

= Se entregan las preguntas, cada alumno escribe algo; después se leen
las respuestas y los estudiantes se intercambian sus hojas de respues-
tas y cada uno corrige la de oiro companero.

= Se leen las pregunias en voz alta, y cada grupo de alumnos decide su
respuesta, que escriben antes de que los grupos se intercambien sus
hojas de respuestas v cada une corrija la de owo grupo.

=> Se hacen las preguntas en voz alta y cada equipo contesta verbal-
mente, a menudo mediante la intervencion del portavoz, que res-
ponde en nombre del equipo, obteniendo puntos por sus respuestas
correctas v perdiéndolos por las incorrectas. Este enfoque seria de
«mayor energia» y habria que controlarlo muy de cerca para asegu-
rarse de que se produce el aprendizae.

= Las preguntas pueden entregarse en un cuestionario con la op-
citn de «verdadero» o «falso», o con un formato de eleccién milk-
tiple. Los cuestionarios pueden utilizarse de forma individual o de

grupo.
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Otra posibilidad es gue la clase se organice en torno a un conjunto de
preguntas de concurso. Puede pedirse a los estudiantes que, POT grupos,
trabajen en colaboracién para responderlas. Después, pueden comentarse
las respuestas en clase. Este formato permite hacer preguntas que lengan
diversas respuestas posibles, en vez de que tengan que ser forzosamente
«correctas» o «equivocadas».

Grupos de estudio

Por regla general, el tutor establece «grupos de estudio» como un ele-
mento mas de la asignatura, con el fin de que haya un foro en el que se tra-
ten los problemas relactonados con la asignatura. De hecho, Ia pertenen-
cia a un grupo de estudio puede ser un requisito de la asignatura v es
probable que el tutor asigne a algunas personas a determinados grupos de
estudio para equipararlos y fomentar una combinacion equilibrada de par-
ticipantes dentro de cada grupo, en cuanto a su formacién previa, expe-
riencia, género, cultura, etcétera (véase la figura 6.2).

Figura 6.2 Un grupo de estudio

i
H
:

|
|

Posteriormente, los mismos estudiantes organizan las reuniones de gru-
po de forma semiauténoma. El wor puede orientar acerca de c6mo ha-
certo y sefialar tareas cooperativas en las que participe todo el grupo. Ade-
mds, debe mantener contactos regulares con el grupo, tanto para
supervisario como para motivar a sus miembros, aunque esto puede ha-
cerse a distancia, mediante el correo electrénico, por ejemplo.

Aunque los estudiantes mencionan como beneficios personales conse-
guir apoyo, adquiric seguridad en s mismos o co:‘nparﬁr ideas, también
pueden tener ventajas académicas.
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Los grupos de estudio pueden constituir un foro en el que los alumnos
pueden examinar su disciplina en un ambiente relajado y acogedor, por fo
(que es mds probable que «asuman riesgos» y comenten cuestiones y con-
ceptos con mayor profundidad. Los estudiantes pueden desarrollar tam-
bién destrezas o habilidades profesionales como saber organizar y celebrar
una reunién de grupo, levantar acta de las decisiones y los resultados vy
aprender a trabajar juntos para realizar una tarea o actividad conjunta. Es-
to puede servir de preparacién para la elaboracién de un informe conjun-
to, hacer una presentacién de grupo o elaborar Ia pagina web del grupo
de estudio,

A continuacidn, mostramos tna serie de consejos para un grupo de es-
tudio.

Algunos consejes para establecer un grupe de estudio para su asignatura

1. Haga que los grupos sean bastante reducidos (entre cinco y ocho es-
diantes).

2. Sobre todo al principio, encargue al grupo tarcas concretas que reali-
zar de manera coeperativa, con el fin de dar al grupo un centro de in-
terés y una razon de su existencia,

3. Dé orientaciones acerca de dénde y con qué frecuencia se prevé gue
se retina el grupo.

4. Dé orientaciones acerca de cédmo pueden sentar las reglas basicas pa-
ra trabajar juntos.

5. Supervise los grupos, pidiéndoles que conserven las actas de reunion
v nombren a una persona de enlace con la que pueda comunicarse
con facilidad v, a wavés de ella, con el grupo.

6. Si es posible, incluya un componente de evaluacion que recompen-
se a los estudiantes por desempefar un papel active en el grupoe de
estudio y estimule su reflexién sobre esa contribucién, p. €., un dia-
rio de aprendizaje que incluya incidentes criticos y comentarios re-
flexivos relacionados con elios.

intercambios para aprender

Un grupo de estudiantes puede trabajar con el fin de investigar un am-
plio conjunto de temas, encargandose cada miembro de un aspecto y tra-
tando de exponer el tema al resto de los comparieros.
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El intercambio puede producirse de manera relativamente informal
y privada, dentro del grupo, o puede parccerse mucho mds a un acon-
tecimiento refevante y presentar un aspecio de minicongreso (Samp-
sonn v Cohen, 2001). Asi puede pedirse a los estudiantes que comuni-
quen sus descubrimientos formalmente, mediante una presentacién
oral y el correspondiente reparto de ejemplares de un breve informe
escrifo.

El intercambio también pucde ser virtual, de manera que cada estu-
diante presente su informe escrito a los foros de discusion en linea, utili-
zando Entornes Virtuales de Ensenianza-Aprendizaje (EVEA), las pdginas
Blackboard o WebCT. Entonces, los miembros del grupo pueden utilizar
tos foros de discusion para dar y recibir retroinformacion, hacer preguntas
alos demds y responder a las que hagan los otros {véanse mds comentarios
sobre los EVEA en el capitulo 8),

También pueden establecerse grupos de apoyo para formalizar la re-
troinformacion reciproca entre companeros. Los estudiantes pueden
ayudarse mutuamente a desarrollar su «competencia en tareas escri-
tas» v, de ese modo, desarrollar sus destrezas interpersonales y comu-
nicativas.

En el grupo de apoyo, puede utilizarse un procedimiento de didlogo pres-
crito; por ejemplo, para cada tarea escrita, se pide a los estudiantes que tra-
bajen en un grupo de tres y que se retinan tres veces:

— Reunidn 1* (Semana 1.*): rabajo con el titulo, para planificar las se-
siones y ayudar a fos redactores a centrarse en el tema.

— Reunidn 2% (Semana 3.%): tras redactar el primer borrador, el grupo
s¢ retine para ver hasta qué punto el borrador ha logrado lo que se
pretendia y para hablar de los problemas que hayan tenido los re-
dactores,

— Reunion 3% Una vez corregida v calificada la tarea, retinase con el
grupo de apoyo para aclarar lo que se ha conseguido, lo que se ha
aprendido vy lo que esto supone para tareas futuras.

Conviene que los alumnos Hleven un diarie de aprendizaje en ¢l que ano-
ten sus pensamientos acerca de cémo les ha apoyado el proceso de didlo-
go en grupo en el desarrollo-de sus destrezas v en la redaccion de sus ta-
reas. Ese diario puede proporcionar también una informacién de
incalculable valor para el profesor.

! Para obtener mas informacién sobre este enfoque desarrollado por la Dra. Arlene Gik
pin ¥ sus colaboradores, consulse, por favor: hitp:/ funvw.escalate ac.uk/exchange.
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Seminarios de artes escénicas dirigidos por estudiantes

sQué es un seminario dirigido por estudiantes? Proplamente no es un es-
pacio de enseftanza, sino un espacio para el didlogo v el debate para inter-
cambiar ideas y ponerlas a prueba. Lo caracteristico es que ¢l tutor ne mo-
derari el didlogo, sino un pequefio grupo de estudiantes.

:Gémo se formarin los grupos? En el primer seminario del médule, los
alumnos se distribuirdn en pequerios grupos. Cada uno de estos grupos se
dedicard a investigar y a organizar un seminario, por lo que no sélo tienen
gue pensar en lo que pueden conseguir, sino también en ia mayor ¢ menor
facilidad con la que pueden contactar con los demds miembros.

sQué tienen que hacer los grupos? El grupo que dirija el serninario se-
ra responsable del mismo. Esto supone investigar un tema, establecer ¢l
plan de discusion, planear el formato del mismo y celebrarlo en Ia fecha
prevista,

Dirigir el seminario no consiste en elaborar una presentacion publica
perfecta ni en leer un documento, sino en hacer el trabajo preparatorio
preliminar necesario para definir los problemas y cuestiones que tendrd
que abordar el seminario.

¢Cémo abordardn esto os grupos? Los estudiantes que dirijan el serni-
nario tendrdn que reunirse varias veces antes del seminario con el fin de:

e Distribuir tareas: por ejemplo, seleccidn de lecturas, preparacidn de
malteriales y reparto. ..

¢ Poner ideas en comin y decidir el plan de didlogo y el formato del se-
minaric,

¢ Decidir cdmo organizar el seminario en la fecha acordada, cémo ind-
ciar tas actividades previas al didlogo y cudl puede ser la mejor manera
de moderar el didlogo en el grupo completo.

¢Cémo dirigird el didlogo el grupo encargado del seminario? El grupo
que dirija la clase comenzara presentando el seminario. Para empezar, las
respuestas e intervenciones del resto del grupo pueden dirigirse a los es-
tudiantes que moderan el seminario. Si el tutor estd presente v, en especial,
si estd sentado en una posicién destacada, es faci que los miembros del se-
minario tengan tendencia a dirigir sus comentarios al tutor. Sin embargo,
si et protagonista det didlogo es el grupo entero, conviene prevenir que el
mtor tienda a desempenar un rol docente y comente todo lo que se diga.
Al dirigir el didlogo, hay que tener la habilidad de involucrar a los demds
miembros del grupo, de manera que las personas hablen a iravés del gru-
po v no mediante €l moderador, No obstante, si la discusién sube de tono
y es patente que alguna persona trata de hacerse ofr sin conseguirlo, vues-
tro papel como directores del didlogo es dar efectivamente ia palabra a esa

persona.
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Como puede abrirse el didlogo? Existen diferenies formas de organizar
el seminario. Hay que pensar con detenimiento la estrategia, por ejempilo:

¢ Iniciar un torbellino de ideas sobre Ias imdgenes clave, o anotar cues-
tones que se planteen con el grupo en la pizarra blanca.

= Dividir el seminario en pequefios grupos para discutir sus preguntas,
extractos de video o citas criticas, como forma de entrar en maleria.

¢ Presentar dos puntos de vista opuestos sobre un tema concreto, ini-
ciando un debate en el que pueda participar todo el grapo.

e Presentar las ideas clave o cuestiones importantes seleccionadas por
clios mismos,

Se puedc‘. COMEenZar en 'p(:‘queﬁ()s gr‘upos ¥ URIrse a uno o mas pEli"cl par-
ticipar en los didlogos, También se pueden presentar ideas o informacio-
nes importantes para el plan que se establezca o manifestar opiniones fir-
mes que se quieran compartir con el grupo; todo elio ha de hacerse en
unos minutos, Para ganar tiempo, quizd sea converdente fotocopiar enun-
clados de «posturas» colectivas o individuales o citas relevantes para todo
el grupo. También, se puede utilizar un extracto de un video o escribir las
cuestiones en la pizarra blanca; en ese caso, es necesario llegar pronto al
seminario.

Defensa de los pequefios grupos dirigidos por estudiantes en Derecho

Los recursos para la enseianza disminuyen, pero las demandas de apren-
dizaje aumentan. ;Como podemos facilitar & los estudiantes una experiencia
educativa mds rica con menos recursos? Al disponer de menos recursos pa-
ra apovar las clases en pequenos grupos, se reduce su frecuencia o se au-
menta su tamafo. En todo caso, se reduce su valor potencial para los esiu-
diantes. En respuesta a esta crisis, pero vatando también de encontrar el
modo de que los estudiantes amplien sus destrezas interpersonales y trans-
feribles, las clases en pequefio grupo divigidas por estudiantes (PGDE} se intro-
dujeron en la asignatura de Derecho Penal de 1a Facultad de Derecho en el
curso 1996-1997. Se aconseio a los pequeRos grupos (ue se reunieran antes
del peguesio grupo dirigide por el tuter {(PGD'Y), con sus detalladas hojas de tra-
bajo. Cada grupo nombré un moderador, diswibuyé las responsabilidades
del trabajo de la siguiente sesién y después comentaron y discutieron su pre-
paracidn para la proxima clase dirigida por el tutor. Alrededor de la mitad
de las PGDE dejd de celebrarse antes de finalizar la asignatura, pero los gru-
pos que siguieron reuniéndose las juzgaron muy valiosas. Un problema era
que los estudiantes no tenian un modelo de PGDE satisfactorio v no podian
apreciar de inmediato todos los beneficios adicionales, en euanto a destre-
zas transferibles que desarrollaban, en especial al actuar de moderadores.
Por eso, la unidad de video de Teaching Support end Media Studies (TEMS) de
ta Undversity of Southampton ha producido un video, con materiales de apoyo,
Este muestra a algunos estuciantes de derecho reunidos en una PGDE v des-
pués en la correspondiente PGDT. Trabajan sobre problemas, presentados
por el tutor, reflexionan, argumentan, discuten y aprenden unos de otros,
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Trabajan juntos y delegan, apoyan, estimulan, presionan a quienes se esca-
bullen o no cooperan. Adquieren una experiencia valiosa, asi como destre-
zas de direccion de grupos, etc. Como comentan en el video un asesor de
orientacion profesional y un empresario, en los PGDES, se adquieren v afi-
nan las destrerzas y expertencias que buscan los entrevistadores. El video se
estd utilizando para dar a los estudiantes un modelo de fas PGDES, cémo
operan y por qué son tan valiosas. Como comentan en el video estudiantes
y tutores, la PGBE proporciona una rica experiencia que permite que ka
PGIDT sea mucho mds eficaz y eficiente, mientras que los estudiantes, en el
video, comentan el problema de la legislacidn penal que no resta valor ak-
guno al programa para su utilizacién en cualquier otra disciplina que utilice
Ia ensefanza en pequeiio grupo.

Supervisién a cargo de alumnos en Filosofia

Un grupo de tutoria de unos doce alumnos de primero asiste a una se-
5161 de supervisién a cargo de un alumno al principio de cada semana de
la asignatura que cursan. Las sesiones de supervision estdn dirigidas por
«supervisores» de tercero de carrera. La finalidad de estas sesiones es pro-
porcionar una orientacién estructurada adicional a los alumnos de pri-
mero. Durante la sesion de supervision, se anima a los estudiantes a que
trabajen sobre una serie de preguntas relacionadas con lecturas recientes,
Despuds, los estudiantes llevan estas reflexiones, respuestas y preguntas
preparatorias a la sesidn con tutor que se celebra al final de la semana.
Los supervisores pueden obtener créditos para su propia carrera matri-
culindose en un mddule opcional —«Proctoring»?-, que se evallia me-
diante un examen escrito. Bl examen pide a los supervisores que den res
puestas a diversos escenarios -entre tres y seis-, basindose en sus
experiencias de supervisién y reflexionando sobre las especificaciones de
su rol y fa formacidn recibida (este epigrafe se basa en el wabajo de Hay-
ler y Funnel, 1998, de la Undversily of Leeds;.

Presentaciones en Estadistica

De todas las estraregias docentes que he examinado, las presentaciones
en pequeno grupa han sido las gue, en realidad, han tenido mayor éxito.
In este caso, la estrategia consistia en facilitar a cada pequeiio grupo el
mistne conjunto de datos y distintas tareas {en cuyo caso podia empren-
derse una investigacidn completa de los datos) o en dar a cada pequefio
grupo un conjunto de datos diferente y ia misma tares, Después, cada
grupo de estudiantes trabajaba con los datos y se le daba un espacio de 5
minutos al final de la sesién para informar al grupo grande de su mini-
proyecto, las técnicas utilizadas y lo que hubiesen encontrado. {Bramley,
1996: 75).

* «Supervisions. (N. del T},
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@ Lecturas recomendadas
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FarcHIKOV, N. (2001) Learning Together: Peer Tutoring in Higher Education.
London: Routedge /Falmer.

SLAVIN, R, SHARON, 5., Kacan, S., Heryz-Lazarowrtz, R, Wese, (. and Sce-

MUCK, R. (eds.) (1985) Learning to Cooperate, Cooperation fo Learn. New
York and London: Plenum Press.

€ narcea, s. a. de ediciones

Desarrollo de habilidades
en la EPG

En este capitulo, quiero mostrar cémo puede utilizarse 1a EPG para desa-
rroflar un conjunto de destrezas o habilidades clave que conducen a la em-
pleabilidad. En particular, quiero también facilitar un marco de referencia
para la ensenanza de destrezas psicomotoras o pricticas. Describiremos las
destrezas clave y el marco de referencia de la empleabilidad y considerare-
mos después como puede proporcionarlos la EPG. A continuacién, hare-
mos una descripcion del proceso de adquisicion de destrezas pricticas y
del esquema de un marco 1til para ensenarlas.

Habilidades clave

Recomendacion 21

Recomendames que las instituciones de educacidn superior comiencen
de inmediato a desarrollar, para cada programa que ofrezcan, una especifi-
cacion de programa que identifique puntos potenciales de detencidn y pre-
sente los resuitados previstos en relacidn con:

— lLos conocimientos y la comprension de los mismos que se prevé que
tenga el estudiante al finalizarlo.

— Destrezas clave: comunicacién, aritmética, uso de la tecnologia de la
informacion y aprender a aprender.
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& Destrezas cognitivas, como la comprension de las metodologias o la ca-
pacidad de andlisis eritico.

o Destreras especificas de la materia, como las destrezas de laboratorio,

Hay muchas pruebas en apoyo del mayor desarrollo de un conjunto de
destrezas durante la educacién superior, incluyendo las que denominamos
destrezas clave de comunicacion, tanto oral como escrita, aritmética, el uso
de las TIC's, de la informacidn v aprender a aprender. Consideramos que
€stos son resultados necesarios de todos los programas de educacién supe-
rior. (Dearing, 1997, cap. 9, pdrr. 53).

Il conjunto de destrezas clave, antes recomendado, que reconoce la do-
cumentacion nacional, ha quedado especificado en dertalle por la Qualifi-
cations and Cuwrviculum Authority (QCA)' y son las seis dreas siguientes:

@ Comunicacion,

o Aplicacion del nitmero.

s fecnologia de la informacion.

¢ Trabajo en equipo.

2 Mejora del aprendizaje y rendimiento propios.

» Resolucidn de problemas.

El gobierno del Reino Unido ha otorgado especial importancia a las tres
destrezas clave que aparecen en cursiva. Puede verse mas informacion so-
bre estas destrezas en la pagina web de la QCA (htip:/ /roww. gon. org. uk).

Cada una de las seis destrezas clave de'la QUCA estd especificada en deta-
Hle en cuatro niveles. La progresidn a través de los niveles se caracteriza
por: una mayor exigencia téenica; una mayor compleiidad del contexto;
una mayor autonomia de la persona; una mayor insistencia en el proceso;
¥ una revisién y evaluacidn critica.

Por ejemplo, en ¢l nivel 1, una persona puede limitarse a seguir unas di-
rectrices claras, llevando a cabo una tarea sencilla, mientras que, en el ni-
vel 4, puede estar a cargo de un proyecto complejo v largo,

Empleabitidad

Se dice que la adquisicién de las destrezas clave lleva a la «empleabili-
dad» v a una serie de destrezas de empleabilidad que, para la mayoria de
los empresarios, es imprescindible. Son las siguientes:

U «Administracidn de titulaciones y def curriculos, organismo piblico britdnico, patroci-
vado por el Department for Education and Skills («Departamento de Educacion y Aptitudes»),
¢ue tiene a su cargo en curricuto nacional v fas evaluaciones, (N. del T).
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e Destrezas de comunicacién eficaz e interpersonales.

& Destrezas analiticas, criticas y sintéticas.

¢ Trabajo en equipo.

® Resolucidn de problemas.

* Iniciativa.

* Auto-organizacidn.

¢ Administracion del tiempo.

® Adaptabilidad y flexibilidad.

Ademds, otro conjunto de destrezas, que podiiamos lamar destrezas
«profesionales», estd relacionado con la practica reflexiva y el deseo de
comprometerse a una educacion continuada. La empleabilidad puede
considerarse como una actitud con respecto al aprendizaje de por vida,

Como puede facilitar la EPG la adquisicién de fas habilida-
des clave y la empleabllidad

Como hemos mostrado en los capitulos anteriores, la naturaleza de Ia
EPG es tal que la mera participacion en el proceso desarroila todo el con-
junto de «destrezas claves y la empleabilidad. Merece la pena mencionar-
fas y senialar los capitulos en los que se han tratado con mas detalle.
Destrezas de comunicacion: capitulos 1y 6.

Trabajo en equipo y colaboracién: capitulos 1y 5.
Aplicacién y resolucion de problemas: capitulos 5y 11,
Presentacion: capitulos 1, 6y 11.

Investigacion: capitulos 5, 6y 11.

Evaluacion critica: capitulos 1, 8 v 11

Metacognicién: capitulo b,

O

Reflexion: capituios 5, 10y 11.

i

Desarrollo personal: capitulo 5.

HHabilidades practicas de ensefianza

Muchas disciplinas de la ES (Educacién Superior) requieren que los
alumnos practiquen y dominen diversas técnicas manipulativas y utilicen
determinadas piezas de equipos y maquinaria. Las materias cientificas,
medivambientales y de ingenieria conllevan el uso de una amplia baterfa
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de instrumentos cada vez mas sofisticados que son esenciales para la préc-
tica moderna. En los campos de la medicina y de la salud, los médicos, los
odontdlogos, los enfermeros y los fisioterapeutas deben aprender t€ciicas
clinicas que han de practicarse con seguridad y sensibilidad sobre los pa-
clentes. Con frecuencia, estas destrezas pricticas se denominan «destrezas
psicomotorass (Simpson, 1966) dado queimplican la adquisicion de se-
cuencias coordinadas de movimientos musculares. La EPG es un medio
ideal de enseflanza para el aprendizaje de destrezas practicas porque per-
mite que el profesor demuestre con facilidad la ejecucion e la destreza,
utilizando métodos adecuados que describiremos mias adelante y porgue
facilita una importante retroinformacién y permite que os alumnos apren-
dan unos de otros y con otros en una comunidad de principiantes.

Los facilitadores de EPG tdenen que ser conscientes de que hay una se-
rie de marcos tedricos de referencia que se han presentado para ayudar a
comprender las destrezas psicomotoras y hay algunos procedimientos re-
comendados para la optimizacidén de su aprendizaje. Describimos Jos mar-
cos de referencia para comprender las fases mediante las que los alumnos
adquieren las destrezas practicas.

El dominio psicomotor

Simpson (1966) describié siete niveles por los que pueden pasar los
aprendices para alcanzar los niveles mads elevados de las destrezas psico-
motoras.

— Nivel 1 vy 2. Incluyen la «percepcidn», en la que el aprendiz se limita
a identificar la necesidad de practicar una determinada destreza en
respuesta a unas claves perceptivas, v la «disposicién», cuando el
aprendiz estd preparado para actuar.

— Nivel 3 v 4. Incluyen la «respuesta guiada», cuande la destreza se po-
ne en prictica inmediatamente después de una ejemplificacion, y el
«mecanismo», cuando la destreza ha comenzado a ser habitual.

-— Nivel 5. También conocide como «respuesta compleja abiertar, se ca-
racteriza por una ejecucion precisa y eficiente de la destreza.

— Nivel §. Se le llama «adaptacién» y ocurre cuando la destreza se ha
interiorizado de tal manera que puede adaptarse a diferentes con-
textos y situaciones.

— Nivel 7 0 «creacidén». Implica el desarrollo creative de nuevas destre-
zas psicomotoras.

Fitts y Posner (1967) dividen la secuencia de aprendizaje de Ias destrezas
en tres fases:
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v Fase cognitiva, en la que se aprende la destreza.
¥ Fase asociativa, en la que se perfecciona la ejecucidn.

v Fase auidnoma, en la que la destreza se automatiza por completo y
puede ponerse en practica sin pensar en ello.

El sistema descrito por Miller (resumido a continuacion), que va desde
«sabe de» hasta «hace», se ha utilizado mucho en educacién médica para
describir las fases de aprendizaje clinico y para juzgar los niveles de com-
petencia (Miller, 1990).

® Hace: es un profesional competente ¢ independiente en condiciones
de trabajo.

® Muestra cémo: demuestra una competencia bdsica en condiciones con-
troladas.

® Sabe como: sabe ¢émo efecutar una técnica y estd practicandola.

® Sabe de: tiene conocimientos acerca de una écnica pero atn no la
practica.

