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RESUMEN

En este articulo se subrayan algunos aspectos previos de sentido que se
deberian de contemplar en la ensefianza y formacién universitaria. Se indica que
la formaci6n tendria que ser la primera preocupacioén de los mismos estudiantes y
profesores. Se presentan cuatro notas esenciales de la formacién universitaria: For-
mar a sujetos humanistas, cooperativos, investigadores y reflexivos. Se revisan
investigaciones significativas que aportan nuevas perspectivas para la mejora de la
didictica universitaria.

En la segunda parte, se presentan las tendencias nuevas en cuanto a los
instrumentos y estrategias de aprendizaje que una ensefianza actual deberia de pro-
mover. Se hace especial hincapié en la ensefianza que promueve un aprendizaje
auténomo y en el proceso de grupo cooperativo. A continuacién se sefalan dos
estrategias especificas: El aprendizaje cooperativo y el aprendizaje auténomo, que
tratan de llevar a la praxis el tipo de universitario/a que demandan los valores
actuales de la cooperacién y la autonomia de pensamiento y accién, a fin de cons-
truir una universidad mis critica y constructiva de la realidad social actual.
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COOPERATIVE AND SELF-DIRECTED LEARNING
IN UNIVERSITY TEACHING

SUMMARY

This article underlines some important aspects in the planning of univer-
sity teaching. It emphasises that the formation of student-teachers has to be the
principal concern of the student-teachers themselves. This process presents new
trends about tools and strategies of teaching and learning. It presents that the most
essential point in the teaching and learning in higher education is to came up with
a humanist, cooperative, reflexive and research-oriented teachers.

The second part of this article deals with a teaching that promotes a self-
directed and cooperative learning processes. These strategies try to bring into rea-
lity the type of students and teachers who put into practice the actual values of coo-
peration and independent thinking and action, which are proper of a critical and
constructive university formation.

APPRENTISSAGE COOPERATIF ET AUTONOME DANS
L’ENSEIGNEMT UNIVERSITAIRE

RESUME

Dans cet article on présente quelques perspectives d“étude qui vise I'a-
méliorement de la formation et 'enseignement universitaire. Cette formation est
essentiel pour le mémes professeurs and étudiants. 11 s’agit d'un style de professeur
and étudiant humaniste, coopératif, réflexif et chercheur.

Dans la second part on présent deux stratégies de 'enseignement et de
lapprentlssage L'apprentissage coopératif d’groupe et l'apprentissage autonome
personnel. Chacun d’eux sont orientés vers des valeurs comme la coopération
mutuelle et I’ autonomie personnel de la pensée et de la action, ainsi que ses con-
tributions 4 une université plus critique et constructif de la realité actuelle.

En la formacién y la ensefianza universitaria nos encontramos con la necesi-

dad de preguntarnos acerca de: ;qué tipo de persona deseamos?, y otras cuestio-
nes complementarias: ;Qué formacién para qué persona?, ;qué persona es la que
nos perfila la reforma universitaria?, ;qué caracteristicas debera tener el universita-
rio del siglo XXI? Surgen muchas preguntas, pero creo que la sustancial es la pri-
mera porque es la més intrinseca, contiene a las demds, implica desde dentro y
afecta a toda una articulacién de la formacioén.
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La formacién universitaria debe responder a los interrogantes previos de cual-
quier etapa formativa: ;qué saber?, ;cémo hacer? y ;qué esperar? Por lo tanto un
cometido principal seria ayudar a hacer profesionales en un periodo en que ellos
mismos son aprendices. Como sefala Vizquez (1990), “el saber hacer del profe-
sor es de una enorme sutileza, es un saber hacer en el que el alumno debe apren-
der a hacerse, no meramente a hacer porque, como en el caso del artista, el pro-
fesor ni acaba nunca su propio perfeccionamiento, ni en el fondo, ninguna obra
estd nunca absolutamente conclusa. Por eso el profesor no es un mero guia de
actividades, sino que su proceder significa una implicacién completa en cada una
de ellas” (252).