En sulibro sobre la practica de enfermerfia, From Novice to Expert, Benner
(1984) hace un anilisis mds giobal. Aunque se ocupa mds de una practica
clinica holistica que de destrezas psicomotoras aisladas, presenta, sin em-
bargo, un marco de referencia il para ver cdmo se integran los conoci-
mientos y las actitudes con las destrezas psicomotoras en la practica profe-
sional. El proceso fundamental que senala para los aprendices es la
progresion desde la confianza en los principios abstractos y ia conducta ba-
sada en reglas a la realizacion cada vez rads frecuente de acciones basadas
en la experiencia personal. Benner sefala cinco etapas:

Principiante — Principiante avanzado - Competente — Muy competente — Experto

Todos estos marcos de referencia comparten una serie de conceptos, En
particular, hay una progresién desde lo puramente cognitivo hasta el do-
minio, pasando por diversos niveles de pricticay de competencia basica. No
obstante, se considera que la adquisicion de las destrezas psicomotoras tie-
ne un importante componente cognitivo y actitudinal, por lo que es im-
portante percatarse de gue, con frecuencia, hay razones y valores que sub-
yacen al proceso puramente fisico de adquisicion de la destreza. Aunque las
destrezas se adqguieren mediante la imitacidn y la practica deliberadas v re-
petitivas, al final se interiorizan, se automatizan y pueden ser modificadas
en distintos contextos. Esta tltima caracteristica de las destrezas psicomo-
toras puede provocar problemas cuando se pide a un experto que ensefie a
un principiante, como veremos en el epigrafe sigutente.
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Métodos de ensefianza de habilidades

Los expertos pueden tener problemas coando ensenan wna destreza psi-
comotora porque {a han interiorizado tanto y sus acciones se han hecho de
una manera tan facil, automadatica y eficiente que les resulta dificil dividirla en
las partes que la componen, La capacidad de analizar de esta manera una
destreza es esencial y una de {as habilidades mds importantes que ha de te-
ner un facilitador para que los principiantes la adquieran. Basdndose en los
marcos de referencia antes descritos, algunas personas han ensayado y pues-
to a prueba ciertas técnicas de ensenanza de destrezas psicomotoras que han
desarroliado. En primer lugar, describimos los principios del aprendizaje de
las destrezas psicomotoras y después exponemos un protocolo de cinco pa-
sos basado en ellos (George v Doto, 2001).

Conceptualizacidon

Hay que dedicar algiin tiempo a los componentes cognitivos y actitudina-
les que deben comprender los alumnos antes de aprender una destreza préc-
tica. Esto puede constituir un estimauto y fuente de motivacién para lo que
quizd sean actividades dificiles y desafiantes. Fl facilitador debe poner en
contexio el aprendizaje de fa destreza explicando por qué tienen que apren-
deria los participantes y las razones de su importancia, relevancia y utiidad.
Los aprendices han de concienciarse del grado de dificultad de 1a destreza v,
grosse modo, del esfuerzo v la prdctica necesarios para alcanzar un determi-
nado nivel de competencia. Han de mencionarse fas cuestiones relativas a la
salid v la seguridad, asi como la adopcidn de las precauciones adecuadas. En
¢l caso de destrezas précticas aplicadas a los pacientes, hay que enfatizar los
aspectos actitudinales, éticos y de comunicacién.

Visualizacion

Los alumnos deben ser capaces de ver como el experto ejecuta la destre-
za completa, de principio a fin, en el dempo programado. En esta fase, la
persona que haga la demostracién no tiene que dar explicaciones verbales
de Ias acciones, de manera que la ¢jecucién no se ralentice de ninguna ma-
nera. Bsto permite al aprendiz comenzar a constridr una representacion
menial interna de la accién prevista, Debe estar preparado todo el equipo y
los participantes deben tener una visién clara de lo que vaya a hacerse.

Verbalizacién

La destreza debe ejemplificarse y explicarse al mismo tiempo. Aqui, la
competencia del facifitador a la hora de dividir la destreza en sus com-
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ponentes es esencial. El facilitador debe hacer todo lo posible para po-
nerse en el lugar del principiante y procurar tener presentes los proble-
mas cognitivos y manipulativos a los que pueda enfrentarse, El facilitador
no sélo debe explicar el procedimiento, sine también debe estimular a
los principiantes para que articulen y describan Jos procesos que estén
desarrolidndose. Sus aportaciones verbales se sumardn a la representa-
ci6n mental interna.

Practica

El principiante debe ser capaz de practicar la destreza. El facilitador de-
be juzgar si la destreza ha de practicarse en su totalidad o, en el caso de
destrezas mas complejas, hay que dividirla en algunos de sus componentes.
La cantidad de prictica requerida variard segtin Ja complejidad de la des-
treza. No obstante, al final, habrd que integrar todas las partes y este pro-
ceso ha de dirigirse de manera eficaz.

Retroinformacion

Este importantisimo componente de la ensefianza de las destrezas psi-
comotoras depende de la competencia del facilitador para ayudar y orien-
tar a los principiantes. De nuevo, es esencial la capacidad de empatizar con
los alumnos y de ponerse en su lugar. La retroinformacién debe recom-
pensar las acciones positivas.

Dominio de 1a habilidad

Esta fase se produce después de haber practicado mucho y perinite que
el aprendiz demuestre al facilitador que ha alcanzado un determinado ni-
vel de la competencia requerida.

Autonomia de la habilidad

Esta fase configura la prictica independicnte y significa que el aprendiz
puede gjecutar la destreza de forma rutinaria v sin errores en los contex-
tos de la vida real.

K] protocolo de enseftanza de las destrezas psicomotoras
en cinco pasos

Con €l marco de referencia anterior, es posible desarrollar un sistema
bisico que se aplique a la ensenanza de practicamente cualquicr destreza
psicomotora (George v Doto, 2001). A continuacion lo resumimos:
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Pagso I° Presente y contextualice la destreza que va a ensefar. Active los
conocimientos o habilidades previas mediante preguntas. Explique las
razones por las que hace falta la destreza y su relevancia y utilidad. Indi-
que cuante tdempo llevard aprender Ja destreza y cudnta practica reqite-
rird. Explique en pocas palabras qué se va a hacer a continuacién.

Paso 2° Ejemplifique la desireza en tiempo real, tal y como ha de ejecu-
farse, sin comentarios verbales,

Pase 3% Repita la demostracion, pero, en esta ocasién, dividala en las par-
tes oportunas, explicando lo que ocurre en cada momento. Anime a los
estudiantes a que hagan preguntas y asegirese de que comprenden lo
gue se esta haciendo.

Pase 4° A continuacion, pida a fos estudiantes que guien al facilitador
mientras ejecuta la destreza, ddndole instrucciones acerca de lo que hay
que hacer en cada fase. El facilitador puede preguntar una vez mas a los
estudiantes y asegurarse de que entienden el proceso y dan instruccio-
nes claras y oportunas.

Paso 5° A continuacion, los estudiantes practican solos la destreza mien-
tras ef facilitador les proporciona retroinformacién sobre su progreso.

Aungue pueda parecer que este procedimiento estd muy formalizado, si-
guiéndolo, los alumnos comprenderan mucho mejor lo que se espera de
ellos cuando tengan que practicar la destreza. Es muy posible que esto re-
duzca la cantidad de retroinformacion necesaria.

m Lecturas recomendadas

Burky, J. (ed.) {1989} Competency-based Education and Training. London and
New York: Falmer,
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Las Tecnologias de fa Informacién y la Comunicacién (TIC’s) se utilizan
cada vez mas en la educacién superior para apoyar la ensefianza y facilitar
el aprendizaje de muy diversas maneras. Muchos estudiantes del Reino
Unido que ingresan en la educacién superior han adquirido las destrezas
basicas de la tecnologia de la informacién mediante su trabajo sobre el cu-
rriculo nacional en la escuela o en los empleos que hayan tenido con an-
terioridad y se espera que desarrollen atn mas sus destrezas durante sus es-
tudios. Sin embargo, shasta qué punto pueden utilizarse las TIC's para
apoyar especificamente la EPG? Revisaremos los objetivos de la EPG (antes
descritos) y mostraremos que, casi en todos los casos, las TIC’s puede uti-
lizarse en apoyo de la consecucidén de esos objetivos. Ademds, tenemos que
reconocer que las TICs nos permiten extender los limites de 1a EPG con-
vencional, tanto espacial como temporalmente, al incluir el aprendizaje a
distancia y los foros de discusion asincronos. El uso de las TIC’s pueden
ayudar también al tutor a dirigir la PG, organizar las clases y proporcio-
nar una retroinformacion a los estudiantes.

Objetivos de la EPG

En el capitulo 1 resumimos de este modo los objetivos de la EPG:

¢ Desarrollo de Ia comprension intelectual,
® Desarrolle de capacidades intefectuales y profesionales.
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¢ Desarrollo de destrezas de comunicacion,
e (recimiento personal.
® Crecimiento profesional.

e Apoyo para la independencia,

L]

El desarrollo de las destrezas de trabajo en grupo.

g

Préactica reflexiva.

Hemos visto ya que ia EPG convencienal, con un grupe de estudiantes y
un facilitador, puede apoyar todos estos objetivos, pero quizd no es del todo
evidente en qué sentido puede ayudar la introduccion de los ordenadores
en la relacidon. 51 una de las condiciones mds importantes de la eficacia de fa
EPG es estumular a los estudiantes para que hablen entre ellos, sz introduc-
cién de los ordenadores no serd una forma de crear obsticulos para la co-
municacion y empujar a los estudiantes hacia el aprendizaje independiente?
¢Acaso un ordenador personal (PLU) no es, por su misma naturaleza, un ins
trumento para una personar ;Y la EPG no se orienta al grupo v a la interac-
tividad? Es obvio que la forma de utilizar el PC tiene una importancia fun-
damental para mantener este estilo y alcanzar los objetivos de Ia EPG.

A continuacion, trataremos de resumir brevemente algunas formas de
utilizar las TIC s que se han empleado en apoyo de la EPG. Una fuente de
informacidn muy valiosa al respecto es ef proyecto ASTER {Assisting Smadl
Group Teaching through Electronic Resources) .

(Cémo pueden las TiC’s apoyar la EPGT

Hay muchas razones para introducir las TIC s en las clases para apoydr
la EPG, y aqui resumimos algunas (puede comprobarse ¢l considerable so-
lapamiento que existe con la lista de ios «objetivos de la EPG» que apare-
ce al principio del capitulo): facilitar €l aprendizaje profundo; practicar la
resolucion de problemas; desarrollar las destrezas de reflexién critica; esti-
mular e incrementar la participacién; incluir tareas que faciliten el didlo-
go v el trabajo escrito; desarroliar destrezas transferibles; y por dltimo, es-
timular el trabajo en equipo y la colaboracién.

Tansley y Bryson (2000} mencionan los beneficios afadidos del apren-
dizaje virtual gue han descubierto los investigadores y quienes dirigen se-
stones y seminarios en red. Los resumimos agui:

U Proyecto en consorcio compuesto por socios de diferentes universidades del Reino Uni-

do que tene por objeto examinar fos beneficios que puedan derivarse del uso de los orde-
nadores en la ensenanza en grupos peqguenos (ensenanza en seminarios o tutoriales). Tiene
su sede en el Departamento de Psicologia de k. Undversity of York.
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 Dar a los estudiantes la oportunidad de comenzar desde su propio
punto de partida y trabajar a su propio ritmo.

¢ Promover el aprendizaje mads que la ensefianza, con el correspon-
diente cambio del papel del tutor, como facilitador, en vez de como su-
ministrador de conocimientos.

® Apoyar el aprendizaje colaborativo y profundo.

o Estimular una mayor interaccion entre estudiantes.

¢ Facilitar una participacién mds amplia y atenuar la sensacién de desi-
gualdad social y ¢l impacto de las diferencias en el lenguaje v en las
destrezas de comunicacién hablada.

¢ Proporcionar un registro permanente del aprendizaje y de las inte-
racciones que permita a los estudiantes repasarlas, reflexionar sobre
ellas y revisarlas.

No obstante, los mismos autores sefialan que algunos estudiantes se
muestran insatisfechos con las clases en linea y sefalan que echan de me-
1n0s los beneficios sociales y educativos de la ensefianza presencial al lograr
una interaccion cara a cara con sus companeros y tutores. Es obvio que to-
do esto hay que tenerlo presente al considerar Ia sustitucion completa de
los seminarios «reales» por los «virtuales».

Agrupamos aqui las posibles formas de utilizacién de la TIC's en la EPG
en seis categorias, de manera que nos ayude en nuestros comentarios, aun-
que hay algunos solapamienios evidentes:

Recursos.

El uso de la red como recurso.
Aprendizaje interactivo,
Evaluacion interactiva.
Comunicacién electronica.
Portafolios digital.

LN NN NN

Entornos Virtuales de Ensefanza-Aprendizaje.

Recursos

El uso fundamental de jos recursos electrénicos en la EPG pretende es-
timular ka comprensién profunda, la interactividad, el aprendizaje colabo-
rativo v el didlogo. Los estudiantes pueden utlizar las TIC's para acceder
con facilidad a una gran cantidad de materiales para el aprendizaje e in-
formacion, en forma de notas, hojas de trabajo, estudios monogréaficos de
casos, escenarios de ABP, textos, libros electrdnicos, conjuntos de datos,
enlaces web, informacidn y software. Esos recursos se pueden utilizar como
ayuda para preparar sus clases y, en consecuencia, hacer mds ttiles las in-
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teracciones con el tutor v los companiercs en ciase. In ia actualidad, algu-
nas aulas estdn preparadas para permitir el acceso a ios recursos y su utili-
zacién durante la sesion, para estimular el didlogo o facilitar mas datos so-
bre los problemas o casos. En el caso de las clases de ABP, las TIC’s no s6lo
pueden utilizarse para proporcionar el escenario que inicie la sesion, sino
también para facilitar informacién adicionai sobre el problema que se es-
té considerando. Ademds, el cardacter multimedia de las TIC s significa que
el video, las secuencias de audio v los diagramas animados pueden incor-
porarse con facilidad a los materiales para el aprendizaje. Esto amplia el
dmbito de tipos de recursos posibles v permite poner a disposicion de los
alumnos en clase ejemplos de practica y estudios reales de casos.

El acceso a esos recursos mediante el ordenador supone que los estu-
diantes puedan oir y ver las cosas a su propio ritmo y hacerlo cuantas veces
deseen, Fsto sélo puede aumentar la capacidad de aprendizaje experiencial
del grupo, al presentar a los estudiantes unas imdgenes estimulantes, exci-
tantes y desafiantes, relevantes v utiles para las disciplinas correspondientes.

Kl uso de Ia red como recurso

El hecho de gue pueda discutirse en clase la fiabilidad y 1a validez de la
informacion descubierta en Internet puede convertirse también en una ca-
racteristica especial de la sesion de EPG. Conviene que los estudiantes pue-
dan desarrollar las destrezas que necesitenr para poder evaluar la informa-
cion obtenida de este modo. El plagio puede ser también un tema de
didlogo adecuado y 1itil en este contexto, teniendo en cuenta que la red
mundial ha hecho que el plagic sea un problema destacado en ia ES.

Aprendizaje interactivo

s posible estructurar y organizar Ia EPG en torno al usa de programas es-
pecificos de software, bien para ensenar a utilizar el software o para utlizarlo
como herramienta para alcanzar los demas objetivos de aprendizaje. Los pro-
gramas basados en «Office», los diferentes paquetes de soliware y de proce-
samiento de datos y los convencionales de aprendizaje asistido por ordenador
(AAC) pueden utilizarse de distintas maneras. Los alumnos pueden trabajar
individualmente ¥ después en grupo para comentar sus experiencias, proble-
mas y logros. Otra posibilidad es que los estudiantes trabajen por parejas o tri-
os con un ordenador, hablando e interactuando entre ellos mientras utilizan
el programa. Después, pueden reunirse en gran grupo, al final de la sesion,
para plantear cuestiones mds generates v resumir los hallazgos.

0 algunas disciplinas (estadistica, matematicas, (isica...), las simulacio-
nes son especialmente 1itiles, porque permiten que los estudiantes com-
prendan relaciones dindmicas y complejas.
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Por ejemplo, en una tacultad de ciencias empresariales, una simulacion
por ordenador denominada «Chancellor» se utiliza para ayudar a diferentes
grupos de estudiantes a comprender la compleja forma de interactuar de las
variables en macroeconomia, p. €] ¢c6mo pueden influir las tasas de interés
en las tasas de desempleo y en la inversion. De este modo los estudiantes es-
tablecen objetivos para sy «economia virtual» y manipulan las posibles va-
riables, durante un perfodo de varias semanas, determinando y comentando
los cambios gue observen con el fin de descubrir las conexiones y relaciones.
Comeo vemos, se fomenta el aprendizaje en colaboracién en torno a la si-
mulacién por ordenador v los estudiantes planean y toman decisiones co-
iectivamente. Es vital que, en el marco de referencia de la EPG, se estimule
a los estudiantes para que hablen entre ellos sobre lo aprendido con la si-
mulacién y su relacién con la teoria.

Evaluacién interactiva

Las TIC's pueden utilizarse también para coordinar la evaluacién asisti-
da por ordenador (EAQ) de cardcter formative, bien en linea o a través de
programas de aprendizaje especificos. Los estudiantes pueden rellenar
cuestionarios de autoevaluaciém o preguntas de test para probar su nivel
de comprension o habilidad y prepararse para las evaluaciones sumativas.

Por ejemplo, al estudiar el «hormigdn», se pide a los estudiantes de ar-
quitectura que respondan a un test parcial, de eleccién multple, por or-
denador, hacia la mitad del trimestre. Estos pueden utilizar el test una vez
y archivar la puntuacién u optar por volver a hacer el test, tras recibir la
consiguiente retroinformacion en linea y revisar sus respuestas imiciales.
Los tutores de ia asignatura pueden supervisar el progreso de sus alumnos
y, mediante la informacién de gestién de los resultados de toda la clase en
el test, pueden facilitar una informacién directa sobre el progreso y suge-
rir acciones de recuperacion durante las sesiones de EPG.

Iis obvio que los estudiantes valoran las oportunidades de «auto-examens
que les proporcionan los ejercicios informatizados y los tests en linea.

Los ejercicios de prueba le ayudan a practicar los tests, lo que te da mis
seguridad frente a os tests de verdad.

Mejor que leer un libro, mds interactivo, te hace pensar.

Los ejercicios de prueba te dicen cudndo te equivocas y ¢ muestra 1os
puntos débites. (Comentarios de estudiantes sobre las ventajas de los cjer-
cicios de prueba informatizados citados en Exley, 2001: 6).

Conmunicacion electronica

Aunque la EPG hace gran hincapié en la comunicacién interpersonal di-
recta, los sistemnas TIC’s permiten desarrollar en la actualidad unas moda-
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l]sdades distintas de comunjcacion que pueden extender los limites espacia-
les y temporales del aprendizaje en grupo. Los estudiantes v los facilitadores
pueden comunicarse directamente por correo electrénico y los grupos de
estudiantes, de ASIgNALITAS COnCretas, pueden interaciuar en safas de chat
{sincrémicamente) o mediante tablones de anuncios (asincrénicamente?.

Figura 8.1 Cabezas parlantes

Esto puede producirse a consecuencia de una sesién especifica de EPG
o puede iniciarse en linea para estimular un diglogo virtual preliminar a
una s¢si(m real de EPG. Hay incluso programas especializados, como el sis-
tema Merlin (desarrollado en fa University of Hull) que puede facilitar ma-
teriales a los estudiantes y gestionar un grupo de discusién virtual v asin-
crono (véase el ejemplo al final de este capitulo). Esta reflexion puede
extenderse mediante el uso de la teleconferencia o videoconferencia digi-
tal, que permite el didlogo sincrénico entre alumnos geograficamente d;‘;
tantes (véase la figura 8.1), ' '

Distintas estrategias educativas, como el aprendizaje basado en el tra-
bajo o el basado en problemas, pueden proporcionar unos marcos de re-
ferencia del aprendizaje en los que 1a tecnologia puede apoyar a unos es-
tudiantes que trabajan «a distancias. Aunque la cdmunicacién caraacara
entre esta}diantes o entre estudiantes y facilitadores pueda minimizarse
en estas situaciones, se preservan los beneficios de la comunicacién in-
terpersonal, cl analisis y Ia reflexién. El aprendizaje a distancia puede in-
dividualizarse para satisfacer las necesidades per‘sona%es y profesionales
de los estudiantes y facilitar el aprendizaje con un horario flexible a una
gran variedad de alumnos. A medida que ingresen en la educacién su-
perior un mayor numero de estudiantes maduros v de alumnos con de-
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dicacién parcial, esa flexibitidad de diseno de asignaturas y de métodos
para facilitar el didlogo junto con el apoyo del witor scrdn cada vez mas
necesarios.

El aumento del nimero de estudiantes no graduados ha incrementado
el tamano de muchas clases y ejerce mayor presion sobre 1a ensefianza en
peguenio grupo. Muchas de las nuevas formas de integrar y udlizar las
TIC’s pueden llegar a compensar la falta de cohesion social y de interac-
tividad que pueden ser un subproducto de esa expansion. Mo obstanie,
esto solo puede lograrse con una planificacion seria y el desarrollo de
unos enfoques de las TIC's que permitan a los estudiantes trabajar juntos
y valorar esa interaccion (mediante el plan de evaluacion, si fuese nece-
sario).

Portafolios digital

Los estudiantes de educacién superior utilizan cada vez con mayor fre-
cuencia ¢l portafolios digital que registra las experiencias de aprendizaje y
deja constancia de las revisiones y reflexiones criticas. Cuando se integran
en la EPG, pueden utilizarse para estimular 2 los estudiantes a que co-
menten sus experiencias y su desarrollo personal. 5i se hacen «publicas»
determinadas secciones del portafolios diginal, otros estudiantes y el faci-
litador pueden supervisar y responder a las reflexiones mediante un foro
de discusion. Una vez mads, el uso de las TIC’s puede ampliar el campo de
Ia comunicacién interpersonal.

Este recurso puede utilizarse para apoyar la tuiioria personal y la facili-
tacion de los Planes de Desarrollo Personal del Estudiante (FBPE) o los
Archivos de Progreso del Desarrollo (APD). El Informe Dearing {(1997)
recomienda el uso generalizado del APD del estudiante; la Quality Assu-
rance Agency, junio con las universidades, present¢ una normativa que di-
ce que debe introducirse el APD} y los estudiantes deben utilizarlo en
2005,

Los APD deben estar constitnidos por dos elementos; una transcripeién
del expediente académico del alumno, que debe tener un formato apro-
bade colectivamente por las insttuciones a través de sus Organos repre-
sentativos; ¥ un medio por el que los estuciantes puedan supervisar, cons-
truir y reflexionar sobre su desarrollo personat,

Por giemplo, el Learning and Teaching Support Network {LTSN) Centre for En-
gineering de la University of Loughborough estd apoyando el desarrolio v la di-
vulgacién de un APD electrénico que denominan « Rapid- Progress Files. Se pi-
de a los estudiantes que registren sus logros v las destrezas desarrolladas
junto con otra informacion de cardcter mas concrete, como los médulos de
la asignatura a los que han asistido, etc. E1 APD se centra de modo especial
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en la generacion final del curriculum vitae de cada estudiante; sin embargo,
la mejor manera de apoyar el proceso de registro y de reflexién sobre el de-
sarrollo personal y el desarrollo profesional continuado es a través de una
forma de tutorfa personal y de EPG. Muchos departamentos estin tratando
de integrar el uso personal de los APD en un marco de referencia de clases
de grupo, para brindar orientacién y apoyo alos estudiantes, utilizar con efi-
cacia los archivos, y supervisar y evaluar su impacto. '

Entornos virtuales de ensehanza-aprendizaje

Todos los sistemas antes descritos pueden incluirse en un Entorno Vir-
tual de Ensenanza-Aprendizaje (EVEA). En un EVEA, la provisién de in-
formacion y de recursos de ensefianza, los foros de discusion, la evaluacién
en linea y los portafolios digitales pueden integrarse en un paquete para
toda la asignatura, incluyendo los horarios, la informacidn de contacio, et-
cétera. Los estudiantes y los profesores pueden tener acceso electrénico a
los recursos de todo el curriculo. Desde ta perspectiva del estudiante, esto
estimula la integracion horizontal y vertical del aprendizaje y permite a los
estudiantes responsabilizarse mds de su aprendizaje, pues pueden contem-
plar e} «cuadro general». Desde la perspectiva det tutor, facilita mucho mas
el poner a disposicion del grupo todos los recursos curriculares, enrique-
ciendo asi el entorno de aprendizaje.

La clase virtual en pequefio grupe

Elwyn v cols. (2001) han seralado algunos problemas potenciales de los
grupos virtuales de los que deben ser conscientes los facilitadores.

Dependencia de Ia tecnologia

Es obvio que, para que los grupos virtuales funcionen con eficacia, los
miembros deben estar razonablemente familiarizados con las destrezas basi-
cas de las TIC's: como utilizar un ordenador personal, enviar correo elec-
trémico y usar Internet. La mayoria de los estudiantes que, en la actualidad,
accede a la Universidad tiene estas destrezas, pero los facilitadores deben es-
tar atentos a los estudiantes que necesiten ayuda extra y asegurarse de que
reciben la orientacion adecuada. Del mismo modo que los estudiantes de la
EPG convencional tfienen que desarrollar sus destrezas de comunicacién
oral, los estudiantes de los grupos virtuales tienen que saber cémo utilizar la
lecnologla para interactuar y comunicarse de manera eficaz.
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Ausencia de claves no verbales en la comunicacion

Se ha dicho que ¢l 80% de toda la comunicacioén interpersonal conven-
cional es no verbal. En los grupos virtuales, en los que los estudiantes se co-
munican asincrénicamente, escribiendo correos electrénicos, o en foros
de discusidn o salas de chat, esta comunicacioén no verbal se pierde. Sin em-
bargo, Salmon (1977) sefala una serie de habilidades alternativas que pue-
den desarrollarse para compensar la pérdida del contacto cara a caray que

aparecen en Ja tabla 8.1. Conviene tener en cuenta que estas destrezas de
la comunicacion virtual pueden enseflarse y desarroliarse.

Nivel 1: Acceso ‘
Es capaz de entrar y estd motivado para continuar. Caando se le indica, pone su pri-
mer mensaje "de adhesion”.

Nivel 2: Familiarizacion con el entorno de Ia red
Posee las destrezas técnicas basicas v se muesira seguro cuandoe tiene gue mandar
mensajes al grupe v recibirlos de éste.

Nivel 3: Buscar y dar informacion
Utiliza con seguridad todas las caracteristicas del sofiware. Ofrece, recibe v procesa
con libertad la informacién en lnea,

Nivel 4: Construceién del conocimiento

Fiecuta acciones que probablemente Jleven a ka “construccién del conocimiente” en
linea, incluyendo el pensamiento creativo y activo (haciendo preguntas dificiles, re-

flexionande, sugiriendoe ideas) y Ia reflexidn interaceiva {critica, negociacién, inter-

pretacion, proposicién de acciones).

Nivel 5 Autonomia y desarrollo
Se responsabiliza de su propio desarrollo continuado en ¢l aprendizaje en linea. Es
capaz de establecer y apoyar su propio grupo virtual.

Ilso de emoticones

Un buen recurso, es el uso de emoticones, Los «emoticones» y otras me-
tiforas de cardcter textual para la comunicacidn no verbal pueden incluir-
se también en los mensajes de correo electrénico v en tablones de anun-
cios o blogs para mostrar empatia, afecto o introducir un contexto
emocional. Si no los ha visto antes, incline la cabeza hacia la izguierda y ve-
ra las «caras» que describe el texto:

Persona contenta,
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[ | Persona triste,
I3 Persona que rie,

D) Persona que guifa el ojo.
( :-0 | Sorpresa,

A veces, se utiliza el término «netiquetas para referirse a las destrezas y
habilidades necesarias para comunicarse cficaz v «educadamentes en fa
red (Zimmer y Alexander, 1996), cuya esencia puede resumirse con la pre-
gunta acerca de «conversar» en fa red: «:Se lo dirias directamente a la per-
sona o se lo escribirfas en una postal?»

Lenguaje o barreras culturales

Los miembros de los grupos virtuales pueden compartir culturas dife-
rentes o, inchuso, hablar idiomas distintos, creandose con ello nuevos pro-
blemas de comunicacién. Sin embargo, si se acuerdan ciertas reglas basi-
cas, estos problemas pueden evitarse. Por ejemplo, podria acordarse que el
idioma de comunicacion fuese en inglés, que se eviten las expresiones en
argot o dialectales, que las abreviaturas y acrdnimos se deletreen siempre
la primera vez que se usen y que las referencias a factores culturales o so-
ciales especificos se expliquen brevemente.

Interaccion asincrona frente a interaccién sincréonica

Mientras que la EPG convencional conlleva una comunicacién sincréni-
ca, con la excepcion del chat en linea, el trabajo de los grupos virtuales es
principalmente asincrono, pues los miembros del grupo entran en ¢l mo-
mento que més les convenga a cada uno. Aunque esto minimiza la espon-
tanecidad, tiene la ventaja de estimular un mayor grade de reflexién e in-
cluso permite que las personas que, en pequeio grupo, s€ muestratn méis
reticentes, hagan aportaciones meditadas al dialogo,

Dos de los estndiantes mis callados en clase se convirtieron en auténti-
cas estrellas en la red. Creo que las reacciones positivas de los otros es-
tudianies les han hecho sentirse mas seguros. Me he dado cuenta de
que uno de eflos, en particular, parece ahora mds tranquilo a la hora de
hablar en clase y siempre puedo aprovechar lo que hayan dicho en la
red para lievarlos a que participen también en los didlogos de clase. (De
un tutor en ved del Departamento de Relaciones Internacionales).
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Cuando muchos profesores utilizan por primera vez la comunicacion en
linea y participan en foros de discusion, dan con frecuencia por supuesto
que basta con crear el entorno y se preguntan por qué no participan los
estudiantes. En mi opinidn, lo mds importante, sobre todo en e trabgjo de
grapo, es dar un incentive a los estudiantes, sea mediante la evaluacin y
fa suma de puntos o produciendo algo que los estudiantes necesiten o va-
toren. «Descubri (0 mejor, los estudiantes descubrieron) que estar en li-
niea una vez por semana a una hora especificada era extremadamente 1til
v, como habiamos compartido ia tecnologia whiteboard' daba una sensa-
cion de novedad que resultaba «interesante» a fos estudiantes». (De un tu-
tor en red del Departamento de Quimica).

La direccidn de los didlogos en linea

n linea, el tutor sdebe dejar que los estudiantes se desenvuelvan a su alre
o tiene que interveniy a veces con el fin de dirigir y hacer de drbitro del in-
tercambio? Destacamos aqui las funciones que puede tener gue desempe-
far (adaptado de Shepherd, 2003},

Establexca las veglas ol principio
Jompruebe que los estudiantes estdn satisfechos con:

e [a mecinica de utilizacion del software.

s Los temas adecuados para el didlogo en linea.

» La forma de iniciarse los temas nuevos,

¢ Las cuestiones de fa «netiquetar y las reglas de la conducia aceptable
en la red.

Inicie los temas de discusion

Como en el caso de los didlogos presenciales, hace falta que alguien rom-
pa el hielo. Muchos estudiantes preferirdn leer los mensajes de otros a escri-
bir y poner sus cOMUNICAciones y, s es ast, el sistema quedard infrautilizado,

Puede estimular €l uso de los intercambios en linea iniciando temas que
interesen a todos sus alumnos o que tengan que entender en el momento
de tas evaluaciones de la asignatura: Apele a sus experiencias vitales, inte-
reses y ambiciones. (Dr. W, R. Klemm, 1998).

! Los whiteboards compartidos son como bloes de phegos o de notas v to que dibujas en
1 tableta enlazada con €l PO aparece también en otros PGS v las otras personas pueden ana-

dir tus notas o dibujos.
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Anime a sus alumnos a que inicien sus fropios didlogos

El sistema de didlogo es 1itil como forma de resolver las preguntas v os
problemas de los estudiantes. Anime a sus alumnos a que pidan ayuda a sus
companeros por este medio y aclireles que eso no se considera estar «char-
fandos.

Reariente los didlogos que estén saliéndose del tema

Aunque no pretendamos poner freno a la interaccidn sockal entre los es-
tudiantes, a veces, los didlogos se alejan tanto del tema que es imposible
que se alcancen los resultados del aprendizaje derivados del didlogo. Si ob-
serva que ocurre esto, debe enviar un mensaje que, con tacto, vuelva a cen-
trar el didlogo.

Resuma los puntos clove

Para el tutos, es beneficioso resumir los puntos clave que se hayan plantea-
doy las conclusiones alcanzadas en diversos momentos del didlogo. Después,
puede reorientar el didlogo o, si ha seguido su curso normal, concluirio.

Actije rdpidemendte para impedir comunicaciones inconvenientes

Aveces, las reglas que haya establecido para el didlogo se romperan y los
alumnos esperardn que usted actie para remediar Ia situacién. Puede que
las intervenciones estén siendo muy acaloradas ¢ poco sensibles, o que se
esté utilizando un lenguaje ofensivo. Todo depende de cudles sean sus re-
glas, por supuesto, pero, si se han vulnerado, debe actuar ripidamente pa-
ra resolver el problema.

Como en las situaciones cara a cara, no conviene reprender a las perso-
nas en publico. Utilice el correo electrénico privado, el teléfono o, mejor
aun, el encuentro o entrevistas para abordar directamente la cuestién con
los estudiantes implicados.

Seleccione la tnformacion adecuada

56lo tiene que conservar los mensajes ttiles en un archivo para sus fu-
turos alumnos. El resto puede borrarlos cuando el flujo de didiogo se haya
. . N
agotado.

Lixifa la participacion

El Dr. W. R. Klemm, refiriéndose a la ortentaciones dadas en apoyo def en-
torno virtual de aprendizaje de Blackboard Inc. (Fitth: /S Blackboard, com ),
sefala:
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No deje que sea opcional. Reserve una parte de Ia calificacidn final a Ia par
ticipacion en los didlogos en linea. Diga a los estudiantes que tienen que po-
ner «x%» itemes cada semana o por cada tema. Los criticos dirdn que este en-
foque no garantiza en absoluto la calidad de las intervenciones. Sin embargo,
al menos, hace que los estudiantes participen y podemos ESpErir que, una
vez metidos en la aciividad, traten de mejorar a relevancia y la calidad de su
trabajo, pues ahora estd a la vista de todos. Ya no pueden ocultarlo. Para mu-
chos estudiantes, es mds embarazoso exponer articulos que carezcan de va-
lor. Otro incentivo para un trabajo de calidad puede ser que e profesor cali-
fique fa calidad de los articulos con criterios claros y transparentes.

Trabafe como tutor en linea

Rvan y cols. (2000) dicen que ¢l tutor en linea es un facilitador educati-
Vo quet

Aporta unos conocimientos y una visién especializados, centra el didlogo
en los puntos criticos, hace preguntas y responde a las contribuciones de
los estudiantes, enlaza comentarios no relacionados y sintetiza los puntos
tratados para promover la aparicion de temas.

Todo ello nos resulta muy familiar y refleja el papel del tutor cara a ca-
ra. Barker (2002) senala que, con frecuencia, ¢l papel puede ser mas am-
plio e incluir también aspectos de crientacion personal y de evaluacién.

En el futuro, es probable que se pida a muchos profesores de educacion
superior v de educacién de adultos que actien como tutores virtuales, Se
considera que serd necesario actializar las destrezas futoriales para aciuar
con eficacia en linea y que se disefien unos entornos virtuales de aprendiza-
je adecuados que pueda apoyar los objetivos de la EPG en la practica.

Tecnologia de la informacién

Los estudiantes cursan un module para desarrollar su competencia in-
formdtica bdsica en MS Office {procesador de texto, ete.). En el trabajo con
Power Point, tratamos de ayudarles a desarrollar sus destrezas transferibles,
en particular, las de presentacién y las de trabajo en grupe. Se les dan al-
gunos contenidos y enlaces web relevantes con los que elaborar una pre-
sentacion en Power Point. Los estudiantes tabajan en grupos de entre tres
v cinco para elaborar una presentacion de gropo. Su trabajo se evalaa con
arreglo a tres aspectos: el contenids, su competencia informdticay tas pruebas de
su trabajo en grupo. Tienen que utilizar el entorno virtaal de aprendizaje (en
este caso, Blackboard) para comunicarse en linea y compartir el trabajo.

2}
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Come a menado los grupes estan formados por estudiantes que no se rei-
nen con regularidad a causa de incompatibilidades de horario, deben com-
pariir y desarrollar el trabajo por la red, lo que puede servir tammbién de
prueba para la evaluacién del trabajo en grupo.

Ei trabajo en grupo correspondiente a cada persona se mide en relacion
con sus aporiaciones a la presentacidn, pero.todo el grupo puede resultar
penalizade si no puede dar prueba de haber tratado de apoyar y estimular
a cada uno de sus miembros. La tecnologia actia como facilitadora para
compartir el trabajo, las ideas y {atrevamonos a decirio} las pruebas de que
el trabajo de grapo se ha llevado a cabo realmente. Las ventajas practicas
son la posibilidad de trabajur con limitaciones {mposibilidad de reanirse
personalmente), la pesibilidad de trabajar en todos los momentos del diay
de la noche, gracias a la tecnologia v las demas ventajas habitnales relacio-
nadas con el trabajo en grupo presencial.

Ecologia

Ctilizamos el entorno virtal de aprendizaje Blackboard v un programa
denominado Simlife, que simula escenarios ecolégicos como las interrela-
ciones entre depredador y presa y los efectos def calentamiento globat de a
tierra. Los estudiantes se adscriben 2 grupos de entre tres v cinco miembros
y s¢ les da un escenario ccolégico sobre el que trabajar v que tienen que in-
vestigar utilizando el software. Todos los materiales, notas y recursos se en-
tregan por la red, a través de Blackboard. Varios grupos trabajan con el mis-
mo escenario, de manera que pueden hacer comparaciones entre grupos,
Los estudiantes colaboran en linea, comunicindose ideas y utilizando foros
de discusion para dialogar sobre el wrabajo v los resultados. La simulacion
funciona durante 3 semanas y ellos pueden trabajar en ella en cualguier
momento. Yo ulilizo Blackboard para entrar en el sistema durante una ho-
ra semanal establecida previamente, de manera que los estudiantes puedan
comunicarse conmigo sincronicamente. En términos reales, esto me ahorra
dos horas semanales de ensefanza directa,

Al acabar, los estudiantes elaboran un informe de grupo, pero también
redactan un plan de accidn al principio de la simulacion. El plan de accién
es calificado y comentado de forma andnima por los demds grupos de alum-
nos para ayudar a los grupos a refinar su planificacién. El informe de gru-
po incluye también un componente de evaluacion a cargo de los compatie-
ros. Cada miembro del grupo evalta la contribucién de los demds
miembros y presenta las calificaciones de manera andnima. Las calificacio-
nes y los comentarios se distribuyven electrénicamente.

Uso de un Entorno Virtual de Aprendizaje en apoyo de s EPG en una
asignatura de aprendizaje y ensefianza: «Merlin-

Algunos EVEA {p. ej., WebGT y Blackboard) enfatizan un enfoque de dis-
tribucién de contenidos. Estamos utilizando un entorno virtual de aprendi-
zaje-aprendizaje llamado «Merlins, que se basa en la importancia de la in-
teraccién de los estudiantes en el aprendizaje. Esto concuerda con la
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filosofia del aprendizaje centrado en el alumno v parece especialmente re-
levante para los cursos de nivel avanzado {en este caso, un titulo de post-
grado).

La virrud de Merlin estd en que permite que el equipo de la asignatura
no se limite a poner materiales en Ia red. Los tutores pueden utilizar es-
tructuras especificas para el aprendizaje elaborando efapes o médulos de
aprendizaje, que los estudiantes ienen que atravesar y utilizando un porta-
tolios digital como espacio persenal para los elementos de trabajo realiza-
dos por el alumno. Cada aho tenemos unos 50 estudiantes, pero podemos
utilizar el espacio virtual de manera que nos permita que varios grupos, de-
neminados «equipos de aprendizaje» mucho mas pequenos grabajen jun-
tos. En estos equipos, los estudiantes pueden complementar y reemplazar
las reuniones cara a cara {rabajando juntos de manera virtaal en las dreas
de didlogo que facilita Merhin,

Fiexibilidad en Ia estructura de aprendizaje

Cada etapa de la estructura de aprendizaje es una ruta de estudio guia-
da, con una serie de tareas gue realizar: leer, resumir, dialogar, evaluar, ana-
lizar, sintetizar, eteétera. Algunas de estas tareas se hacen fuera de Merlin
{p. €}., fa lectura puede incluir enlaces con sitios web), mientras que otras
estdn incluidas en Merlin {p. ¢j., los didlogos y la critica del trabajo a cargo
de los companeros). Pedemos ser flexibles en cuanto al modo de trabajar
que escoja cada grupo, per ejemplo desarrollande una determinada etapa
dos o tres veces al ano, o desarrolldndola siempre que los participantes se
rednan €n un grupo de tamano viable de unas seis personas. Los beneficios
clave son que los estudiantes pueden aprender a su propio ritmo (dentro
de ciertos limites) y pueden trabajar con profesores que no estén necesa-
riamente en nuestra universidad, pero que se «reinans» con ellos virtuak
mente en las dreas de didlogo a las horas especificadas.

Critica de compafieres utilizande Ia carpeta

En una determinada etapa, pedimos a los estudiantes que escriban un
€NSavo COTLO (ue resima sus puntos de visa sobre el aprendizaje y la ense-
fanza, Guardan este trabajo en su carpeta personal y lo comparten con los
tutores de la asignatura para hacerles saber que han terminado la tarea, Pa-
sacla la fecha tope de admisidn, los tutores piden a cada participante gue
utilice Merlin para compartir su trabajo con tres participantes determina-
dos y para comentar los trabajos de sus carpetas que otros compastan con
ellos, De este modo, cada participante no sélo recibe una critica de su tra-
bajo, sino que también ve los trabajos de otros y fiene oportunidad de inte-
ractuar con sus opiniones e ideas.

Aprendizaje en linea basado en problemas en Medicina

Este es un entorno virtual de ensefianza-aprendizaje para apoyar a gru-
pos de ABP de Medicina, trabajando sincrénicamente en un entorno
universitario. Los grupos convencionales de ABP de siete u ocho estu-
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Liantes utilizan una base de datos de recurses educativos en su sede pa- .
crues utilize b > ) _ rectrsos educd e ps : Lecturas recomendadas
ra facilitar su aprendizaje en un curriculo bianual de ABP construido en '

torno a unos cuarenta escenarios. El entorno virtaal les facilita su esce-
nario semanal para iniciar su sesion de ABP, Después, para cada escena-
rio, les proporciona acceso por la red a la informacién basica de ciencia
meédica relevante, datos clinicos, invigenes de pacienies o radiografias.

CHN, P (2003) Using C&IT (o Support Teacking. London: RoutledgeFalmer,

Estos datos estdn pensados para ayudar a fos estudiantes a resolver los | . Erwyn, G., GreensalGH, T, and MaCeaRLANE, F. (2001) Groups: A Guide to
problemas que se les hayan presentado y alcancen los resultados de 1 Smadl Group Work in Healthcare, Management, Education and Research.
aprendizaje previstos para cada escenario. Fl acceso a la informacién en | ' Oreford: Radceliffe Medical Press.

linea que se les facilita de este modo acelera el proceso de ABP, pero no ;

impide que los estudiantes utilicen fuentes de datos mas convencionales, & RYAN, 5., FREEMAN, H., ScoTT, B. and PareL, D. (2000} The Virtual University:
como las bibliotecas e incluso los profesores. The Internet and Resource-Based Learning. London: Kogan Page.

Apoyo al aprendizaje en colaboracion y a distancia por Ja red Tanseey, C. and Bryson, ©. (2000) «Virtual seminars — a viable substitute

El intento de alcanzar los objetivos de aprendizaje de la EPG a distan- | ' for traditional approaches?», Fenovations in Education and Training In-
ciay a través de la red sigue siendo un campo activo de desarrolio, Aun- | ternational 27{4): 323-35.
que todavia no se ha adoptado globalmente ningiin sisterna, hay un siste-
ma, la Aspnchronous Collaboration Tool {(ACT: Duffy y cols,, 1999}, que se ha
desarrollado especiticamente para trabajar en el aprendizaje a distancia
con grupos de ABP. Consiste en un espacio de didlogo que se organiza
mediante mensajes ordenados por lineas de razonamiento o en sucesién
lineal. Permite & los usuarios enviarse correos elecurénicos codificados
con etiquetas previamente definidas para reforzar la implicacion meta-
cognitiva en el didlogo. El SenseMaker (Hoadley y Beli, 1996) opera per-
mitiendo que los estudiantes agrupen conjuntos de enlaces a informacio-
nes mediante una estructura visual que facilita una clara descripcién
visual de posturas o ideas. Knowledge Forums, desarrollado por el grupo
Compruter Suprported ntentional Learning Environments (GSILE) de Toronto,
atiliza agentes que pueden unirse a mensajes en un entorno rice, visual,
de construccién de conocimientos, que fomenta una comunicacién naty-
ral de ideas a través de redes interconectadas que cuya disposicién pue-
den cambiar visualmente los ahunnos.

Un desarrollo mids reciente es Groove Workspace {(hatp:/ fwwio. groove. nei/ ),
que es un «software de colaboracion de escritorior que utiliza el correo
electrinico y Microsoft Office para la interaceidn sincrénica en red de pe-
quetlos grupos. Perrsite que los usuarios comparian archivos v trabajen con
olros en documentos, tareas, proyectos y decisiones en un espacio virtual
compartide. Aungue se disefiara originalmente para usos empresariales, re-
sulta ideal para facilitar el ABP y el aprendizaje en colaboracién. Cuando
tos participantes se han puesto de acuerdo en entrar ab misme tempo en la
red, mediante el correo electrénico, acceden ab espacio virtual compartido
en el que pueden interactuar mediante un chat sincrénico o mediante men-
sajes sonoros directos. Ea este espacio, pueden mirar simultineamente do-
cumentos elaborados con aplicaciones de Microseft Office o imigenes y
pueden manipuiar o hacer anotaciones de recursos con diversas clases de
instrumentos, como boligrafos y punteros.
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Clases distribuidas en subgrupos
y talleres

La finalidad de este capitulo es comentar la organizacion, secuenciacion y
diseno general de las sesiones de EPG, en el contexto de acontecimientos
docentes mayores, como las clases en subgrupos, los talleres v las jornadas
de convivencia. Estudiard cémo pueden acomodarse una serie de téenicas
docentes con grupos pequenos en un marco mas general y mostrard, me-
dianie ejemplos concretos, cémo varian los planes de la sesién de una dis-
ciplina a otra.

Clases en subgrupos

Convencionalmente, los grupos de EPG tienen un facilitador, pero otra
técnica supone utilizar subgrupos, que son grupos de aprendizaje inde-
pendientes v sin tutor. Aungue, para ponerlos en marcha, hace falta una
facilitacién y una organizacidn considerables, una vez implantados, pue-
den operar sin intervenciones significativas para alcanzar unos determina-
dos objetivos de aprendizaje. El grupo de estudiantes se divide en subgru-
pos de cinco o seis alumnos, que trabajan de forma autodirigida y
coordinada sobre tareas especificas, que pueden abarcar lectura, didlogo y
la produccion de trabajos escritos. Estas actividades tienen lugar durante
sesiones regulares incluidas en horario, que pueden reemplazar las clases
magistrales. Los subgrupos de trabajo pucden realizar tareas diferentes,
para presentar después sus hallazgos en las sesiones plenarias de la asigna-
tura. El papel del facilitador consiste en coordinar este proceso, asegurar-
se de que los grupos se dedican a su tarea v de que todos los alumnos al-
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canecen los objetivos al final del curso. En este mismo capitulo, se dan ejem-
plos de algunas clases con subgrupos, su organizacién y su contenido,

Talleres

Los talleres son sesiones de EPG ampliadas, que, a menudo, duran una
mafana, una tarde o todo el dia, orientadas a la consecucidn de un con-
junto especifico de resultados que supone una participacién activa. Con-
sisten en una serie de actividades de ¥PG vinculadas entre s que tienen
que estar incluidas en un marco curricular general y coordinadas para ga-
rantizar que los participantes se sientan comaodos con el proceso global,
tengan mis o menos satisfechas sus necesidades de aprendizaje v partici-
pen en diversas actividades tles, relevantes v estimulantes.

La estructura y las actividades de un taller tienen que planearse, coordi-
narse e incluirse en el horario con toda minuciosidad. Las cuestiones pric-
ticas, como disponer de un nimero adecuado de salas del tamano ade-
cuado, asegurarse de que haya suficientes descansos y de gue se repartan
los refrescos son igualmente importantes y la referencia a la jerarquia de
necesidades de Maslow es un marco que conviene utilizar al planificar (véa-
se la tabia 2.1). Aunque pueden utilizarse muchas de las técnicas antes des-
critas v aqui presentamos un marco genérico para los talleres (tabla 9.1).

INFORMACION Los participantes deben tener una idea clara de la na-
turaleza y los resultados propuestos para ¢l taller en la
documentacion antecedente al mismmo. 51 es necesario,
debe dérseles instrucciones precisas para la prepara-
cidn: lectura de documentos relevantes, reflexionar so-
bre una lista de cuestiones concretas o preparar una
minipresentacion o demostracion.

Los participantes deben recibir una informacién pre-
cisa acerca de addnde tengan que ir y a qué hora. La
situacion del drea de inscripcion debe estar bien se-
flalizada desde diversas direcciones. A su llegada, se
pueden entregar carpetas mformativas que conten-
gan los materiales del curso, referencias, horarios,
mapas de ias salas, niimeros de las mismas y tarjetas
con el nombre. En esta fase, debe haber ocasion de
reunirse en plan informal.

INSCRIPCION

€ narcea, s, a. de ediciones

PRESENTACION
DEL TALLER

Clases distribuidas en subgrupos y talleres / {45

El taller puede comenzar con una sesién plenaria en
la que se establezcan los objetivos v los resultados pre-
vistos, con una alocucion, quizd, para fjar a ténica de
la sesion, seguida por la descripcidn de las actividades
del taller, incluyendo las sesiones plenarias, los des-
cansos v otras informaciones relativas al buen gobier-
no de la instalacién.

EN LOB GRUPCS

DIsTRIBUCKON Para dividir el gran grupo en grupos mas pequenos
N GRUPOS disponemos de muchas téenicas (véase el capitulo 43,
que pueden utilizarse en esta fase.

PRIVEROS Una vez formados los grupos, si el proceso de forma-
CONTACTOS cién de los mismos no contempla algin elemento de

presentaciones personales, hay que iniciarlos en esta
fase, unidos a una actividad para favorecer el contac-
to inicial. Estas actividades deben estar ¢coordinadas
por los facilitadores de EPG, que se asignan a los gru-
pos o que salen de ellos.

ACTIVIDADES
pr EPG

Deben utilizarse diversas actividades de EPG que
sean relevantes para los resultados propuestos, Ya co-
mentamos éstas en el capitulo 4 y més adelante des-
cribimos otras. El objetive debe ser la participacién
activa de todos los miembros del grupo, de acuerdo
con sus propios estilos de aprendizaje (Honey, 1982)
y los estilos de trabajo en equipo (Belbin, 1993). De-
ben darse unas instrucciones claras, igual que los ho-
rarios v los resultados previstos, v los facilitadores de-
ben administrar el tiempo con eficacia, de manera
que ¢l trabajoe de todos los grupos mantenga la coor-
dinacion.

DESCANSOS

En realidad, los descansos constituyen una de las ca-
racteristicas mas importantes de un talier. Son los mo-
mentos en los que los participantes pueden relajarse,
hablar de manera informal entre siy establecer redes
de relaciones. En consecuencia, es esencial planificar
un espacio y un tiempo dentre del horario general.

SESIONES
PLENARIAS

© narcea, 8. a. de ediciones

Las sesiones plenarias pueden abrir el taller y actuar
como momento de clausura del mismeo. f.a mayoria
de los talleres tendrd sesiones plenarias y en ellas, de-
terminadas personas actuardn como portavoces y ha-
ran las presentaciones o a ellas se llevaran los resulta-
dos de la EPG para presentarlos al gran grupo y
comentarios. Como episodios diddcticos en un entor-
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comprueba cuidadosamente si todoes los estudiantes Hevan Jos es-
tudios monogrificos del dia {en la clase anterior, se les entrega-
ron ejemplares en papel, pero el departamento estd muy dis-
pueste a distribuir los apuntes por la intranet para que los
estudiantes lo descarguen por su cuentaj.

no de aprendizaje por lo demds activo, su duracidn
ha de controlarse estrictamente.

EVALUACION Como todas las formas de talleres de ensefianza, de-
be evaluarse y, al final, habrd que rellenar algun tipo
de cuestionario de evaluacién. Los cuestionarios pue- _—
den entregarse con los materiales del curso o dejarse iw2:05 Se invita a una pareja de estudiantes, a la que va se le habia enco-
en los asientos antes de comenzar la sesion plienaria. mendado su preparacidn, a que resuma brevemente el primer es-
A menudo, los participantes se muestvan reacios a re- tudio monogrifico (sobre la empresa A} y senale tres caracteristi-
llerarlos, por lo que, para asegurarse una buena res- cas clave que se relacionen con el tema de la semana (p. e
puesta, conviene que ¢l cuestionario sea lo mis breve «;{né procedimienios internos utiliza ka empresa para tomar de-
posible y dejar tiempo al final para poder reflenarlo. cisiones estratégicas?»).

2:10 | Lasegunda pargja de estudiantes repite el proceso y presenta las
caracteristicas clave del segundo estudio monogrifico sobre la
erapresa B. Fl tutor da las gracias a los estudiantes vy, si es preci-
3G, corrige con facto cualesquiera errores iImportantes o comen-
tarios confusos,

Ejemplos de clases en subgrupos de trabajs y de disefio de
talleres

2:15 | A continuacién, e} tutor plantea ias cuestiones para iz clase, ba-
sandose en los estudios monograficos v las presentaciones, Este
formato varia de una semana a otra, pero hoy el tutor organiza

En este epigrale, presentamos y comentamos seis ejemplos de divisién
de una clase en subgrupos y de diseno de talleres.

En todos ellos, revisaremos todos los escenarios en diferentes puntos de " un «debate.
la planificacién de la sesion.
Debate

Presentacidn de la tarea, Se pide a la mitad de los estudiantes sentados a

Taller de estudio monografico de casos en la asignatura de empresariales la izquierda de la mesa que apoyen la empresa Ay a la otra mitad, la B.

ejermnplos de empresas reales mediante interpretacion v andlisis o el estudio
monogrifico de casos. Se pretende también que los estudiantes desarrollen
sus destrezas de presentacion oral y de trabajo en grupo.

A los seminarios asisten unos 16 estudiantes. El aula del seminario es mis
bien pequena, con una gran mesa central que hace dificil introducir mds
muebles.

Cronograma

2:06 | El tutor da la bienvenida a los alumnos v presenta brevemente el
tema, haciendo referencia 2] plan del curso v al manyual, El tater
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Conlexto . : | 2:36 | Para preparar el debate, los estudiantes deben identficar y men-
La asignatura de «Planificacion estratégicar tiene una clase magistral v cionar le punLos fuertes de su empresa & y los.puntos débﬂ&f de
un: seminario semanales. Al final de la clase, se entregan a los alumnos dos la otra (Bi’ o viceversa. Para ha(‘(il:l(}, ef wior }p}d@ alos esmdlfl i
estudios monogrificos cortos que describen la forma de operar de dos em- tes que dialoguen sobre los estadlt?s mom}gra%zc(}s, o peduenos
presas diferentes. Por turno rotative, dos parejas de estudiantes se respon- grupos de unos tres alumnos, V pide que un pyiembro de cada
sabilizan de la introduccién del seminario semanal. grupo tome nota de los puntos importantes.
El objetivo del seminario es aplicar los marcos teéricos de referencia a e

i 2:35 | El tutor modera el debate v pide a los defensores de la empresa
A que enuncien las virtudes del enfoque de su empresa, En esta
fase, ¢l tutor también puede proponer puntos adicionales. Des-
pués, jos defensores de la empresa B comentan los puntos débi-
les que ven en los procedimientos de la empresa A v, si los estu-
diantes no estdn de acuerdo, se pasa a la discusion.

2:45 Se repite el procedimiento con respecto a la empresa B.

2:55 | £l tutor resume algunas de las caracteristieas importantes de un
proceso de planificacidn estratégica, basindose en los gjemplos
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sefalados por los estudiantes, y sefiala en qué partes del Hbro de
fexto pueden leer mds los alumnos sobre el tema.

g,mmi;;:m()ﬁ Acaba el seminario.

Comentarios

Ei hecho de que sean dos estudiantes los responsables de la presentacién
de la introduccidn del estudio monogréfico properciona una red de segu-
ridad al tator si un estudiante no lega a clase. La seccidn de debate del se-
minario podria simplificarse para cefirse a un didlogo sobre los puntos
fuertes y débiles de ambas empresas o elaborar un péster acerca de como
tomar las mejores decisiones estratégicas, utilizando egjemplos de las dos
companias.

Clase de problemas de caracier matematico

Contexto

Treinta estudiantes asisten a una clase de problemas de una hora, que
forma parte de la asignatura de fisica de primer ciclo. La clase se desa-
rrolla a las 11:00 de la manana del miéreoles. El aula estd amueblada con
cierto numero de mesas pequenas en torne a las cuales pueden sentarse
cualre o cinco estudiantes y trabajar juntos.

En la clase anterior, se repartié a los estudiantes Ia hoja de problemas,
con einco preguntas, pidiéndoseles que respondieran a las dos primeras co-
mo tarea para casa y llevaran las soluciones a clase.

Juego de problemas

Los dos primeros problemas son muy sencillos v, basicamente, sirven
para comprobar si el alumno ha comprendido el método descrito en la
clase anterior. B} hecho de tener gue contestar a estas preguntas en ca-
sa, antes de la clase, estimula a los estudiantes a volver a leer sus apun-
tes y €l libro de texto y garantiza que Heguen a clase preparados para
abordar problemas mas dificiles en un entorno que les brinda apoyo.
Los grupos de alamnos que trabajan en colaboracion en las distintas
mesas tienen que abordar en clase las tres preguntas siguientes. Son tres
preguntas relacionadas cuya complejidad y dificultad aumenta progresi-
vamente,

El objetivo de la sesidn.es que los estudiantes trabajen juntos v se ayu-
den unos a otros a resolver las preguntas mis dificiles. El wtor espera
que todos ellos sean capaces de resolver de la pregunta 1 a ia 4, y sélo al-
gunos grupos la 5. ¥sta pregunta constituird todo un reto para los alum-
nos mds capaces de la clase de manera que el tuter ha de plantear las pre-
guntas de manera que deje este punto muy claro. El tutor trata de exigir
a los alumnos mas capaces de la clase, asi como de ayadar a los que mds
les cuesta.
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Cronograma

EE;GO El tutor vuelve a presentar brevemente el juego de problemas e
B insiste de nuevo en que todos deben tratar de completar satis-
factoriamente el trabajo, incluyendo ka pregunta 4. Si hay tiem-

po, los grupos abordardn la 5.

15:05 [l tutor pregunta a los alumnos si tienen alguna dificultad con
o respecto a kas preguntas 1y 2. El tutor muestra las soluciones a
ambas preguntas en dos retroprovectores y pide a los estudiantes
de una mesa que se intercambien ks respuestas con los de la me-

sa adyvacente v que cada grupo corrija las del otro.

11:15 | Los estudiantes recuperan sus respuestas corregidas v pueden ver
si han cometido errores o st no las han entendido adecuada-
mente {en cuyoe caso, €l tutor dedicard algan tempo a cada es-
tudiante en clase),

11:28 | A continuacidn, el tutor pide a todos los alumnos que empiecen

a trabajar juntos sobre ki pregunta 3 y recuerda a los estudiantes
que deben asegurarse de que cada persona de la mesa compren-
da cada paso del problema,

El tutor pide a la clase que ayude a dar una respuesta en la piza-
rra, invitando a que los alumnos hagan sugerencias y pidiendo a
las mesas que adelanten partes de la solucién, E tutor recorre el
aula comprobando que todos estén dispuestos a pasar a la pre-
gunta 4.

El tutor pide a los estudiantes que trabajen a su propio ritmo du-
rante los 15 minutos siguientes v que adelanten juntos todo o
que puedan con respecto a las preguntas 4y b, Unos grupos ira-
bajardn mucho mds deprisa que otros.

11:86 | El tutor pasa brevemente por cada grupo y entrega una hoja con
las soluciones a fas preguntas 4 y 5.8¢ pide a los estudiantes que
comparen su enfoquae con ka respuesta modelo dada, v hay un
breve turno de preguntas.

12:00 | Acaba la clase. Los estudiantes que lo deseen pueden completar
lo visto en clase visitando al tator en su «hora de tutoriar o en
plan informal al dia siguiente.

Comentarios

Los atumnos de la clase son muy diversos en cuanto a su capacidad y, por

tanto, el juego de problemas estd disefado para prestar ayuda a todos los
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alumnaos, 8in embargo, hay que cuidar de gue los estudiantes menos capa-
ces no se sientan abrumados por la dificultad de las preguntas 4 v 5. En es-
te caso, el tutor tene que ser sensible a las distintas necesidades y pasar por
las mesas animando y haciendo preguntas.

El disefio del taller tratard de maximizar ¢l tiempo del trabajo en grupo
¥ 1a resolucion de problemas en colaboracidn, y a minimizar ¢l derpo de-
dicado a la presentacién formal de las soluciones a cargo del tator. Esto
exigivd del ttor unas competencias de facilitacidn activa, pues algunoes
alumnos tendrin la idea de que la funcion del tator consiste en dar las so-
luciones a todas las cuestiones en la pizarra.

Clase dividida en subgrupos en Educacion
Conlexto

Hay 40 alummnos en clase y el aula es llana, con sillas méviles. Los estu-
diantes han terminado no hace muche su primera actividad de pricticas en
una escuela. Este tatler de dos horas en subgrapos es una sesion de revision
del aprendizaje realizado en las practicas v sus objetivos son que los estur
diantes adquieran seguridad en sf mismos y permitirles compartic por pri-
mera vez sus experiencias de clase. El grupo tiene demasiados alumnos para
desarrollar un didlogo de toda la clase, por lo que [a estrategia consiste en ha-
cer subgrupos que estimulen la participacién activa de mds estuchantes.

Cronograma

| 10:00 | Bienveniday presentacion de fos resultados del aprendizaje de la
sesidn, que se enuncian asi
«Al linal detf taller, seras capaz de:

¢ Reflexionar sobre t experiencia de wrabajo con un maestro
para preparar, organizar v facilitar el didloge en una sesion de
lectoescritura.

® Relacionar ts observaciones y practica con la teorfa del dise-
fo de la asignatura previamente watada en clase,

* Abordar las preguntas o preocupaciones gue puedas tener con
respecto a la facilitacidn de ua didlogo con los nifios».

[ 10:05 | Ll wutor pide a los estudiantes que, por parejas, reflexionen sobre
un moraento bueno y un momento malo de sus préciicas en las
escuelas,

10:10 | El tuter recoge cinco gfemplos de momentos buenos y malos
en un bloc de pliegos de papel para demostrar que el grupo
tiene preocupaciones comunes ¥ para mencionar algunos de
los éxitos con el fin de fomentar la seguridad de los alumnos
en si mismos.
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El tutor hace un breve resumen de la teoria educativa del di-
seno de la asignatura vlo relaciona con la planificacién de una
determinada sesion de aprenclizaje. El tator presenta el gjem-
plo de la planificacién de una sesidn de ta «<hora de la lectoes-
critura», dado gue serd una expericncia comin a todos los es-
tudiantes.

10:50 | El tutor pide a las parejas de alumnos que formen pargjas de pa-
rejas («bola de nieve») y comparen sus experiencias de «prictica
docente» con la teorfa, Cuando los grupos de cuatro hayan teni-
do oportunidad de hablar durante anos cinco minutos, el tutor
les dice que se preparen para informar & toda la clase. Se pide a
los estudiantes de un lado del aula que piensen en un ejemplo
en el que parezca que la teoria y la practica estin en armonfaya
tos estudiantes del otro lado, que descubran un ¢jemplo en el
que parezca que teoria v practica difieren,

10:4_9] Ef tutor pide a una persona de cada grupo que informe a la dla-
se v trate de responder a las cuestiones suscitadas v de relacio-
narlas. El rutor deberfa comentar por qué pueden diferir teoria
¥ practica.

A continuacidn, el tutor explica como los estudiantes trabajarin
juntos para hacer y responder a las cuestiones que se deriven de
las practicas. £l tema es «Cémeo dirigir ua didtogo il con los ni-
fios durante la sesién de 12 hora de Ia lectoescriturar.

Tharea

El tator da a cada grupo de cuatro estudiantes unas cuantas notas auto-
adhesivas y pide a cada alumno que escriba, por lo menos, una de sus pre-
guntas, una por nota {pueden hacer mds, st to desean).

11:6¢ | El grupe pega sus notas en un pliego de papel del bloc. Un gru-
po intercambia su boja con la de otro grapo v trata de responder

a cada una de las preguntas del otro o, al menos, de ofrecer posi-
bles scluciones. Los grupos distribuyen las preguntas y, st es pre-
ciso, fas agrupan en torno a temas comunes y después escriben
sus «posibles soluciones» alrededor de cada nota autoadhesiva, en
el pliego de papel.

11:15 A continuacion, los grupos vaelven a intercambiarse los pliegos
COn guienes los huubtesen intercambiado antes, leen las sugeren-
cias y continian afiadiendo sus propias respuestas a sus pregunitas.,

11:25 | El ejercicie acaba cuando cada grupo cuelga su pliego de papel
4 3 o 5
en la pared ¢ invita a los estudiantes a que circulen viendo los
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«pbsteres» y las deinds preguntas y respuestas. El tutor anima a
los estudiantes a que tomen nota de las preguntas v respuestas
que sean relevantes para elios.

11:30 | El tutor muestra una transparencia de retroproyector sobre los
resultados del aprendizaje de ia sesidn ¥ comprueba si los estu-
diantes creen que los han logrado,

El tator agradece a los estudiantes su trabajo y concluye la clase.

Comentarios

Los enfoques escogidos para este taller hacen gran hincapié en la co-
muricacién de experiencias y el objetivo de lograr la seguridad en uno
mismo. Se dialoga sobre la integracidn de la teorfa v la prdctica v las in-
tervenciones del titor lo relacionan con otras partes de la asignatura, co-
mo fas clases magistrales v el didloge en linea. Se anima a los estudiantes
a que desempefien un importante papel en «la respuesta a sus propias
preguntass, utilizando sus destrezas de resolucién de problemas v las de
cardcter evaluador, pero esto se hace con el apoyo v las orientaciones del
futorn

Durante la clase, el wutor desempefia varias funciones, como ser infor-
mador, facilitador y supervisor, comprobando que los estudiantes se dedi-
quen a su tarea y manteniendo el horario previsto. Esto tltimo constitaye
todo un desafio, cnando el grapo de estudiantes habla y responde.

Formacién de grupos, torbellino de ideas, formulacién y reformulacion
con médicos de familia

Contexto

El objetivo de este taller consistia en presentar el concepto del ABP a
un: grupo de formadores de médicos de familia posgraduados, con la idea
de animarlos a atilizarlo como técnica con los formandos de medicina ge-
neral.

Cronograme

9:90 | El taller comenzé con una presentacién general plenaria en la
que se manifestaron las razones por las que se habfa reunido el
grupo, los objetives de la reunidn y el procedimiento general
que se seguiria.

m Presentacion de 20 minuios, wtilizando Power Point y un proyector
de datos, sobre la naturaleza y el fundamento del ABP.

%:40 | Presentacidn en un video de 15 minutos de una sesién de ABP,
ejemplificando las caracteristicas principales,
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15 minutos de preguntas.
["1(}:10 Descanso v café,

E 18:36 | Formacion de grupos: todavia en gran grupo, se explics la primera
) actividad del taller, de manera que los participantes no tuviesen
dudas acerca de lo que se esperaba que hiciesen y consiguiesen y
faesen conscientes de la escala temporal implicada. Se dividié a los
participantes en cuatro grupos de diez, escogiéndose a un volun-
fario como coordinador, y salieron a trabajar en aulas separadas
con un bloque de pliegos de papel (para esto, pueden utilizarse di-
versas téenicas, dependiendo del plan: véase el capitulo 4).
Cada grupo comenzd una actvidad de contacto inicial e intro-
duccion, en la que el coordinador actuaba como presidente y
mantenia al grupo centrado en ia tarea.

| _10:45 | Yorbellino de ideas: cuando los miembros de un grupoe se encon-
traron a gusto con él, el coordinador centrd su atencién en la
tarea del torbellino y comentario de ideas relativas a Ia viabili-
dad del desarrollo, implementacién y evalnacién del ABP en la
formacion det médico general. El facilitador principal planieé
una serie de cuestiones v problemas. Tl coordinador del grupe
registro los resultados de esta actividad en un bloc de pliegos.
Durante este proceso, ¢l facilitador principal iba pasando por
cada grupo para asegurarse de que la tarea se realizase correc
tammente y para sincronizar el trabajo de los grupos.

11:30 | Formulaciin: los resultados dei torbellino v ¢l comentario de ideas
sc plasmaron en conclusiones y propuestas. Como habia que
compartir los resultadeos de esta actividad con los demas grupos,
se prepard un cartel © wna transparencia para su exhibicion y
presentacién.

12:00 | Reformudacidn: los grupos presentaron sus conclusiones, seguidas por
preguntas y un didlogo general moderado por el facifitador princi-
pal. Se Hegd a un consenso sobre la linea a seguir en adelante,

1:06 Almuerzo

2:00 | Presentacidn sobre la construccion de escenarios de ABP, con
ejemplos.

2: ﬁj Actividadles de grupo: se ercaron cinco grupos de ocho partici-
pantes con nuevos coordinadores de grupe, viilizando un méio-
do adecuado (vEase el capitulo 4}. Breves introducciones segul-
das por una actividad centrada en la creacién de escenarios ABP
con posibles resultados de aprendizaje.
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3:45 J Descanso v 2,

[_4:90 Presentaciones de grupo de los escenarios ABE,

U450 bidlogo general.

| 5:15 | Clausura y evaluacion. Fl facilitador revisa los objetivos del taller
y resume los principales resultados de las actividades de grupo.

Analisis FODA sobre el desarrollo de Ia secretaria de profesorado

Contexto

La plantilla de la secretaria de profesorado estd constituida por dieci-
séis personas: administrativos, mecanografos v profesores. Debido tanto
al incremento del nimero de estudiantes como a una mayer divessidad
de tipos de alumnos en los Gltinos afios, el trabajo de la secretaria de
profesorado es cada vez mds tenso y existe ia preocupacion por que no se
est¢ prestando el servicio que debiera o profesores y estudiantes. La fi-
nalidad del taller FODA consiste en ctilizar los conocimientos y destrezas
del personal de secretaria para reformular sus objetivos v desarrollar
nuevas practicas de trabajo gue sean mas eficientes y eficaces para sus
LSHarios.

Crronograma

9:00 | Introduccién matatina del facilitador v resumen de los proble-
mas 2 los que se enfrenta la secretaria.

$:15 | Divisién del personal en dos grupos de ocho en la misma sala, se-
— - . - . s
guida por una actividad simnultinea de contacto inicial.

T 9:30 | I facilitador manifiesta a todos que hace falta un cambio, Se
"~ ofrece ahora al personal de secretaria la posibilidad de participar
en el desarrollo de nuevas pricsicas de trabajo. A continuacion,

se da una idea general del procedimiento del andlisis FODA.

9:40 | Cada grupo de ocho trabaja sobre sus puntos fuertes y débiles
{treinta minutos para cada tipo). Los grupos registran ltos resul-
tados en un pHego vy el facilitador va de un grupo a otro, ayu-
dandoles a formular sus pensamientos y a mantenerse centrados
en los problemas v tareas sefalados.

10:40 | Descanso y café.

11:06 | Cada grupo de ocho trabaja sobre las oportunidades y os peli-
gros que tienen ante si (treinta iminuios para cada aspecto). Los

€ narcea, §. 4. de ediciones

Clases distribuidas en subgrupos y talleres / 155

grupos registran los resultados en un pliego v ¢f facilitador va de
un grupo a otro, ayuddndotes a formular sus pensamientos v a
mantenerse centrados en los problemas y tareas senalados.

12:00 | Didlogo de grupo. El facilitador orienta al grupo para descabrir
las cuesdones clave que hay que abordar wilizando los puntos
fuertes del grupo para maximizar las oportunidades presentadas,
Se elabora una lista priorizada de cambios propuestos y una es-
frategia de desarrolio. '

18:00 | Clausura.

Jornadas de convivencia

Una jornada de convivencia es un tpo particalar de taller de EPG que tie-
ne lugar fuera del entorno de trabajo normal. Esto se hace para mininizar las
distracciones de los teléfonos, correos elecironicos y demads interrupciones,
de manera que los participantes puedan centrarse con mayor facilidad sobre
las cuestiones y problemas especificos. Al cambiar el contexto ambiental, los
grupos de personas pueden trabajar juntos de distintas maneras, examinan-
do ideas nuevas, fomentando el pensamiento creativo y estableciendo nuevas
relaciones de equipo. Las jornadas de convivencia permiten que los partici-
pantes dediquen tiempo a su refacion social, asi como a trabajar con diversos
métodos de EPG, wanto en entornos formales como informales.

Estas jornadas hay que organizarias, estructurarlas v facilitarlas de las for-
mas ya descritas en relacién con los talleres, pero la organizacion puede ser
mis flexible y el entorno puede desempenar un papel mds importante. Por
¢jemplo, el hecho de estimular a las personas para que trabajen juntas en
grupos, como en practicas de «construccion de equipos», puede conflevar
la realizacion de una larea fisica al aire Iibre. Los grupos de rumores, en
los que las personas discuten diversas cuestiones por parejas y trios, ya no
tienen gue estar permanentemente en una sala, sino que pueden desarro-
tar su actividad sentados bajo un drbol o paseando por un camino.

Los dias de convivencia son ideales para el desarrollo de equipos y para re-
visar ¢jercicios en los que los participantes se plantean estas cuestiones:
«:Dénde nos encontramos?» «:Adénde nos dirigimos#» «;Cémo vamos a lle-
gar alliz» y «;Qué puede ayudarnos o entorpecernos en nuestra marcha»?

Q z § Lecturas recomendadas

Moon, ]. (2001) Short Courses and Workshops. London: Kogan Page.
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La diversidad de los estudiantes
en la EPG

En un grupo pequerio, el tutor es responsable de que la modalidad de es-
tudio sea adecuada y aplicable a todos los alumnos de la clase. En la ac-
tualidad y mas que nunca, nuestras universidades globales y accesibles dan
la oportunidad de una mayor mezcla de personas. Personas de distintos
paises y culturas educativas se suman a la sesién de EPG con unas expecta-
tivas muy variadas acerca de cémo trabajar en una clase en pequefio gru-
po o de resolucién de problemas. Unos estudiantes se incorporardn a fa
clase pensando que el tutor «impartird su clase magistral» y les resultard
muy dificil «cuestionars o «discutir» lo que el tutor diga porque carecen de
experiencia previa del aprendizaje formalizado en colaboracién.

El tutor debe esforzarse para que la clase sea un lugar «seguro» en el que
todos los estudiantes planteen cuestiones relacionadas con la asignatura,
con independencia de su género, opcién religiosa o cultura. 1 material,
los recursos y ef entorno de ensefianza de la asignatura deben ser accesi-
bles para todos, En este capitulo, indicamos algunas de las cuestiones im-
portantes a considerar y sugerimeos algunas formas de adaptar la ensefian-
7a que pueden utilizar los tutores para asegurarse de que sus clases sean
inclusivas y productivas para sus alumnos.

El capitule presta una atencién especifica a las necesidades de los si-
guientes grupos e estudiantes en la EPG:

® Grupos multidisciplinarios y formados por alumnos con capacidades
distintas.

® Estudiantes internacionales y aquélios cuya lengua materna no es el
inglés,
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e Estudiantes maduros y que vuelven a la universidad y «nuevos 1}1‘;‘:\’@&
sitarios» {p. €., los que ingresan en la educacion postsecundaria y en
la superior mediante [6rmulas de acceso para mayores y programas de
acceso a través de la vida laboral).

s Alumnos discapacitados {p. ¢., con trastornos como la dislexia, defi-
ciencias auditivas o visuales). '

El capitulo pretende ocuparse también de las necesidades del tutor que
dirija una clase de pequeno grupo con un grupo de alumnos muy dife-
rentes. ;Cémo puede tenerse una clase interactiva cuando los puntos Fle
partida de los estudiantes son muy diferentes en cuanto a sus apre.ndq'cges
y experiencias previos, sus normas culturales y sus capacidades y seguridad
en s mismos para expresarse en clase?

Apoyo a los estudiantes que trabajan en grupos
multidisciplinarios y de capacidades diversas

Para muchos tutores de grupos peqgueiios, la realidad de su experiencia
es que los grupos que tutelan son muy heterogéneos en cuanto a expe-
riencia previa, capacidades y especialidades de sus alumnos. Todos los gru-
pos pequedios son heterogéneos, pero unos mas que otros. Puede tratarse
de una caracteristica especifica del disenio de la asignatura; por e_jc‘-rmgio,
en ingenieria, los proyectos de equipos multidiscipﬁnarios‘ Lsmn organiza-
dos para facilitar a los estudiantes la experiencia de tr'abzgla’r Sin Cenirse a
los limites disciplinarios de las ingenierias, como preparacidn para la pro-
bable realidad de los empleos que ocupen tras su graduacion. Los estu-
diantes de fisioterapia pueden cursar parte de su carreray pueden coincidir
con los programas de medicina y de trabajo social, initando, de nuevo, el
eniorno de trabajo para el que se preparan. )

En ofras carreras, las diferencias de requisitos de ingreso son un factor ana-
dido que contribuye a aumentar la diversidad. En una carrera de esttzd}()s e
presariales, los alumnos de primero pueden haber estudiado ecom}mla.ml el
A level, mientras que es posible que otros no hayan estudiado esta materia an-
tes de comenzar sus estudios universitarios. Fn el caso de los fisicos, a base
matemdtica de los estudiantes de primero puede ser muy variable, mientras
que la competencia lingiiistica de los estudiantes de lenguas modernas pue-
de ir desde el mero aprobado en el A level hasta una completa solwura. .

Algunas disciplinas y carreras resultan mds atractivas para los estudiantes
maduros y los que vuelven a la universidad. Por ejemplo, los programas de
trabajo social atraen a estudiantes maduros cuya experiencia laboral rele-
vante es extremadamente variada, pero que pueden estar reingresando en
Ia universidad o carecer de experiencia universitaria previa.
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Con independencia de que la diversidad de experiencia y capacidades se
haya planeado asi o sea el resultado de las circunstancias, la influencia que
gjerce sobre el tutor es muy real. En un grupo de estudiantes en el que
unos tengan mas conocimientos, mds seguridad en si mismos v mds expe-
riencia relevante, puede ser muy dificil crear un entorne de comunicacion
positivo. También puede ser dificil dar explicaciones v disenar tareas de
aprendizaje que contribuyan al de todos los estudiantes.

El tator tiene que ser consciente de las distintas necesidades de los
miembros del grupo y sensible a las mismas, v tratar de reconocer y apoyar
todas las aportaciones que puedan hacer los distintos estudiantes. Sugeri-
mos aqui algunas formas pricticas mediante las que el tutor puede tratar
de alcanzar ese equilibrio.

Aprovechar las diferencias

A veces, en las clases de didlogo ¢ de resolucién de problemas, viene
bien mezclar explicitamente a los alumnos, de manera que pueda invitar a
los estudiantes que tengan un nivel mds avanzado de comprensién o ma-
YOI €Xperiencia a que compartan sus conocimientos y su trabajo con los es-
tndiantes mds principiantes. De este modo, ¢l tutor puede fomentar expli-
citamente el apoyo entre compaiieros. Todo esto hay que hacerlo con
cuidado y consideracion, y siempre contemplando Ia perspectiva de amhbos
grupos de estudiantes. Para que el estudiante mds experimentado (ac-
tuando como «estudiante tutor») no se sienta «utilizados, ef tutor ha de ha-
cer hincapi€ en las ventajas de tratar de explicar las cosas a un colega v de
poner a prueba su propia comprension. Para que el estudiante «tutelado
por su companero» no se sienta minusvalorado, hay que dejar tiempo vy
prestar atencidn a sus aportaciones en cualquier momento de la clase v, si
¢s posible, invertir los papeles en otros temas.

Las diferencias también pueden enriguecer el debate o el didlogo. 81
puede pedirse a los estudiantes que contribuyan desde distintas posturas y
puntos de vista, por ejemplo, combinando las visiones de quienes tienen
una experiencia mds basada en la prictica con las de quienes tienen una
postura estrictamnente académica, puede llegar a apreciarse mas la totali-
dad. No obstante, el tutor debe ser sensible a la posibilidad de que los es-
tudiantes (y tutores} no parezcan valorar las aportaciones basadas en ob-
servaciones de la prictica tanto como las basadas en lecturas y en la
actividad académica.

También pueden percibirse diferencias de «estatus» y diferencias muy
reales de seguridad en si mismos entre unos miembros del GrUPO ¥ OLros.
Los tatores de sesiones multidisciplinarias de EPG con estudiantes de me-
dicina y de enfermeria se refieren a este tipo de situaciones. El tutor pue-
de pedir especificamente a los estudiantes de enfermeria vy a los de medi-
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cina que trabajen en estudios de casos clinicos para que aprecien mejor sus
correspondientes roles en la atencion al paciente. 5in embargo, puede ser
beneficioso seguir muy de cerca estos intercambios, ¢ Invitar, por ejemple,
tanto a UNOS COmo a otros a que den retroinformacién para evitar que do-
mine la voz de unos o de oiros,

Trabajar en grupos afines

Para que los estudiantes trabajen con profundidad y detalle sobre deter-
minados temas o cuestiones, el tutor puede organizar subgrupos especiali-
zados o centrados en una disciplina, dentro de l1a sesion de EPG.

Tareas progresivas

Tanto en las clases cuantitativas como cualitativas de EPG, puede ser
muy iitil desarrollar tareas y actividades de aprendizaje que conlleven
una progresién. En matemdticas, los problemas pueden distribuirse en
niveles de principiante, intermedio y avanzado, y pedirse a los estu-
diantes que lleguen hasta donde puedan, tratando de responder a las
preguntas en el iempo asignado. Otra posibilidad es que seleccionen su
propio punto de partida (es decir, que los alumnos mds capaces 0 ex-
perimentados puedan comenzar a trabajar en un nivel superior desde el
principio). Trabajando con profesores nuevos de educacion superior,
este enfoque de autoseleccidén y autoevaluacion de grupo puede ser
muy Gtil para la formacién inicial de los grupos de trabajo. En este ca-
s0, la tarea de aprendizaje para los participantes es hacer una presenta-
cion docente, corta y grabada en video, a un pequeno grupo de com-
pafieros. Se invité a los participantes a que formaran una fila a través
del aula y que se situaran de acuerdo con su nivel de seguridad en s
mismos v su experiencia en cuanto a presentaciones. Despuds, se les pi-
dio que formaran grupos de trabajo con las personas que estaban a su
lado en la fila v que, por tanto, compartian un autodiagnéstico similar.
A continuacién, el tator de la asignatura podia modificar sc enfoque y
establecer el nivel de intervenciones, retroinformacién v orientacicnes
‘de manera que fuese mds exigente para los presentadores con mas ex-
periencia y seguridad, y mas estimulante y brindando mds apoye a quie-
nes estuvieran mas ansiosos y fuesen principiantes en el terreno de las
presentaciones.

Lista ciase de armonizacion de grapos estimula a los participantes del
grupo Con MENos experiencia para que se relajen mds y sean capaces de
hacer preguntas v plantear las cuestiones que les preocupen., Los miem-
bros de los grupos mds experimentados también pueden trabajar a un
ritmo adecuado v en el nivel que mejor se adapte a sus necesidades.
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Apoyo a los estudiantes internacionales (El)

Las clases de las universidades actuales son verdaderamente globales y
los tutores tienen que trabajar para acomodarse, apoyar y aprovechar el ca-
riacter diverso v muldcultural de las sesiones de EPG.

£l hecho de trabajar en inglés puede complicar las cosas a algunos estu-
diantes internacionales cuando tratan de adoptar un papel activo y de plena
participacidn e Jas sesiones de EPG. Flinglés tiene un vocabulario muy gran-
de, 1a ortografia difiere a menudo de la pronunciacién y hay unas variaciones
enormes de entonacion y diccién entre hablantes con acentos nacionales e
internacionales diferentes. Estarnos pidiendo mucho a nuestros alumnos.

Los estudiantes internacionales son tan individualistas como los nacio-
nales y, sin embargo, es posible ver ciertas semejanzas entre las situaciones
a las que se enfrentan los estudiantes de la misma parte del mundo. Cuan-
do consideramos las dificultades especificas que afrontan los hablantes de
otros idiomas podemos caer en los estereotipos {por lo que pedimos dis-
culpas si caemos en esta trampa}.

Hay estudiantes que se sienten mds capaces y seguros al leer y escribir en
inglés que al hablarlo. Por e¢jemplo, hemos observado que los estudiantes
que proceden de China se muestran con frecuencia mas competentes pa-
ra escribir y mds inseguros con respecto & su competencia verbal. Otros, en
cambio, pueden ser mucho mds competentes en el terreno verbal y menos
en e} escrito (sobre todo en «inglés académicos) lo que les crea mayores
problemas. Muchos hablantes no nativos necesitan mds tiempo para leer
documentos y para terminar tareas y ejercicios en clase. También es muy
probable que algunos estudiantes internacionales se encuentren mucho
menos seguros en las clases de didlogo. Esto puede deberse no s6lo alain-
fluencia de las dificultades de la lengua, sinc también al efecto de las dife-
rencias culturales. En algunos paises, los profesores imparten la educacion
de un modo muy diddctico y las oportunidades de intercambiar opiniones
y de dialogar son muy limitadas o completamente inexistentes.

No obstante, también puede ocurrir lo contrario. Los estudiantes que
proceden de culturas educativas en tas que prevalece la tradicién oral y a
los que se ha estimulado para que debatan ciertos puntos con los profeso-
res, pueden parecer muy seguros de si mismos e, incluso, un poco causti-
cos o dominantes, en comparacién con otros estudiantes. Por ejemplo, a
menudo, los estudiantes estadounidenses parecen muy seguros de si en las
clases. '

:Qué puede hacer el profesor?

Hay tres enfoques bdsicos que puede adoptar el tutor cuando trabaja
con estudiantes internacionales:
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L. Derivacién: dirijir al estudiante a una unidad especializada de apoyo
en la universidad, por ejemplo, a un centro lingistico v oficina para
estudiantes extranjeros.

2. Apovo individual: el tutor puede trabajar con el estudiante de forma
individual y darle apoyo extra, por ejemplo, al darle informacién so-
bre el trabajo escrito. En algunas universidades hay «mentores de
idioma» para desempefiar estas funciones.

3. Adaptar la enserianza: el tutor puede desarrollar unos enfoques docen-
tes que tengan un efecto positivo sobre el aprendizaje de los estudian-
tes internacionales en el aula (y probablemente también en «casa»).

Nos centramos aqui en el tercer enfoque y de este modo aprovechamos
fos consejos y orientaciones dados por Neil Maclean, del Language Contre de
la London Schooi of Economics (LSE), y de los comentarios adicionales de Jordi
Vaquer-Fanes, del International Relations Department, también de la LSE.

Para el tutor hay cuatro cuestiones potencialmente problematicas que
hay que tener en cuenta al planificar Ias sesiones de EPG a las que asistan
estudiantes internacionales y otros cuya lengua materna no sea el inglés.

Tratar de aicanzar la maxima claridad posible

Para alcanzar la méxima claridad posible, es probable que los tutores ten-
gan que hablar mas alto, mis despacio y con oraciones mas cortas de lo ha-
bitual. También han de cuidar [a eleccién del lenguaje v la terminologia. Es
probable que evitar los términos coloquiales, los acrénimos y Ia jerga bene-
ficie a todos los estudiantes pero, sobre todo, 2 aquéllos cuya lengua mater-
na no es el inglés. Los tutores deben tratar de organizar y estructurar sus ex-
plicaciones vy evitar las digresiones y las divagaciones sobre anécdotas e
historias innecesarias. Al referirse a una persona concreta o a una fuente
importante, es conveniente que los tutores escriban los nombres o los de-
tailes en la pizarra o en el bloc de pliegos. Otra posibilidad es que los tuto-
res den esa informacién en una breve nota que los estudiantes puedan con-
sultar y en la que puedan hacer anotaciones en clase. Las estrategias
docentes a las que nos referimos antes {capitulos 4 y 6) que pretenden dar
a los estudiantes un tiempo «cémodo» para reflexionar y prepararse antes
de hacerles hablar ante todo el grupe, son particularmente dtiles para los
hablantes no nativos. Por ejemplo, la utilizacién del trabajo por parejas y las
tareas escritas preparatorias pueden ser muy tiles.

Comprobar el nivel de comprension de los estudiantes

Probablemente, la mejor manera de comprobar que los estudiantes han
seguido y comprendido al tutor sea disefiar y encargar tareas o ejercicios de
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seguimiento que requieran que los alumnos apliguen sus nuevos conoci-
mientos. Esto no siempre viene bien y puede utilizarse, como alternativa, el
trabajo por parejas. El tutor podria explicar algo y pedir después a los estu-
diantes que a su vez se lo explique a un companero o que lo entrevisten en
relacion con las implicaciones o consecuencias de los puntos explicados, Kl
tutor, de forma cuidadosa, podria formular preguntas a la clase, dando a las
parejas o minigrupos de estudiantes un pequefio conjunto de ejercicios o
problemas sobre los que trabajar y, de ese modo, comprobar su compren-
sion. Algunos tutores piden a los estudiantes hacia el final de Ia clase que les
ayuden a escribir en la pizarra un resumen y utilizan esta técnica para com-
probar si los estudiantes han comprendido las cuestiones clave,

Estimular la participacion y comunicacién de los estudiantes

La sensibilidad ante los posibles obstdculos y las inseguridades sentidas
por los El asi como el intento de crear un ambiente distendido que les
permita equivocarse ayudara de modo especial a los hablantes mds inse-
guros del grupo. En el disefio e implementacion de los ejercicios de cla-
se, el tntor debe tener en cuenta la necesidad de dar a los alumnos tiem-
po suficiente de reflexién y planificacion antes de pedirles que hablen.
Las tareas complejas deben ponerse por escrito en unas notas. Puede re-
sultar particularmente Gtil facilitar retroinformacién adicional en clase o
en los trabajos escritos. No decimos que los tutores de EPG tengan que
convertirse en profesores de lenguaje, sino que puedan dirigir a sus
alumnos a fuentes especificas de ayuda (p. ej., paginas web de informa-
ci6n sobre técnicas de estudio, apoyo lingiistico vy los criterios de evalua-
cién) y reforzar la importancia del desarrollo de la competencia lingiifs-
tica dentro de la disciplina académica.

Asegurarse de que los estudiantes se entienden mutuamente

En una clase multicultural, el inglés se habla de distintas maneras y con
un variado conjunto de acentos. Es posible que el tutor tema que sus alum-
nos no siempre sigan y entiendan las aportaciones hechas por sus corpa-
neros. Estimular a los estudiantes que hablen a que lo hagan en voz sufi-
cientemente alta para que todos los oigan bien, organizar los didlogos de
grupo de manera que sélo una persona hable o escribir las palabras, los
nombres y las referencias dificiles en la pizarra no dejan de ser cuestiones
importantes. Para ayudar a un hablante al que le cueste expresarse, es im-
portante tener paciencia y aguantar el tirén hasta que termine sus frases.
No obstante, si resulta evidente que cada vez le cuesta mas al estudiante ha-
blar ante todo el grupo, no lo aterrorice y trate de obligarlo a hablar diri-
giéndole preguntas delante Ge todos. Anfmele con discrecién, haga pre-
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guntas a las parejas de estudiantes y valore las aportaciones y el esfuerzo de
los estudiantes timidos o que tengan poca confianza-en st mismaos.

51 una aportacion es muy poco clara, €l wtor puede pedir (con tacto)
aclaraciones o comprobar si ha entendide lo dicho parafraseandeo los pun-
tos senalados por el estudiante en forma interrogativa (p. ef.: «O sea, silo
he entendido bien, dices que...»). También puede ser conveniente gue ¢l
tutor trabaje con la clase para efaborar un resumen final claro de los prin-
cipales puntos, sobre todo si el debate ha side complsjo v algunas de las
aportaciones han resultado dificiles de seguir. Es probable que la conside-
racion del tutor al tratar de atender las diversas necesidades de los estu-
diantes internacionales y de los que no hablan el inglés como lengua ma-
terna beneficie a todos los alumnos de Ia sesién de EPG.

Ceros colectivos de alumnos: estudiantes maduros v
wnuevos universitariosy

Estudiantes maduros son aquellas personas que acceden a la universidad
siendo mayores de 21 aftost. Kl gobierno del Reino Unido tiene un amplio
plan de participacién y mantiene la idea de conseguir que el 50% de las
personas entre 18 v 30 anos estén en la educacion superior en el 2010, En
el contexto de esa expansion, el gobierno del Reino Unido ha apoyado el
desarrollo de un amplio conjunto de vias de acceso a la educacién supe-
rior vy a la postsecundaria para estimular a una proporcidn mayor y mas re-
presentativa de la poblacion a que participe en la educacion postsecunda-
rin v superior {Higher Fducation Funding Council for England (HEFCE),
2001). Por ejemplo, los foundation degrees estin orientados a los estudiantes
que ne se han sentido atraidos por la educacion superior tradicional y en-
traron en vigor en septiembre de 2001,

Los foundation degrees

El Departamento de Educacion del Reino Unido dedicd inicialmente 5
millones de libras esteriinas a la colaboracidn con planes aprobados para
desarrollar los foundation courses. Bl HEFCE distribuy6 el dinero. Los foun-
dation courses son carreras cortas de categoria inferior al grado académico
que abarcan dos cursos. La colaboracién entre instituciones de educacién
postsecundaria y de educacidn superior en muchos contextos estd dando
lugar a que se ofrezcan muchos foundation degreesy se pretende que consti-

U En Espafia, la edad de acceso de este tipo de estudiantes es a partic de 25 anos, (N, del K.}
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tuyan una pasarela entre ambos niveles educativos para un mayor namero
de estudiantes (htip://www. foundationdegree.org. uk).

A consecuencia de iniciativas como los programas de foundation degree v
los de acceso para mayores, en la actualidad, estd ingresando un namero
mayor de estudiantes no tradicionales en la educacidn superior, Puade que
sean las primeras personas de sus familias que van a la universidad v estén
rompiendo moldes al hacerlo. Es posible que no obtuvieran buenos resul-
tados en sus examenes escolares y estén muy inseguros con respecto a sus
capacidades v potencial.

Consideramos aqui las necesidades de este grupo de «nuevos universita-
rios», como los problemas de inseguridad, expectativas diferentes v senti-
mientos de «diferencia». Estos sentimientos de aislamiento pueden com-
partirlos con algunos estudiantes maduros. Sin embargo, es obvio que
también hay diferencias significativas entre ambos grupos. Es probable que
ios estudiantes maduros tengan en su haber mids tiempo de vida y de tra-
bajo, mds experiencia en la que basarse y quizds un conjunto mais comple-

jo de compromises familiares a los que atender.

Perdonen los estereotipos, por favor. Aqui comentamos tendencias ge-
nerales y no las necesidades de cada estudiante concreto. No tratamos de
categorizar peyorativamente las necesidades de los estudiantes, sino de au-
mentar la conciencia de los profesores nuevos acerca de la diversidad de
los estudiantes de los centros universitarios de nuestros dias.

sEn qué sentido difieren los estudiantes maduros de los otros estudiantes?

Como grupo, los esmadiantes maduros tienen preocupaciones y enfoques
del estudio tan diversos como los demas; sin embargo, ef tutor de EPG debe
prestar especial atencidn a determinados rasgos que pueden presentar. Por
ejemplo, Roberts (1994} describe una serie de conductas perjudiciales de los
alumnos que pueden bloguear el aprendizaje en colaboracién y resultar pro-
blematicas para los tutores. Una conducta concreta, el enfusiasmo excesivo, tie-
ne una especial vinculacién con los estudiantes maduros y la presentan unos
alumnos que tienen unas expectativas muy elevadas e intereses muy amplias,
pero que estan sometidos a presiones de tiempo v se exigen mucho a si mis
mos. Estos estudiantes pueden tener también unos objetivos de mayor al-
CAnce y Preocuparse menos por kas tareas inmediatas. Este Gitimo punto pue-
de ser muy relevante para los estudiantes maduros que han optado por
volver a estudiar después de un periodo lejos de la educacion formal y es
probable que tengan unas motivaciones y unos objetivos muy estudiados y re-
flexionados, refacionados con su carrera universitaria.

Muchos estudiantes maduros ocupan puestos de responsabilidad y tienen
una categoria importante en otras esferas de la vida {Falchikov, 2001). Pue-
den ser madres y padres v llevar una casa y una familia; pueden tener distin-
tas experiencias laborales, pasadas y presentes, y ocupar puestos de autort-
dad en sus comunidades. En una sesion de EPG, e} tutor prede pediries que
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representen un papel estudiantl muy diferente del que puedan desempe-
far, por ejemplo, en un juego de rol, presentando o aprendiendo de un
companero, actividades que indican un conjunto muy diferente de jerarqui-
as y relaciones de poder. A algunos estudiantes maduros puede resultarles di-
ficil desenvolverse bien con las incoherencias de estatus que esto conlleva.

Los estudiantes maduros con familia pueden estresarse mucho a causa de
todas las exigencias que recaen sobre ellos. Pueden sentir envidia de los es-
tuciantes mds jovenes, que solo tienen que preocuparse de ellos, y pueden
sentir que ¢ profesorado pasa por alto todos los demads compromisos suyos.
Las relaciones con sus parejas, familia y amigos pueden resentirse a causa
de su nueva vida, nuevos compafieros v nuevos intereses. Algunos estu-
diantes maduros vuelven a la educacién con ciertos malos recuerdos de sus
experiencias educativas previas y quiza duden de sus hahilidades académi-
cas. Quienes llegan a la educacion superior mediante los cursos de acceso,
donde han recibido mucho apoyo, pueden encontrar las clases de la uni-
versidad desconcertantemente formales y al profesorado un tanto distante.
{Uniuversity of Huddersfield, Counselling service).

Formas de apoyo a los alusanos maduros

Es posible que los tutores de EPG sean mids jovenes y, en muchos senti-
dos, tengan menos experiencia que los estudiantes maduros presentes en
sus clases. Sin embargo, es probable que el tutor tenga unos conocimien-
tos de experto y unas destrezas profesionales que el estudiante maduro
quiere estudiar y aprender, motivo por el que ha vuelto a la universidad.

Con {recuencia, los estudiantes que vuelven son muy capaces en deterni-
nadas dreas del curriculo, debide a su mayor experiencia de trabajo v de vi-
da; no obstante, puede que haya pasado mucho tiempo desde la Gldma vez
que tuvieron que escribir un ensayo o presentar un razonamiento acadén-
co en un debate de clase. En consecuencia, el tutor no debe sorprenderse si,
al principio, un estudiante maduro muestra un nivel muy heterogéneo de
rendimiento. Por ejemplo, al trabajar con un estudiante maduro, es posible
que el tutor tenga que aconsejarle y orientarle acerca de las téenicas bisicas
de estudio v de redaccion de trabajos y que, mds tarde, el mismo estudiante
le haga preguntas muy complejas v cuidadosamente formuladas.

Para evitar senfirse «<amenazado» y aprovechar por completo la presen-
cia de estudiantes maduros en clase, los nuevos tutores deben:

» Tener confianza en sus conocimientos, destrezas y habilidades.
e Reconocer y valorar su experiencia.

s Ser conscientes de las presiones externas a las que se enfrentan algu-
nos estudiantes maduros y mostrarse delicados en este sentido {por
ejemplo, al designar a companeros de equipo).
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® Reconocer los objetivos y motivaciones a largo plazo de los estudian-
tes maduros, pero reforzar la necesidad de cumplir los plazos inme-
diatos vy realizar los trabajos a corto plazo.

Una nota sobre Ia «andragogia»

Kunowles (1990 [1973]) elaboré una teoria del aprendizaje adulto o «an-
dragogia» (frente a «pedagogia»}, teniendo como punto de mira a los estu-
diantes maduros. Los puntos clave son: los alumnos maduros necesitan saber
por qué tienen gue aprender algo ¥ que su posicidn con respecto a la clase
es importante y hay que dejarla muy clara. Fl aprendizaje experiencial y ba-
sado en problemas es clave para ¢l éxito ya que ellos mismos se dirigen y son
capaces de responsabilizarse. Véanse unas comparaciones mas detalladas de
pedagogia y andragogia en: Cross (1981, 1999) y Falchikov (2001).

Ciencia y practica de la educaciéon de adultos

Los principios que se derivan de la teorfa del aprendizaje adulto son:

= Los adultos tienen que participar en la planificacién y evaluacién de
su instruccion.

= La experiencia (incluidos los errores) constituye la base de fas activi-
dades de aprendizaje.

=+ Los adultos se inleresan mas por las materias que tienen una rele-
vancia inmediata para su trabajo o su vida personal.

= El aprendizaje adulto se cenira en problemas, en vez de orientarse al
contenido.

Diversas universidades y cofleges han invertido en 1a provisién de apoyo
especializado para el creciente niimero de estudiantes que procuran atraer
de nuevo a la educacidén superior durante la préxima década. Ahora es fre-
cuente encontrar consejeros v servicios de orientacion para estudiantes
maduros. La orientacién acerca de la organizacién del rabajo y las téeni-
cas de estudio puede ser particularmente beneficiosa. Un tutor de EPG
que tenga la impresidn de que un estudiante maduro del grupo estd te-
niendo especiales dificultades para adaptarse a la vida universitaria o para
hacer frente al trabajo, debe solicitar ayuda y derivar al estudiante a los ser-
vicios especializados departamentales y universitarios.

Consejos para los estudiantes maduros que asisten a seminarios

Muchos mitores de grupos pequefios que tienen varios alumnos madu-
ros en sus clases hablan de la «riqueza» que aportan estos estudiantes a los
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didlogos v debates. Su «experiencia vital» adicional es un valioso recurso
para todo el grupo y los tutores sensibles procuran aprovecharlo. Al rece-
nocer y aprovechar [os aprendizajes y experiencias previas de los estudian-
tes maduros, su presencia puede proporcionar mucho valor anadido a la
ensefianza en pequenos grupos (Lucinda Becker).

= No espere a que hablen otros: es posible que el tator se centre en us-
ted como desencadenante de la actividad.

# 3u experiencia v su estudio previo enriquecerdn ios seminarios; por
consiguiente, utilicelos cuando sea pertinente.

» S5i le preocupa hablar demasiado y dominar su grupo de seminario,
hiblelo con el tutor en vez de callarse,

e Sus companeros no lo considerardn tan diferente de ellos en la medi-
da en que usted respete sus posturas y se junte con ellos como un
igual.

¢ 5ino ha tenido oportunidad de prepararse bien un seminario, evite la
tentacidon de no asistir: todavia tendra algo que aportar.

Apoyo a los estudiantes discapacitados

Desde septiembre de 2002, la Disability Discripiination Act (DDA) de 1995
(modificada por Ia Special Educational Needs and Disability Act -SSENDA- de
2001) deja fuera de la ley a las instituciones educativas y servicios relacio-
nados que discriminen a las personas discapacitadas. La Disability Rights
Commission. (DRC) es un organismo independiente que se dedica a orien-
tar sobre los derechos de ias personas discapacitadas y sobre las practicas
adecuadas de las empresas. Los consejos gue aparecen a continuacion se
basan en las claras informaciones proporcionadas por la DRC,

La postura legal
Segtin la ley, el college o universidad es responsable de las acciones de:

* L.os empleados de la institucién, con dedicacién completa o parcial,
en el ejercicio de sus funciones,

% I.0s conferenciantes ajenos, visitantes y otros.

Sin embargo, los profesores y los tutores también pueden ser considera-
dos responsables de contribuir a un acto ilegal si, conscientemente, discri-
minan a un estudiante discapacitado.
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1a ley utiliza una definicién amplia de persona discapacitada y se prevé
que las instituciones den los pasos razenables para descubrir si una perso-
na es discapacitada o no. Pueden incluirse las personas con preblemas fi-
sicos o de movilidad; problemas de vista y de audicion; dislexia y dispraxia;
problemas médicos y de salud mental. ‘

Un titor puede discriminar de dos maneras a un estudiante discapacita-
do: bien, ratindolo de manera «menos favorable» que a otras personas; o
bien, no haciendo una «adaptacién razonable» cuando, a causa de su disca-
pacidad, esté en «“mportante desventaja» con respecto a otros estudiantes.

La ley se aplica a todas las actividades e instalaciones que las institucio-
nes ofrecen exclusiva o principalmente a los estudiantes, incluyendo, por
cjemplo:

¥ ‘Todos los aspectos de la enseflanza y el aprendizaje, la EPG, las clases
magistrales, el trabajo de laboratorio, las pricticas, las excursiones al
€ampo, elc.

v Aprendizaje on-line, aprendizaje a distancia y recursos docentes.

¢ Exdmenes y evaluaciones,

+ Materiales para el aprendizaje, incluvendo bibliotecas, equipamiento
mmformdtico, etc.

Desde ¢l punto de vista del tutor de EPG, el objetivo principal de Ia le-
gislacién es la evidente necesidad de hacer las adaptaciones razonables en pre-
vision de los enfoques de ensedanza, aprendizaje y evaluacidn utilizados
con el fin de hacer que la experiencia de aprendizaje quede al alcance de
todos los estudiantes.

L.o que ha de entenderse por una adaptacidon razonable dependerd de
las necesidades de los estudianies, los reqguisitos v las normas académicas
de la asignatura, los recursos de la institucidén y el caricter mdas o menos
practico de la adaptacién (incluyendo su impacto en los demads estudian-
tes). En términos generales, una adaptacién razonable serd coalguier ac-
cidn que ayude a paliar una desventaja importante, por ejemplo:

Cambiar procedimientos institucionales.

Adaptar el curriculo, los materiales electrénicos u otros, o modificar
la imparticion de la ensefianza.

Facilitar servicios adicionaies, como un intérprete del lenguaje de sig-
nos o materiales con tipos grandes o en Braille.

Concienciar v formar al profesorado para trabajar con personas dis-
capacitadas.

Efectuar modificaciones del entorno fisico.

S N

Las adaptaciones «en previsién de» significan que las universidades (y
los profesores) deben considerar qué adaptaciones necesitaran los futuros
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estudiantes discapacitades v efectuarlas de antemano, El Code of Practice for
Students with Disabilities de la QAA (1999) recomienda una serie de adapta-
ciones en su Precepto 1

La imparticidén de programas ha de tener en cuenta las necesidades de las
personas discapacitadas o, cuando fuere conveniente, adaptarse para aco-
modarla a sus necesidades individuales.

Las instituciones deben considerar la posibilidad de tomar las medidas ne-

cesarias para garantizar que todo el profesorado y el personal técnico:

— Planeen y empleen estrategias de ensefianza y aprendizaje gue hagan
que la imparticién del programa sea lo mas inclusiva posible,

— (onozcan y comprendan las consecuencias que tiene para ¢l aprendi-
zaje cualquier discapacidad del estudiante al que ensenen, y respon-
dan a la retroinformacion del estudiante.

~- Hagan las adaptaciones individuales necesarias en su docencia y que
sean adecuadas para determinados estudiantes.

La Disability Rights Commission (DRC) ofrece un servicio de conciliacidon
para que los estudiantes y las instituciones solucionen sus diferencias de ma-
nera informal. Si no estdn de acuerdo ambas partes con la conciliacion o si
no se produce, el estudiante o solicitante puede presentar una demanda an-
te ka county court (en Inglaterra y Gales) o la sheriff court (en Escocia)®,

Recomendaciones importantes

Las universidades tienen la obligacién de dar los pasos razonables y ne-
cesarios para averiguar las posibles discapacidades que puedan tener sus
estudiantes. Ahora bien, se han de respetar una serie de principios, en es-
pecial el de la Confidencialidad. Cuando ta universidad tiene conocimiento
de que un estudiante sufre una discapacidad, bien porque sca evidente (cs
decir, visible), bien porque el alumno la haya revelado, la institucidn tiene
la responsabilidad de no discriminar. Conviene recordar que si un estu-
diante le dice a su tutor que tiene una discapacidad, a los ojos de la ley, el
estudiante ha informado a la universidad.

Por supuesto, los estudiantes tienen derecho 2 la confidencdialidad, de
acuerdo con la Data Protection Act, y segun la Disability Discrimination Act. Sin
embargo, algunas asignaturas pueden tener requisitos especiales de salud
y de seguridad que implican que los estudiantes discapacitados tengan la
obligacion de desvelar ciertas discapacidades por seguridad de ellos mis-
mos v de los demas.

? En ambos casos, se trata de Jurgados de Primera Instancia. (N del 7).
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Adapiaciones raxonables

Si el tutor tiene noticia de que algiin estudiante de su clase tiene alguna
discapacidad, ha de hablar con €] con el mdximo tacto, para dialogar cuan-
to antes sobre sus necesidades. No se deben hacer suposiciones globales so-
bre su discapacidad: el estudiante serd e] experto con respecto a sus propias
circunstancias por lo que es aconsejable hablar sobre sus necesidades, con
el fin de comprender mejor su postura v pedirles su consejo acerca de c6-
mo apovar su aprendizaje v su participacion en clase.

Adafraciones en prevision

Los tutores pueden favorecer que los estudiantes discapacitados no pa-
dezcan desventajas importantes mediante algunas adaptaciones muy sen-
cillas de su practica docente: acceso fisico, iluminacion, actstica, recursos
diddcticos (presentaciones de Power Point), materiales en red, utilizacion
de grabacion, micréfonos, lectura en voz alia, respeto en el orden de in-
tervencion, enire ofros...

Adaptaciones para el trabajo en grupo

Tambi€n es posible que sean necesarias algunas adaptaciones para ga-
rantizar que los estudiantes discapacitadeos puedan contribuir plenamente
al aprendizaje en grupo y se beneficien de ello: garantizar que todos los
miembros del grupo puedan participar plenamente e integrarse en el gru-
po, didlogo sobre la diversidad, evaluacion diversificada. ..

Recursos docentes v guias en linea

El acceso de todos los estudiantes a los materiales para el aprendizaje es
esencial, por 1o que el disefio y la distribucidn de los materiales y demds
medios para ¢l aprendizaje han de llevarse a cabo teniendo presente la in-
clusividad: videos con subtitulos, interpretacién o transcripciones, mate-
riales en Braille, accesibilidad de los materiales electronicos, distribucion vy
estructura de los entornos virtuales de aprendizaje, etc.

Impacto positivo

En las universidades actuales, es pues probable que los tutores de EPG
tengan en sus clases grupos de alumnos muy diferentes. Los profesores que
trabajan para responder a las necesidades de cada estudiante (sea porque
tengan dificultades con el idioma, por discapacidades, etc.) descubren a
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menudo que sus esfuerzos se ven doblemente recompensados, porque los
cambios que llevan a cabo en su ensenanza tienen un efecto positivo ¢n to-
dos sus alummnos.

La preparacién previa y la colocacién de los materiales en la red para
que los estudiantes los descarguen antes de comenzar la clase ayudan a to-
do el mundo; hablar con claridad v las presentaciones cuidadosas, tam-
bién. El uso de técnicas docentes que dejen un tiempo «cémodo» de re-
flexion v estimulen Ia participacion plena de todos ayudan a quienes
tienen dificultades de comunicacidn, y a largo plazo es probable que se tra-
duzca en una mayor calidad de las aportaciones de todos los estudiantes.

Un tutor pone de manifiesto su disposicion a apoyar a los estudiantes
que tienen alguna discapacidad cuando reunidos en un nuevo grupo de
alumnos les invita a trabajar con ellos para maximizar su habilidad de tra-
bajar con eficacia en la sesién de EPG.

En la siguiente tabla 10.1 recogemos un elenco de piginas web relacio-
nadas con discapacidades especilicas y organizaciones de apoyo:

DRCANIZATION WERB SITE

Action for ME. {myalgic encephalmyelits or Chronic waw.afme.orgak
Fatigue Syndrome]

Association for Spina Bifida and Fydrocephalus (ASBAH} wiww. asbah.org.uk

British Council of Disabled People wwwbeodp.org.uk

British Dystexia Association www bdadyslexia.org.uk

Dyspraxia Foundation waw.emmbrookdemon.co.uk/
winw.dyspraxiafoundation.org.auk

Epilepsy Action wiww.epilepsy.org.uk

Mental Health Foundation | www.amentalhealth.orguk

MIND {For better menial health) wivw.mind.orguk

National Autistic Society www.nas.org.ok

OASIS (Ouline Asperger’s Syndrome Iaformation www.udelLedu/bkirby/asperger /index himl

Resources)

Roval National Institute for Deaf People www.rnid.org.uk

SKILL: National Bureay for Student with Disabilities wivwskillorg.uk

TechDis (For information on making clectronic www.techdisacuk

materials accessible)

University Students with Autism and Asperger’s wiww.asers.dircon.co,uk/~cns/ index. html

Syndrome
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Observaciones finales

A menudo se considera que la diversidad de la poblacién estudiant] es
un problema para los profesores y gran parte de lo que se ha escrito se
plantea en el sentido de las «dificultades» y «problemas» que hay que su-
perar. Como hemos visto en este capitulo, hay otras cosas en las que pen-
sar al dirigir una sesion de ensefianza en pequerios grupos con estudiantes
muy diferentes. Fsta diversidad constituye un rico recurso para el profeso-
rado y los estudiantes, que hay que aprovechar en el didlogo, facilitando la
participacién de estas personas que tienen diferentes experiencias de vida
y formacién.

El reto al que se enfrentan todos los profesores es hacer que las ventajas
superen los inconvenientes y proporcionar un  entorno acogedor v esti-
mulante para todos sus eseudiantes.

@ Lecturas recomendadas

HEFCE (2001) Strategies for Widening Participation in Higher Education, Gui-
de G1/30, hup://wwwhefeeacuk/pubsthefce(2001/01_%6.um {(ac-
cessed 9 June 2003).

QAA (1999} Code of Practice for the Assurance of Academic Quality and Stan-
dards in Higher Education: Students with Disabilities, htp://www.qaa.
ac.uk/public/COP/COPswd/contents. htm (accessed 12 June 2003).

WATERFIELD, §. and WEST, B (2002) SENDA complianee in Figher Educaiion,

South West Academic Network for Disability Support (SWANDS),
University of Plymouth and HEFCE.
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Evaluacién de los estudiantes que
trabajan en las sesiones de EPG

La evaluacién de los estudiantes y de su trabajo es un tema enorime en si
mismo ¥ del que se ocupan otros libros de esta coleccion. Sin embargo, la
separacion entre «ayudar a2 aprender a los estudiantes» (enfoques de ense-
fianza y aprendizaje) y «averiguar si han aprendido» (evaluacién} es ro-
tundamente falsa y es una idea que puede entorpecer el disefio de Ia asig-
natura. Cuando consideramos la evaluacion en el contexto de Ia EPG, son
pertinentes muchas de las «cuestiones clave» genéricas sobre la evaluacién.
¢Cuales son los fines de la evaluacion? ;La evaluacion es sumativa (es decir,
sirve para otorgar calificaciones v grados) o es formativa (o sea, sirve para
dar informacién constructiva al alumno sobre su actuacién)? :Qué aspec-
tos de la adquisicién de conocimientos, destrezas y desarrollo actitudinal
pueden o deben evaluarse? ;QQué mérodos pueden hacer que este proceso
sea fiable, vdlido y justo para los estudiantes, y manejable, factible con los
recursos de los que se dispone y eficaz desde la perspectiva del tiror?

En este capitulo, revisaremos las formas de evaluacién relacionadas
con la EPG mads habituales y daremos ejemplos de cémo estdn funcio-
nando en la priciica en diversas disciplinas. Fstos enfoques se resumen
en la tabla 11.1. La lista no pretende ser exhaustiva, sino indicar las po-
sibles formas de evaluacién que ha de utilizar el titor con dedicacidn
parcial ocasional.

! Para mds informacién, véase un comeniario extenso de los aspectos practicos de 1a eva-
luacién de los trabajos escritos de los alumnos y muchos mds aspectos de los fundamentos de
la evaluacion de una asignatura, en Haines {20043,
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MODALIDAD DE TRABAJC POSIBLES METODOS DE EVALUACION | JU3UIEN PUEDE EVALUAR

Trabajo escrito Miniproyectos, taress, ensayos, ete. | TOyE

Aportaciones a los didlogos
v al trabajo de clase

Notas preparatorias, observaciones | TGy E
registradas, diario reflexivo, registro
de aportaciones, eic.

Habilidades de presentacion v de | Hacer una presentacién cortaante | T, CvE
comunicacion oral la clase y someterse a preguntas

Trabajo en equipo o grapo Trabajos o presentaciones de grupo | TCyE

Desarrollo continuado personal, | Portafolios, diario reflexivo, diario de | Ty E
acadénmico y profestonal incidentes criticos

Enlaces con perfiles del estudiante o § Ty E
registros de rendimiento

Clave: T = tulow, C = compadieros, I = estudionie

Posibles evaluadores: tutor, compafieros y estudiantes

En la tabla 11.1 se indica que, en la mayoria de Jas formas de evaluacion
utilizadas en el contexto de la EPG, es posible utilizar la avtoevaluacién y ka
evaluacion a cargo de los compaiteros como parte del procedimiento. Para
muchos miteres, el uso de la autoevaluacion y de la evaluacion a cargo de los
compatfieros, de cardcter formativo, en una clase o seminario de grupo pe-
queflo es una importante ayuda para el aprendizaje. El hecho de poner alos
estudiantes en el lagar del evaluador y pedirles que juzguen la calidad de su
trabajo o del de sus compafieros incremenia fa consciencia y la comprensién
de los criterios de evaluacion. A menudo, desde 1a perspectiva del evaluador,
se ven con mayor claridad los puntos fuertes y los débiles del trabajo.

Se ha demostrado que unas buenas pricticas de evaluacidn formativa pue-
den llevar a aprender mis gue casi con cualquier otra innovacidn eduaca-
tiva. (Knight, 2002).

Boud v cols. {2001} presentan seis caracteristicas que hay que tener en
cuenta al disefiar unas estrategias de evaluacion que sirvan para apoyar el
aprendizaje entre companeros (que resume la tabla 11.2). Se han extraido
dei articulo de Boud (1995) que comenta las prdcticas de evaluacién que
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CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION CUESTIONES QUE ABORDAR

Hacer de los resultados basicos del aprendizaje
{adquisicion de conocimientos, destrezas o
desarrolle personal) e centro de atencion,
llevar4 a fa adopcion de unos procedimientos
de evaluacion fundamentalmente diferentes,

Resuliados del aprendizaje come
ceniro de atencidn

Centrarse en la totalidad de la experiencia de
evaluacién del alumno, watando de integrar fa
evaluacion del aprendizaje entre compafieros ¥
de combatir la tendencia a que la evaluacion de
Ta EPG quede marginada o debilitada por otras
formas de evaluacion, mds predominantes,
usadas en la asignatura,

Disefio helistico

Consecuencias sobre el aprendizaje ;Estimula la evaluacion los enfoques profundos
del alumno y significativos del estudior

¢La evaluacion estimuda al alumno a pasar de la
dependencia y la independencia a Ia
interdependencia y la profesionalidad, es decir,
valora 2 evaluacién el aprendizaie en
colaboracidn y ¢! desarrolio profesional?

Aportacion al aprendizaje de por vida

Las comunicaciones sobre los métodos y los
criterios de evaluacion son claras y
comprensibles para todos. La evaluacitn hace
hincapié¢ en la rewroinformacion v el desarrollo
en ver de en las clasificaciones v fa competicion.

Lenguaje apropiado v énfasis en
fos aspectos adecuados

Promover la reflexion critica La EPG estimula fa reflexion criticay la
competencia para expresarse con claridad ano
misme. Idealmente, la evaluacion no debe
prescindir de estos beneficios y si estimular fa

comunicacion reciproca v la disposicién a dar

¥ recibir retroinformacion.

estin en consonancia con los resultados de aprendizaje previstos de la asig-
natura, es decir, practicas que animan a los estudiantes a aprender lo que
usted quiere y pretende que aprendan.

El compromiso incémodo

En el centro de los seis enunciados de valor de Ia wbla 11.2 estd la difi-
cultad de que si todo lo que evaiuamos de nuestros alumnos es su capaci-
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dad de aprender de forma independiente, tendrin menos incentivos para
cooperar y trabajar en equipo dentro de la clase. 8i, en cambio, pudiéra-
mos disefiar evaluaciones en esa misma direccién que valoraran explicita-
mente el aprendizaje entre compaficros y las actividades de grupo de la
EPG, estarfamos apuntando directamente al enfoque estratégico del apren-
dizaje adoptado por muchos estudiantes de educacién superior. Si lo eva-
luamos, y comunicamos que lo vaioramos, muchos estudiantes responde-
rin a ese mensaje.

Esta forma de plantear fa cuestién puede parecer un tanto desvergonza-
da, pero los estudiantes utilizan nuesira forma de evaluar para establecer
prioridades y orientar su trabajo (zuna destreza profesional?). Por consi-
guiente, si valoramos de verdad las destrezas desarroliadas en la EPG v en
el trabajo en colaboracion, deberemos hacerlo asi en nuestro diseno de
evaluacién.

Dicho esto, no stempre resulta facil ni econdmico tratar de medir todas
¥ cada una de las destrezas complejas que pueda desarrollar un estudiante
en la EPG. Siempre es mas dificil evaluar con precision un proceso en com-
paracion con un producto. n muchas universidades existe el requisito de
que cualquier proceso, como la presentacion oral de un alumno, sea Juz-
gado por mas de un evaluador, para incrementar la fiabilidad de la califica-
cion, Los tutores pueden también grabar en video una muestra de las pre-
sentaciones de los alumnos, con el fin de que el examinador externo de la
asignatura pueda ver las grabaciones para supervisar y comprobar la nor-
ma seguida en la evaluacién. Esto incrementa el coste de la evaluacién.

Podemos tratar también de asegurar que nuestras evaluaciones sean vd-
tidas cuando tratamos de evaluar procesos tales como el trabajo en equipo.
Con frecuencia, acabamos evaluando cudnte ha aportado cada estudiante
al equipo en terminos de tiempo y esfuerzo, asi como la calidad del pro-
ducto final que los equipos han producido ¢ presentado. En realidad, nin-
guna de esas medidas sirven como evaluacién. Un estudiante puede haber
tenido una influencia limitada pero espectacular en la eficacia v el éxito
del equipo, mientras que, en otro grupo, un estudiante puede haber crea-
do el producto final, practicamente solo. En consecuencia, hacen falta
unos indicadores de evaluacion mds complejos para evaluar realmente el
trabajo en grupo y las destrezas de colaboracion y de trabajo en equipo. A
veces, sera imposibie desarrollar un método de evaluacion que logre un
grado aceptable de fiabilidad y validez sin que deje de ser manejable por
profesores y alumnos. La complejidad y fa dedicacidn que se exija del tu-
ior y de los alumnos pueden hacer que el precio de la evaltacion samativa,
de categoria y valor elevados, sea excesivo,

Por eso, muchos diseiiadores de médulos o asignaturas otorgarin una
ponderacion relativamente baja a las evaluaciones de la EPG y el aprendi-
zaje colaborativo. Los disenadores de asignaturas oratan de maximizar las
ventajas y minimizar los inconvenientes. Cuentan con las evaluaciones de
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la EPG a efectos de calificacion y como resultade de examenes (lo que esti-
muia a los estudiantes a participar plenamente en la EPG) pero no tanto co-
mo para que lengan una influencia importante en la calificacion global de
la carrera del estudiante {por los problemas de fiabilidad, validez y justicia).
Este no es en absoluto un compromiso comodo v la insistencia del In-
forme Dearing (1997) en ¢l desarrollo de las desirezas clave puede exigir
que los disenadores de las asignaturas revisen su enfoque, en concreto pa-
ra buscar formas de aumentar la ponderacion de las actividades de FPG en
la evaluacién, sobre todo las relacionadas con el trabajo en colaboracion y
ei desarrollo de las destrezas cognitivas v las consideradas claves,

Nos ocuparemos ahora de las preccupaciones mas comunes de los tuto-
res que han de evaluar a sus alumnos que participan en actividades de
EPG. :Qué resultados de aprendizaje hay que evaluar y qué métodos de
evaluacion o indicadores pueden utilizarse?

Evaluacion de las actividades de EPG

Los cinco aspectos del trabajo de los estudiantes en la EPG que comen-
taremos acgui $on:

Evaluacidn del trabajo escrito.

2. Evaluacion de las aportaciones a los didiogos y al rabajo de clase.

3. Fvaluacion de las destrezas de presentacién y comunicacion oral.

4. Evaluacién del trabajo en equipo o grupo.

5. Hvaluacion del desarrollo continuado personal, académico v profe-
stonal.

Evaluacion del trabajo escrito

Este es un tema muy amphlio que aborda en profundidad la obra de Hai-
nes (2004): Assessing Students’ Written Work. Haines da orientaciones para
calificar los trabajos de manera justa, abordando la evaluacion de clases
grandes, la copia de trabajos y la informacién constructiva a los estudian-
tes sobre sus actiaciones.

Evaluacién de las aportaciones a los dialogos y el trabajo de clase

A continnacién, presentamos un ¢jemplo de informacion facilitada a es-
tudiantes que cursan un maduaio de historia en cl que el 10% de Ia califi-
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cacién del médulo depende de la asistencia v las aportaciones que se ha-
gan al seminario:

Los criterios para evaluar el 10% del srabajo de la asignatira que se con-
cede por asistencia y por la contribucidn a los seminarios son: la partici-
pacion en el didlogo y ia profundidad de conocimientos, la coherencia del
razonamiento y la claridad en la exposicién del tema. Tarnbién se tiene en
cuenta la calidad del trabajo que todos los alumnos tienen que presentar
a un seminario.

Esta informacién de una asignatura no es extrana y demuestra que, con
frecuencia, las ponderaciones son bajas para la evaluacién de la contribu-
cidn (normalmente, entre el 5y el 15%} y que pueden ser dificiles de ex-
presar con absoluta claridad los criterios de evaluacion,

Las motivaciones para desear evaluar Ia contribucién de jos estudiantes
al trabajo y a los didlogos de clase se resumen en el siguiente cuadro:

e Estimular a todo el mundo para que prepare la clase.

® Estimular a todo el mundo para que desarrolle su competencia de
comunicacion.

e Estimular Ja interaccién en clase con el fin de profundizar y ampliar
el didlogo v el aprendizaje.

e Disuadir a los que «van por libres,

S

No obstante, no cabe duda de que tratar de evaluar la contribucion al
trabajo de clase Hleva consigo graves inconvenientes:

Desde el punto de vista del estudiante:

° La evaluacion puede inhibir el didlogo.

o La asistencia a clase puede resultaries mis estresante.

¢ Pueden verse negativamente afectados por factores externos que no
pueden controlar {p. €., la dindmica de la clase).

® Las diferencias de cultura, formacién, género e idioma pueden in-
hibir su participacion,

Desde el punto de vista del tutor:

© Puede ser dificil evaluar fiable v objetivamente fa «contribucién».

@ Los criterios de evaluacion son dificiles de describiy con claridad.

¢ La evaluacion se suma a las responsabilidades y el papel del tutor
cuando éste ya liene muchas cosas en las que pensar.
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EJFMPLO DE INFORMACION DE LA ASIGNATURA

Evaluacién de la “Contribucion a las clases” en una asignatura
de politica

Hay dos factores principales que entran en la evaluacion de tu contribu-
cién a las clases: la calidad de la preparacién v la relevancia de la contri-
bucién que haces cada semana y la regularidad de tu asistencia. Como
¢jemplo, una ausencia injustificada reducird un nivel generai por lo de-
mis destacado (= distnguide) al nivel dei crédito; tres ausencias injusti-
ficadas lo reducirdn a un escucto aprobado. Evidentemente, no haces
aportacién alguna a las clases a Ias que no asistes, Del mismo modo, no
hay que esperar reconocimiento por las aportaciones a una clase en ia
gue uno tenga poco que decir.

[5i hay razones vilidas por las que no puedas contribuir plena o efectiva-
mente a los didlogos de clase, manifiéstaselas, por favor, en privade y cuan-

to antes a ty futon;

Esta informacién del médule pide con toda claridad a los alumnos
que informen a su tutor si tienen algunas razones validas por las que
puedan tener limitada su capacidad de contribuir a los dialogos de gru-
po. Es muy importante descubrir si algunos estudiantes padecen alguna
limitacion que pueda inhibir o impedir sus aportaciones en clase, pues
esto podria tener un efecto negativo en las evaluaciones de su trabajo en
grupo.

Algunos enfoques alternativos

Come hemos visto, los tutores quieren evaluar la contribucion para esti-
mular a los alumnos para que valoren v trabajen con empefio en las sesio~
nes de EPG, pero la evaluacién de la «contribucién» es muy dificil de ha-
cer con justicia v con fiabilidad, por Io que, a menudo, los tutores optan
por mantener baja la ponderacién de este aspecto en la evaluacion. He
aqui algunas estrategias alternativas que pueden estimular a los estudian-
tes a asistir y participar plenamente en clase:

= Fl uso de la autoevaluacion del alumno mediante un diario estruc-
turado y la peticidén a los estudiantes de que supervisen su participa-
cién en el trabajo y en los didlogos de clase. El hecho de pedir a los
estudiantes que valoren sus aportaciones a la clase y descubran sus
puntos fuertes y débiles, debe permitir estimularlos para que vean el
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valor de sus aportaciones v su participacion. Ese enfoque deberia ir
precedido por un didlogo de clase sobre «lo que hace posible una
aportacion util» o «cémo puede parricipar todo €l mundo en clase».
Esto podria relacionarse tamnbién con el desarrollo de las reglas basi-
€as UE Ya COMEeniamos.

= Hacer obligatoria a asistencia a las clases normales, a las de proble-
mas vy a los seminarios, y que 12 asistencia al 80% de las clases, por
ejemplo, sea un prerrequisito para la admision a ja evaluacion suma-
tiva, p. €., al examen final del médulo,

=» En vez de tratar de evaluar algo tan general (y dificil de recoger) co-
mo la <contribucidne o la «participacions, se puede pedir a los estu-
diantes que realicen una tarea o serie de tareas especificas que el tu-
tor pueda evaluar con mds facilidad en clase. Puede tratarse de
actividades como moderar una seccién del didlogo o hacer una pre-
sentacion (véase el epigrafe sobre «Fvaluacion de las destrezas de
presentacidn y de comunicacicon oral»).

= Pedir a los estudiantes que entreguen o envien por correo electro-
nico sus notas preparatorias o e¢jemplos preparados antes de la cla-
se. Otra posibilidad, si se puede utilizar WebCT o Blackbeard (o un
sistema similar de apoyo a las asignaturas por Internet o intranet),
es pedir a fos estudiantes que incluyan su trabajo preparaterio en el
foro virtual de discusidn. Este trabajo preparatorio también podria
evaluarse como elemento de la evaluacion del trabajo de la asigna-
tura para el médulo y estimular a los estudiantes para que preparen
las clases.

Orientaciones para evaluar la actuacion del estudianie en clase

Con independencia del enfoque que se utilice para evaluar la actuacién
de un estudiante en clase, es conveniente considerar las siguientes orien-
taciones generales:

¢ A menudo, es mas fcil para el tutor y mds ransparente para ios es-
tudiantes evaluar la actuacion en una tarea claramente deflinida, p.
ej., una comunicacion oral de 10 minutos,

» Especifique con claridad los criterios para evaluar la actuacién de
los estudiantes y hdgalos piblicos al principio del module.

o Dé oportunidad a los estudiantes de que aprendan y practiquen las
destrezas antes de evaluarlos, p. ¢}., sl pretende utilizar grabaciones
de video en el proceso de evaluacién, utilicelo también durante las
sesiones de préactica.
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* Ascglirese de que la evaluacion sea justa para todos los grupos; evi-
tando cualquier discrimainacidn por razén de sexo, cultura o posible
discapacidad, entre ofros.

o Piense en el modo de implicar al resto de la clase, p. ¢j., mediante
la informacién que proporcione al presentador sobre su actuacion,
utilizando los mismos criterios de evaluacion que el o

®» Si hay varios tutores que estén dirigiendo sesiones de EPG en la mis-
ma asignatura, es importante que todos utilicen los mismos méto-
dos y eriterios de evaluacién. Es muy buena idea reunirse, poner en
comdn las ideas y acordar una practica comiin,

» Dispéngase a evidenciar su practica de evaluacién ante examinado-
res externos e inspectores de calidad, p. ¢f., la doble calificacidn y la
calificacién a carge de compaferos para demostrar la fiabilidad y Ia
consistencia de los correctores, grabaciones en video de la practica
profesional, notas para los estudiantes, presentaciones en Power
Point y otras realizaciones producto de la practica.

Evaluacion de las destrezas de presentacién
y de comunicacion oral

Muchas sesiones de EPG exigen que los estudiantes hagan presentaciones
cortas sobre el trabajo que hayan preparado. En el plan de las destrezas cla-
ve se ha destacado el desarrollo de las de presentacidn, por su importancia
para la futura empleabilidad de los graduados. En consecuencia, la mayoria
de los carriculos contemplan oportunidades para que los estudiantes pracei-
quen la presentacidn y sean evaluados por ella en varias ocasiones duranie
sus estudios. Idealmente, la experiencia del estudiante debe basarse en lo
que haya hecho antes. Por ejemplo, a un estudiante de segundo puede pe-
dirsele que haga una presentacién mds larga, mds compieja, ante un publi-
co mayor que a un estudiante de primero. Ademas de las mayores exigencias
y dificultades de la tarea de aprendizaje, los criterios de evaluacién wtilizados
para evaluar desde un nivel al siguiente deben tratar de reflejar también es-
ta progresion y posterior desarrollo. Por ejemplo, puede evaluarse & los
alumnos de primero en relacién con sus habilidades para hablar y explicar
con claridad, para usar las ayudas visuales adecuadas y estructurar bien su
discurso. A los estudiantes de tercero se les puede evaluar, ademds, por su
capacidad de atraer al puiblico, responder a preguntas y elaborar un resu-
men de su discurso para ponerio en la pagina web de la asignatura.

Por regla general, se pide a los estudiantes que preparen una presenta-
cién de 10 minutos para mostraria en la clase siguiente. Puede fomentarse
el uso de ayudas visuales, como la pizarra, el retroproyector o el software de
presentacién de Power Point. También puede sugerirse a los estudiantes
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que elaboren unas notas para sus companerss en las que resuman sus pun-
tos clave, planteen cuestiones y presenten las referencias. Al pedir a los es-
tudiantes que preparen esas notas para su presentacion, no sélo se consi-
gue que elaboren un documento (til para sus compaieros, sino también
que creen un «productos que puede wtilizarse para evaluar el «contenidos
de su discurso. De ese modo, la evaluacion - de la presentacién puede cen-
trarse mas directamente en la valoracién de las destrezas de presentacion.
Esto clarifica y simplifica el papel de los evaluadores y hace mds atractiva la
evaluacion a cargo de los compafieros, porgue bastantes investigaciones
han demostrado que los estudiantes son capaces de juzgar las deserezas de
presentacion comn tanta Habilidad como sus tutores.

Mas alla de Ia presentaciéon en el seminario: una visién mas amplia
de las desirezas de comunicacién oral

En algunas disciplinas, se pide también al estudiante que presenta que mo-
dere el didlogo de clase a continuacién de su discurso. Al tutor también pue-
de interesarle evaluar fa capacidad del estudiante para moderar dicho didlogo.

En disciplinas como la medicina, es posible que el ttor quiera evaluar
como el estudiante realiza una entrevista y cémo elabora el historial del pa-
ciente o es capaz de comunicar noticias dificiles,

in ingenierfa, arquiteciura o diseno, puede que sea conveniente juzgar
hasta qué punto puede un estudiante conversar con un cliente potencial
para hacer una sinopsis clara de lo que quiere el cliente y elaborar una pro-
puesta atracliiva.

Iin relaciones internacionales o industriales, es probable que sea impor-
tante que los estudiantes sean capaces de comprender ¢l proceso v desa-
rrollar la competencia negociadora.

Al concentrarse en los resultados de aprendizaje especificos de las
«destrezas de comunicacidn» en la EPG, puede llegarse con facilidad a
un acuerdo sobre los criterios adecuados de evaluacién. Una forma de
hacerlo es empezar por considerar los errores mis corrientes que se co-
meten en la forma de comunicacién de la que nos ocupemos. ;Qué erro-
res cometen a menudo las personas? Es probable gue esta reflexion con-
junta, en el contexto de la preparacion para la tarea de comunicacion,
avude a los estudiantes a ver con mayor claridad lo que se espera de ellos
y ayudarles a entender la informacién que reciban de los evaluadores so-
bre sus actuaciones.

A modo de ¢jemplo (adaptado de Maguire y cols., 1986, por Brown vy
cols., 1997), mencionamos a continuacién los errores de comunicacidn
més corrientes en una consulta médica: uso de jerga, falta de precisién, evi-
tacion de cuestiones personales, fallos a Ia hora de percibir pistas verbales,
repeticion innecesaria de preguntas; preguntas inadecuadas, falta de clar-
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ficacion, falta de control, ausencia de facilitacién, dar por supuesto gue sé-
lo hay un probiema y empleo del tiempo de la consulta,

Partiendo de la comprensién comiin de las dificultades que pueden pre-
sentarse en un proceso de comunicacion, es posible pasar a elaborar un
instrumento de evaluacién.

Un enfoque corriente de la evaluacién de la comunicacion, la practica
real y el proceso consiste en tener una hoja de calificacién que mencione
aspectos importantes de la actuacién y algiin tipo de escala de valoracién
para indicar el nivel de habilidad o rendimiento demostrado por el estu-
diante. Al elaborar instrumentos de evaluacién, es importante tener en
cuenta estos aspectos:

e Identificar las cualidades que quiere que demuestren los estudiantes
en su actacion (qunas son mas importantes que otras?).

o Identificar los criterios que utilizard para evaluar si los estudiantes han
maostrade estas cualidades.

¢ Preparar una guia de evaluacidn que le permita anotar sus juicios y fa-
cilitar retroinformacién a los estudiantes.

Las tablas 11.3 v 11.4 recogidas en las pdginas siguientes, son ¢jemplos
de hojas de calificacidn para evaluar las presentaciones de los estudiantes.

fvaluacion del trabajo en equipo o en grupo

Como en todas las formas de evaluacion, conviene tener muy clara la fi-
nalidad de la evaluacion del trabajo en grupo. Hay muchas razones por las
que se puede querer evaluar a los alumnos que han participado en una ac-
tividad de grupo en Ia sesidn de EPG, por ejemplo, para acreditar Ia com-
petencia en el trabajo en equipo, estimudar la participacién de todos o ca-
lificar los resultados del trabajo en grupo. Dependiendo de la finalidad, los
tutores tendrin que responder a los cuatro factores que determinan la eva-
luacién del trabajo en grupo que mencionamos aguil:

L. ¢Hay que evaluar el producto del trabajo del grupo, el proceso del
trabajo del grupo o ambos v, si es asi, en qué proporcién?

2. 2Qué criterios se utilizardn para evaluar el o los aspectos de interés
del trabajo del grupo v quién determina estos eriterios: ¢l profesor,
Ios estudiantes o ambos?

3. ¢Quién aplica los criterios de evaluacién y determina las calificacio-
nes: el profesor, los estudiantes, una evaluacion a cargo de compatie-
ros, una autcevaluacién o wna combinacién de todo?

4. 1Come se distribuyen las calificaciones: calilicacidn del grupo com-
partida, media del grupo, individual ¢ una combinacién?

{Australian Universities Teaching Committes).
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Nembre de quien presenta;
Fecha:
Clase:

En la cuadricula que aparece a continnacidn, indica, por favor, en qué medida cumple la
persona que hace la presentacién los criterios relativos a la misma: (1) es la puntuacion més
baja, y (b}, Ia mis alea.

CRITERIOS 1 2 3 4 5

Contenido

Coherencia y organizacion

Creatividad

Avudas visuales

Competencia oral

Participacién del piblico

Empleo del tempo

Calidad de ks notas

Respuest 2 las preguntas

Al final de la presentacion, dedica, por favor, un par de minutos para darle a tu compafero al-
gunas mformaciones valiosas en la parte destinada z eflo. En la practica, tus comentzarios ten-
drar para tu compadero una wutilidad inmediata mayor para mejorar su competencia que Jas
puntuaciones anteriores, por lo que conviene que sean concretos y consirictivos.

Una cosa que debe seguir hactendo la persona que ha hecho la presentacion es:

Una cosa que debe tratar de dejar de hacer la persona que ha hecho la presentacidn es:

Comentarios:

Paralelamente hay cuatro enfoques bdsicos de evaluacién que pueden
utilizarse para evaloar a los estudiantes que trabajan en grupos:

Fualvacion individual
En la evaluacion individual, los estudiantes trabajan juntos para reali-

zar las actividades y las tareas de aprendizaje, pero desarrolian un tra-
bajo independiente que se evaluard de forma individual. Por ¢jemplo,
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pueden recoger informacién juntos y dialogar sobre los resultados, pe-
ro después han de redactar informes individuales de su trabajo. Tam-
bién, puede asignarse una parte del trabajo en equipo a cada miembro
del grupo que serd evaluado. Esta estrategia evita las dificultades de di-
vidir las calilicaciones del grupo, pero no estimula una colaboracidn au-
téntica. Es obvio gue este método no es conveniente si el tutor quiere
evaluar el desarrollo de las destrezas de trabajo en equipo, pero puede
ser relevante si el trabajo en equipo ha sido un medio para el aprendi-
zaje individuaal.

Asignacion de la misma calificacion

En el enfoque de Ia asignacién de la misma calificacidn, el grupo traba-
2 unido para conseguir un producic conjunto (p. €., un informe o poster
de grupo}. Este se evaltia y cada miembro recibe la misma proporcion de
la calificacién del grupo. Todo el mundo obtiene la misma nota. Las ven-
{ajas son una menor carga de trabajo de calificacion para el cutor y un fuer-
te incentivo para ¢} equipo para que trabaje unido por el bien comun. Al-
gunoes tutores emplean también el argumento del «mundo real» para
detender este enfoque, diciendo que los equipos a los que pertenezcan en
el futuro los estudiantes, en sus puestos de trabajo, fracasardn o tendran
éxito colectivamente, por lo que este método de evaluacidn es adecuado
cuando el desarroilo de las destrezas profesionales sea un objetivo de
aprendizaje relevante, No obstante, los estudiantes pueden tener la sensa-
cién de que fos miembros del grupo que menos trabajan v los que no par-
ticipan se benefician injustamente del trabajo de sus companeros, de ma-
nera que los que «van por Hbres pueden causar problemas a sus
companeros y al tutor. También puede llevar a que el tutor no sepa qué es-
tudiantes tienen dificultades v que, por {anto, éstos ne reciban la aynda
que necesitan.

Asignacion de la colificacion dividida

En el enfoque de la asigracién de la calificacion dividida, el grupo de es-
iudiantes recibe su evaluacion conjunta de grupo, pero esta caiificacion se
distribuye entre los miembros del grizpo, segin las aportaciones de cada
uno al esfuerzo del equipo. Asi, un estudiante que se haya esforzado mu-
cho en beneficio del erabajo en grupo cuyas aportaciones sean de alta ca-
lidad y hayan influido sigaificativamnente en el trabajo del equipo, también
obtendrdn una proporeidn mas elevada de la calificacion,

Hay muchos mecanismos diferentes para dividir la calificacidon. Puede pe-
dirse a los estudiantes que se evaliien a si mismos y que evaltien a sus com-
panieros de grupo, segin el nivel de sus aportaciones, utilizando una hoja de
valoracion segun los criterios que (abiertamente o en secreto) entregan al
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tutor. El tutor combina todas las valoraciones relativas a cada miembro del
grupo para determinar la puntuacidém global asignada por los compasieros a
cada alumno y divide la calificacion de acuerdo con ella. La tabla 11.5 mues-
tra un ejemplo de hoja de evaluacidn a cargo de los companeros.

En las casilles gue figuran a continuacion, indica, por favoy, el nivel de contribucion tuyo y de
cade wne de los migmbros de i equipo a vuestro trabaje en los distintos aspecios del mismo.

En cada wuno de los cinco aspecios del trabajo en equipo (criterios), pon una neta entre 0 {contri-
bucicn nula) v un mdximo de 20 (contribucian principal o muy destacada) a cada estudiante del
equipe, Totalizando los columnas, puedes dar una note de “% de contribucion” o cada miembro
del equipo. Entrega, por favor, tu formulario de eoaluactdn ol tuior de la asignatura, que wlil-
zard lus evatuaciones del % de contribucion para pondevar las calificaciones finales de los miem-
bros del equipo.

{RITERIOS T a1sMo | EsTUDIANTE 1 | ESTUDIANTE 2 | ESTUDIANTE 3 | ESTUBIANTE 4

Liderazgoy
planificacién 20%

Apoyo al grupo v
gestion del misme 20%

Produccion de

resultados 20%
[nterpretacién
de resultados 20%

Redaccion del
informe 20%

Contribucién total 100%

Oura posibilidad es que todo el mundo reciba la «calificacion de grupo»
del tutor que haya evaluado el trabajo desarrollado en colaboracién. A
continuacion, la calificacién de grupo se pondera para cada alumno me-
diante un factor individual basado en la contribucién de cada estudiante
al trabajo del grupo. Eif factor de ponderacion se establece dentro del gru-
po. Por regla general, el tutor establece unes limites superior e inferior, de
manera que un alumno cuya contribucién esté por encima de la media
pueda obtener hasta +5 puntos; una contribucion por debajo de la media,
hasta -b puntos, y una contribucion en el nivel de la media, la calificacién
del grupo sin modificaciones.
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Esta estrategia de «calificacién divididar tiene upa serie de consecuen-
cias que detallamos a continuacion.

Constatamos que contribuye a eliminar el problema de los que «van por
libre» v los estudiantes tienen la sensacidn de que es justa; sin embargo, no
cabe duda de que su complejidad provoca un awmento de la carga de tra-
bajo del tutor. Puede reforzarse el procedimiento si se utilizan usos crite-
rios claros y se exige que todas las decisiones de los estudiantes sean justifi-
cables y apoyadas en pruebas. Esto ayuda a evitar los sesgos v que los
estudiantes evaltien seglin quienes les calgan mejor o peorn.

Hay que senalar también que segiin los tutores, en la mayoria de los ca-
sos (aproximadamente, nueve de cada diez grupos), los estudiantes optan
inicialmente por dar fa misma valoracion a todos sus compafieros. Los es-
tudiantes s6lo votardn para bajar la nota de sus companieros si éstos no han
hecho absolutamente nada. Los miembros del equipo toleran y recom-
pensan por igual aporiaciones muy variables al esfuerzo del equipo. Por
€s0, es un instrumento de evaluacidn muy «romo», que sélo se utilizard st
ios estudiantes estdn muy molestos con un determinado miembro del gru-
po, por ejemplo, uao que no haya aparecido por ninguna de las reuniones
del grupo (véasc la figura 11.1).

Figura [1.1 Los estudiantes calffican
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Un mecanismo alternative de evaluacion para «ver al individuo dentro
del equipo» consiste en que el tutor someta a cada estudiante a un corto
examen oral que le ayude a hacerse una idea de la medida y la naturaleza
de la contribucién de cada alumno al trabajo de! grupo. Esto puede utili-
zarse para matizar la calificacién del grupo en un 5 o un 10%. No obstan-
te, esto no es conveniente si el nimero de alumnos es grande, pues el in-
cremento de trabajo resultante se convierte en un problema.

Autoevaluacion de las destrezas de trabaje en grupo

Un enfoque muy diferente de la evaluacién del trabajo en grupo se ba-
sa en la autoevaluacion de los estudiantes con respecto al desarrollo de
su competencia, su rendimiento y su participacidn en e contexto de la
EPG. Aqui, se pide a todoes los estudiantes que lleven un diario personal
© un diaric de la actividad de su grupo con el fin de autoevaluar su con-
tribucién al equipo y de estimular ¢l desarrollo de las destrezas de co-
municacién vy de trabajo en equipo. Este enfoque se relaciona de forma
mucho mis comoda con la evaluacién formativa, evolutiva, que con una
calificacion absohuta y fiable. De nuevo, hay muchos enfoques diferentes
que pueden aplicarse.

Se pide a los estudiantes que prediagnostiquen sus destrezas de traba-
jo en equipoe, establezcan los objetivos de desarrollo v midan después su
progreso con respecto a ellos. Otra posibilidad es pedirles que registren
y describan sus experiencias de trabajo en grupo y reflexionen sobre ello,
considerando sus puntos fuertes y débiles. Un tercer enfoque consistiria
en pedir a fos estudiantes que levaran un diario personal con el fin de
poder redactar un ensayo reflexive al final de la experiencia del trabajo
en equipo. En este caso, una estrategia 0til es invitar a los alumnos a uti-
Hizar un formulario de «andlisis de incidentes criticos», es decir, seleccio-
nar y describir incidentes claves en la experiencia de trabajo en equipo y
reflexionar sobre ellos para explicar al tutor lo gue hayan aprendido de
Ia experiencia.

A algunos mitores les ha vesultado atil emplear inventarios de diag-
nastico y de autopercepcién, mds utilizados en el andlisis de los equipos
elicaces de negocios, para analizar ¢ interpretar la conducta grupal de
sus alumnos. Probablemente, el modelo mds utilizado de diferencias in-
dividuales en el contexto de equipo sea «Belbin’s Team Roles». Basdn-
dose en un estudio de lo que hace que un equipo sea eficaz, Belbin
{1993) describe nueve roles de equipe necesarias en los equipos més
eficaces. La tabla 11.6 muestra los roles junto con una breve descripcidn
de las caracteristicas de cada uno. Las descripciones de Belbin pueden
ayudar también a los estudiantes a analizar su propia forma de trabajar
con otros.
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Ror" CARACTERISTICAS

Implementader Estable y controlado, organizador, transforma las ideas en acciones,
necesita estructuras estables y frata de crearlas.

Investigador de recursos Relajada y sociable, con muches contactos. Trabajador en red,
mantiene al equipo en contace con el mundo extericn,

Coordmador Clarifica ohietivos v establece el plan de accidn, Estable, dominante,
extrovertido, no agresivo, lider social.

Impulser Assioso, lider dominante que da forma a los estuerzos del equipo.
Lstratega, visionario, dispuesto a desafiar y facil de frustrar

Cerebro Coeficiente intelectual (CT} elevade, persona de idens, pensador
original, prede ser mas solitario y no aceplar muy bien las exfticas,

Monttor evaluador CI elevado, introvertido, seric, mesurado, andlisis desapasionado,
no original, Comprueha y evalia. Puede desmoralizar.

Cohesionader Fl mds seasible al equipo v a las necesidades individuales. Amable,
popular, feal, buen comunicador, negaciador, apaciguador, Odia la

confrontacion.

Finalizador Ansioso, introvertido. Pone los puntos sobre las fes. Mantiene el
sensido de la urgencia ¥ es impaciente apte la inexactitud ¥ la
casualidad, Puede enredarse cn los detalles.

Especialista Alto grado de dominie de la materia, introvertdo y se circunscribe a una
parccla muy resiringida. Puede tender a “hacer Jo que le dala gana”

> Hemos adoptado ka traducgidn de la denominacion de los roles de Meredith Belbin que aparece
en diversos trabajos en espafiol. (N. del T.).

Cuestiones que pueden preguntarse los alumnos:

s :Soy Anice en mi grupo?

s A qué roles contribuyo?

e ;Doénde se sititan mis virtudes y mis defectos?

s .Cugdnto debo tratar de contener mi estilo natural en beneficio del

equipo?

o :De quién me diferencio mds en €l grupo?

e ;A quién me parezco ms?

s ;(6mo puedo trabajar eficazmente con otros?

Fs FAcil que estas herramientas les resulten dtiles a los estudiantes a los
que se pide que se autoevaltien y reflexionen sobre su propio trabajo en
equipo y que les den un «lenguaje comiin» que les permita hablar en de-
talle de su rol y su contribucion al grupo.
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Y por altimo...

Con independencia del método que se escoja para evaluar el trabajo en
grupe, es muy importante que los ttores sepan por qué estin evaluando a
los alummnos como lo estin haciendo y que los estudiantes tengan claro desde
el primer momento el método, sus detalies, su fundamento y su justificacién.

Evaluar el desarrollo personal, académico
y profesional continuado

El método preferible para evaluar e} desarrollo personal v profesional de
una persona es el conocido portafolios. Se trata de una coleccidn de prue-
bas y reflexiones personales que presenta el estudiante para demostrar que
ha obtenido los resultados de aprendizaje especificados en la asignatura.
Puede estar estructurado de un modo determinado e impuesto, que exija
que los estudiantes presenten pruebas especificas, p. ¢j., la evaluacion a car-
go de sus compaieros de la presentacion efectuada en el seminario, junto
con su propia evaluacion y reflexiones sobre su trabajo. El diseno del por-
tafolios pueden decidirlo también los estudiantes v, en algunas disciplinas,
las formas de las pruebas pueden ser también muchas y muy variadas, p. €.,
CD-ROMS, enlaces a paginas web, practica grabada en video, etcétera.

Como muchos estudiantes ya han tenido la experiencia de los «perliles
del alurono» en la escuela, la idea de recoger, recopilar y presentar prue-
bas de su progreso no les resulta ajena. 5in embargo, también es intere-
sante que el portafolios refleje la «trayectoria» de desarrollo, incluyendo
ejemplos que quizd no hayan sido un completo éxito, lo que permite que
el estudianie manifieste 1o que ha aprendido a partir de la experiencia, lo
que harfa de forma diferente en otra ocasitn y lo que tiene que hacer pa-
ra desarrollar su competencia, etc.

Es probable que esto difiera bastante de la experiencia de elaborar el per-
fil del alamno, en el que éste documenta sus logros y triunfos personales con
el fin de solicitar plaza en una universidad o un puesto de trabajo. Desde lue-
go, hay que explicar y comentar con los estudiantes la diferencia entre ambos
enfoques. Esto es fundamental para que ¢l portafolio no se limite a ser un do-
cumento puramente descriptivo —«en mi clase hice lo siguiente...»-, evitar
que se convierta s6ko en una galerfa de €xit0s —«... v toda la clase pensaba que
mi discurso era excepcional»— y sea un instrumento de autoandlisis y de pro-
greso: «La introduccidn se desarrollS bien; yo notaba que mantenia la aten-
cién del grupo, pero no quedé satistecho con mi forma de explicar la deriva-
cién de la ecuacion; me di cuenta de que habia algunas personas que no me
seguian... Creo que, en ese momento, podia haber utiizado la pizarra...»

Una nueva evolucidn del portafolios es el electrdnico, digital o incluido
en la web. La posibilidad de efectuar una presentacién electrénica de re-
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cursos v pruebas, enlazados y ordenados, incluyendo ja retroinformacion
del tutor, planes de trabajos, comunicaciones, paginas de informacion, etc.
da al portafolios una flexibilidad extra y evita la necesidad de transportar
pesados archivos de papel en formaio A4 de un sitio a otro.

Evaluacion formativa: retroinformacion a los estudiantes

Pregunte a cualquiera de sus alumnos: «;(2ué te ayuda a aprender?» y la
inmensa mayoria incluird «que me den informacidn itil sobre lo que haya
hecho» en los primeros puestos de su lista. Es fundamental para que los
alumnos desarrollen v perfeccionen su competencia y su entendimiento
en todos los aspectos del estudio. Sin embargo, para dar esa informacion,
el tutor tiene que dedicarle mucho tiempo, cast tanto como el dedicado a
corregir y dar informacion sobre los trabajos de los alumnos.

sAprecian sus alumnos e} valor de sus comentarios y notas? ¢Les anima a
que aprovechen al maximo la informacion que les da?

La retroinformacion no siempre es ftil

Para algunos estudiantes, la calificacion lo es todo y pueden limitarse a
echar un vistazo rapido a los comentarios y sugerencias del rtor. Esto pue-
de deberse a que, para elios, el tema ha perdido ya su interés y que la re-
troinformacién acerca de los aspectos concretos def mismo ha perdido su re-
levancia. Es posible que la retroinformacion llegue a los estudiantes mucho
después de que hayan hecho el trabajo y por lo tanto hayan olvidado lo que
hicieron y pasado a Ia siguiente parte de la asignatura (enfoque superficial
del aprendizaje). Asf, en su momento, estaban motivades para redactar el
ensayo o pronunciar el discurso, y menos preocupados por el aprendizaje.
En esta situacion, la retroinformacién que usted dé estard desligada de los
objetivos propios de los estudiantes y, en consecuencia, es probable que ten-
ga muy poco impacto, disuadiéndoles de presfarle atencidn y provocando
que se sientan incomodos. La retroinformacion puede provocar que €ste se
sienta desanimados, enfadados, frustrados, incomprendidos por ¢l modo de
eomunicaria. Un estudiante que se sienta asi es mas probable que quiera des-
pachar rdpidamente el trabajo que revisarlo minuciosamente y reflexionar
sabre lo que pueda hacer de otro modo en la siguiente ocasion.

Retroinformacion eficaz

La retroinformacidn sélo es eficaz si el estudiante puede «oirla», «com-
prenderiar» y después, y mas importante, «actuar en consecuencia para me-
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Jorar su prictica», Por eso, las sabias palabras que escribe el evaluador en
un ensayo careceran de valor si el estudiante no las tiene en cuenta. En
consecuencia, tiene una importancia fundamental prestar tanta atencién a
«como» reciban los estudiantes la retroinformacion como a «lo ques se di-
ga £n Concreio,

En todas las cuestiones de aprendizaje hay que enfatizar el papel del
aprendiz y no del tutor; en este caso, hay que destacar al receptor de la in-
formacién en vez de al emisor de la misma. Cuando evaluamos formativa-
mente el trabajo de un alumno, no estamos realizando un ejercicio de cri-
tica académica, sino gue tratamos de ayudar a una persona a <hacerlo
mejor la proxima vez». Cuando el profesor informa a un alumno sobre la
presentacion que ha realizado, no trata de mencionarle todos los errores
que haya cometido, sino de transmitirle seguridad y destacar una o dos dreas
sobre las que pueda trabajar y mejorar.

Asi una buena retroinformacion es aquella que recoje las caracteristicas
de la siguiente tabla 11.7,

OPpoRTUNA La retroinformacién debe darse cuanto antes una vez que se haya
realizado el trabajo. A menudo, la misma institucion lo estipula asi,
p- ¢}-2 «Todos los trabajos escritos deben corregirse y devolverse den-
tro de las dos semanas siguientes>. También: «D¢ informacin verbal
sebre las presentaciones inmediatamente después de que hayan teni-
do lugar y entregue al presentador una capia de su formulasio de
evatazcion convenienrtemente cumplimentado al final de la sesions.

CONCRETA Laretroinformacion debe centrarse claramente en aspectos especifi-
cos del trabajo, explicando porqué una cosa es buena, maia o indife-
rente, p. ej.: «El discurso ha sido muy bueno... porque el presentador
ha mantenido el contacto visual con el grupo, utiizado ayudas visua-
les claras y una serie de ejemplos apropiados»,

PERSONAL Personal para el tutory personal para ef estudiante: fa retreinforma-
cidn que dé es su propia vision del asanto y se dirige a un estudiante
gue usted conoce en un contexto mds ampho, es decir, usted puede
comparar este trabajo con los anteriores def alumno, p. ef.: «Creo
que te has precipitado en la conclusién de tu presentacién y recuer-
do que te paso lo mismo fa dltima vez. Por eso, creo que debes revisar
tu planificacién de tiempo y ver que (e leva un poco més dempo del
que esperabas».

PrIORIZADA La retroinformacién debe centrarse en los puntos mds importantes
con el fin de que tengala maxima influencia benéfica. Para sus alum-
nos, ko mds importante ahora es que kos conozca, conozca su perso-
nalidad, su nivet de desarrello y sus preocupaciones, sus virtudes y
sus debilidades. Es ficil abrumar con buenas intenciones.

© narcea, & a de ediciones



196 | Ensefanza en Pequefios Grupos en Educacién Superior

CoONSTRUCTIVA | La retroinformacion debe relacionarse con la realizacion personal.
El tutor debe tratar de transinitir por qué un aspecre del trabajo es
problemético o satisfactorio e indicar cémo puede resolverse cl
problema, o asumirse o desarroilarse la virtad, p. ¢j.t «Estds empe-
zando a inciuir referencias de gran cantidad de fuentes en tus tra-
bajos, excelente. Sin embargo, algunas referencias no son coheren-
tes. Dra un vistazo al articulo que uiilizamos en clase y mira de qué
mado hacen referencia los antores 2 fos articulos de revistas v a los
capitulos de libros».

JUSTIFIGABLE La informacién que se facilite debe ser defendible; el tutor puede
explicar sus juicios y comentarios en relacién con los resaltados del
aprendizaje y los criterios de evaluacion del rabajo. De esto depende
la justicia, la coherenciay la evitacidn de los sesgos.

RESPETUOSA La retroinformacidon ha de darse con benevolencia y con tacto en
relacién con los sentimientos. La retroinformacion no debe debilitar
la confianza de los estudiantes en si mismos, sino ayadarles a desa-
rroflarse y & progresar en sus disciplinas. Hahle (o escriba) como le
gustaria que se dirigiesen a usted.

EDIFICANTE La retroinformacién comienza en el nivel actual de comprensién o
de capacidad de los estudiantes y trata de estimularlos para que se
desarroflen mds. Indique el siguiente nivel con términos que puedan
comprender, p. &].: « T andlisis estd bien hecho. ;Puedo indicarte
algunas mejoras para el método o hacerte algunas recomendaciones
para estudios posteriores?

VINCULADA A La retroinformacion debe integrarse ceon las calificaciones y fas eva-
EVALUACIONES luaciones sumativas a fas que se sometan los estudiantes. Los comen-
FORMATIVAS tarios que se hagan deben estar de acuerdo con la calificacion o fa
¥ SUMATIVAS nota corcedida, Las evaluaciones formativas de retroinformacion

deben enlazarse claramente con las evaluaciones sumativas finales a
las que se sometan los estudiantes, valorando las mismas destrezas y
atributos, p. ej.: «Tu ensayo sobrepasa casi en 700 palabras el limite
maximo y en el examen sélo tendris mes cuartos de hora para redac-
tar tus respuestas de desarrollo, por lo que es importante que trates
de escribir de fornsa mds sucinta y concisa,»

Por encima de todo, la buena retroinformacion es estimularite.

Como facilitar retroinformaciom

Tan importante es decir: «Eso estd bien, sigue asb> como serialar las difi-
cultades o los puntos débiles del trabajo. Al facilitar retroinformacion, el
tutor debe procurar ser equilibrado. La Open University recomienda a sus
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tutores que equilibren la retroinformacién positiva y la negativa {Baume,
1998) por medio de la estructura siguiente:

=» Comience con comentarios positives: siempre hay algo y, por regla ge-
neral, muchas cosas, que el tutor puede elogiar y comentar positi-
vamente.

= Comente los puntos débiles concretos del trabajo y dé ovientaciones acerca de
como mejorarlo o corregivle: recuerde priorizar y centrar los comenta-
rios para ayudar al estudiante a abordar los fallos mds significativos
de su trabajo.

=» Termine con un resumen estimulante: concluya con los puntos princi-
pales que el estudiante haya procurado abordar, senalando las vir-
tudes del trabajo y comunicindolo con una actitud positiva y esti-
mulante. La intencion es que el resultado de la retroinformacién
sea que e] estudiante se sienta motivado para tatar de mejorar lo
que haya hecho y disponga de informacién clara acerca de lo que
tenga que hacer.

A veces, se alude a esta estructura denominandola «retroinformacién
en sandwich»,

La retroinformacién puede formar parte de un proceso mds iterativo
€ interactivo, por giemplo, al dar retroinformacion verbal a un alumno
que acaba de hacer una presentacién, En este caso, puede ser conve-
niente que tanto los estudiantes como ¢l tutor empiecen preguntando a
los mismos estudiantes que les parece su presentacion. Pedir a los estu-
diantes que digan una cosa que harian de otra manera y otra que harfar
igual si tuvieran que repetir la presentacién, puede ser un modo de invi-
tar & la reflexion y la autoevaluacion. En la prictica, es probable que el
tutor descubra que los estudiantes estan muy dispuestos a criticar su pro-
pio trabajo y no tan dispuestos a sefialar sus virtudes. En consecuencia, el
papel del tutor consiste en destacar los puntos positivos y minimizar la au-
tocritica despiadada.

Retroinformacion oral y escrita

Si el tuter es capaz de dar retroinformacion cara a cara o de manera
oral, da pie a un didlogo posterior. El estudiante puede pedir aclaraciones
y discudr las consecuencias de los aspectos planteados. El tutor puede in-
vitar al alumno a parafrasear lo que le ha dicho y, de ese modo, compro-
bar su comprension. También pedirle que reaccione a la retroinforma-
cion: «gEstds de acuerdo?» «:Qué vas a hacer?»

No cabe duda de que la retroinformacién verbal tiene ventajas, pero el
tator ha de tener en cuenta lo siguiente:
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e Confidencialidad del estudiante: sreaccionard el alumno de forma dife-
rente si la retroinformacion se le facilita en privado que si se hace en
publico? A menudo, en una situacidn de aprendizaje colaborativo,
como una clase en pcqueﬁo grupo, es bueno compartir a retroin-
formacion, de manera que los alumnos puedan aprender de su pro-
pia retroinformacién v de la ofrecida también por los compaiieros.
Sin embargo, algunos estudiantes prefieren que la informacion dift-
cil se les dé en privado.

# Tolerancia del estudiante: algunos estudiantes pueden sentirse muy in-
comodos si se les alaba «en exceso» o se les hacen «demasiadas» su-
gerencias para mejorar. Lo «excesivor dependerd de cada estudian-
te y varia segiin la cultura. Por tanto, el tutor tiene que mostrarse
sensible v tener una conciencia particulazmente clara del lenguaje
corporal que denota tensién e incomodidad.

o Malentendidos del estudiante: cualquier forma de comunicacién pura-
mente verbal es mds proclive a los malentendidos o a las malas in-
terpretaciones. Los estudiantes que hablan inglés como segunda
fengua pueden resultar especialmente vulnerables a este respecto.

o Memoria del estudionte: es poco probable que tode o que se diga se
recuerde con precision. 8i un estudiante estd ansioso o eufdrico
(tras una conversacitn}, es probable que no sea capaz de asumir y
recordar todo lo dicho. El titor puede sospechar, incluso, que la
memoria del estudiante sea «selectivar v olvide convenientemente
los elementos «menos favorables» de la retroinformacidn.

e Memoria del futor: el tutor debe disponer de un medio de recordar la
retroinformacion facilitada a los estudiantes, con el fin de supervisar
el progreso y percibir el desarrollo, Incluso en un grupe pequeio, s
dificil tener constancia de lo dicho. Algunas instituciones requieren
también que los tutores lleven un diario de la retroinformacién facili-
tada a sus alumnos.

Por estas razones, es probable que la forma mds Gtil de retroinformacion
sea la combinacidn de sus dos modalidades: oral y escrita.

Puede animarse a los mismos estudiantes a que anoten la retroinforma-
cién recibida y entreguen una copia al tutor. Otra posibilidad es que el tu-
tor elabore un «formulario de retroinformacidn» que pueda rellenar v dis-
cutir con los alumnos y conservarlo en un registro.

Esos formularios pueden favorecer el comentario abierto bajo el enca-
bezamiento general de virtudes v defectos (tabla 11.7) o ser mis detallados
en cuanto al empleo de criterios especificos de evaluacidn y de escalas de
calificacion (tabla 11.8).
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Hoja de retroinformacion

En general, erco que tu discurso ha sido
ixcelente Bueno Suficiente Insuficiente Deficiente

f.as tres cosas que me han gUSEﬂdO 501

Las tres cosas que, en mi opinién, puedes mejorar son:

Formulario de retroinformacién

Por favor, facilita retroinformacién constructiva de acuerdo con los epigrafes siguientes. Re-
crerda que debes destacar tanto las viriudes como los defectos. Trata de ser constractive,

e Istructura v organizacidn del discurse.

¢ Uso de ayuda audiovisuales,

& Competencia comunicativa {uso de lavoz y del lenguaje corporal),
® Interaccion con et grupe del seminario y participacion con él,

* Comentarios adicionales.

Retroinformacion mutua

La tabla 11.9 demuestra que los estudiantes pueden utilizar un formula-
rio de retroinformacion de este tipo para facilitarse también unos a oiros
retroinformacién. Esto hay que presentarlo y explicarlo minuciosamente
para garantizar que los estudiantes sean considerados y actiien con tacto
ante los sentimientos de los demis.

No obstante, aunque este enfoque se utiliza mis para dar informacion
sobre las presentaciones y pésteres; puede ser muy bueno pedir a los alum-
nos que se intercambien sus trabajos o informes y se faciliten retroinfor-
macién unos a otros. Los tutores que asisten a talleres informan que se
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obtiene el mdximo beneficio si tienen tiempo de explicar por qué piden a los
ahurmnnos que se den unos a otros informacion sobre sus trabajos, si dan orien-
taciones claras acerca de cédmo evaluar el trabajo y st piden a los estudiantes
que se centren en la forma de estructurar y presentar el trabajo, en vez de ha-
cerlo en la calidad y exactitud del contenido informative del mismo.

1 2 3 4 ]
EXCELENTE DEFICIENTE

CRITERIOS DE EVALUACION

Claridad de estructura

Adecuacion del contenido
v la calidad de los
ArgUmMentos

Comunicacién verbal
y 1o verhal

Uso de ayudas visuales
¥ hojas de notas

Interaccion con el piblico
¥ respuestas a preguntas

Comentarios generales

g} fecturas recomendadas

Boun, D., CouEn, R, and Samrson, |. (2001) «Peer learning and assess-
ment», in I3, Boud, R. Gohen and J. Sampson, Peer Learning in Higher
Fducation: Learning from and with Each Other, London: Kogan Page.

BrOwN, 5. (1998) Feer Assessment in Practice, SEDA Paper 102, Birmingham:
Staff and Educational Development Association.

Doran, 5., DursTon, C., FLETCHER, A. and LONGMORE, . (2000), <Assessing
students in seminars: an evahuation of current practice», in A, Booth
and P. Hyland (eds) The Practice of University History Teaching. Man-
chester: Manchester University Press.

KnionT, P (ed.) {1995} Assessment for Learning in Higher Education. 1.ondon:
Kogan Page.

? En la actualidad, ja pagina de la AAFE relative a los dossieres elecirdnicos es:
Rt/ [t du.edie/ portfolioclearinghause/index, ofm, (N, del T)),
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