Por eso la formacién tendria que ser la primera preocupacién de los mismos
profesores y estudiantes. La clave estd en esa ‘habitud’, en ese ejercicio continuo
didactico, porque el ‘saber hacer’ no es real hasta que no se expresa en la praxis,
a través de nuestra espontaneidad activa que es, en suma, la que refleja lo mds
profundo y la verdad real de nuestro ser personal, ese actuar ‘sin darnos cuenta’
que refleja el resultado del aprendizaje y el conocimiento didictico adquiridos.

Atendiendo a la figura del profesor/a, la UNESCO (1994) ha sefialado que en
casi todos los paises, independientemente del grado cualitativo y cuantitativo de
sus sistemas de ensenanza, existen tres categorias de profesores/as: Los que estin
en curso de formacién inicial, los que se encuentran en servicio con una forma-
cién ‘completa’ y, por ultimo, los que se hallan en servicio pero con una forma-
cién ‘incompleta’. Se pone en evidencia también que cada una de estas categori-
as necesita programas de formacién continua y vistos desde una politica de
integracion, esos programas deberian ser convergentes y constituir etapas.

La nocién de integracién es fundamental en la formacién. De tal manera que.
en primer lugar, habria una integracién ‘vertical’ “cuando la programacién y orga-
nizacién de programas de formacién inicial tiene en cuenta su articulacién con una
formacién posterior” (UNESCO, 1994: 123). Esto anterior pone en prictica el prin-
cipio segin el cual la formacion inicial constituye la primera etapa de un proceso
continuo de formacién permanente, que incluye a su vez, las dos caracteristicas
esenciales en.la formacién: Una autoformacién con sus métodos y modalidades y
un proceso acumulativo que ‘permite que cada uno/a de los sujetos progrese en
todo momento agregando su propio perfeccionamiento a sus adquisiciones ante-
riores, es 1o que se ha denominado como “principio de la formacién modular”. En
segundo lugar, hay una integracién ‘horizontal’ “cuando varios organismos se fijan
el mismo objetivo de formacion permanente /../0 cuando se asigna una gran
importancia a los tipos de aprendizaje no formales e informales y que se les con-
sidera como parte integrante del proceso de formacién” (123).

En esta linea de formacién continua del profesorado, la UNESCO (1994) ana-
liza las tendencias nuevas en la formacion de profesores: Los nuevos objetivos se
orientan al principio de la educacién permanente, a la formacién basada en las
competencias y a la economia, basada esta Gltima en una utilizacién mis eficaz de
la duracién de la formacién dentro de una concepcién sistémica y combinada de
programas formativos. En cuanto a los instrumentos y estrategias nuevas se hace
especial hincapié en la utilizacién de los multimedia, en el aprendizaje auténomo
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y en el proceso de grupo. Todo ello desde un enfoque integrativo, interdiscipli-
nario e interdependiente, de modo que “los educadores deberian ser los primeros
dispuestos a repensar y transformar los criterios y los datos de la profesién docen-
te, en la cual las funciones de educacién y animacién prevalecen cada dia mas
sobre las funciones de instruccién” (UNESCO,1994: 142).

La formacién, ha de servir a la totalidad de la persona, de una en una, ense-
fiando a aprender desde la praxis para saber ensefiar a otros desde dindmicas de
diversidad. Si pudiéramos caracterizar la finalidad de un buen quehacer didictico
diriamos que se orientaria al logro del ‘buen hacer’, es decir, al arte de ensefiar a
ser persona. Stenhouse (1991) afirma que “decir que la ensefianza es un arte no
implica que los profesores nazcan y no se hagan. Al contrario, los artistas apren-
den y se esfuerzan extraordinariamente en esa tarea. Pero aprenden a través de la
practica critica de su arte” (1987: 138). O como afirmaria Garcia Hoz (1994): El
mejor servicio que la educacién puede prestar a la humanidad es contribuir a que
los seres humanos lleguen a ser buenas personas”, “descubrir y cultivar la gran-
deza encerrada en la vida personal de cada hombre y de cada mujer” (211).

Primo Yfera (1995) analiza el papel esencial de la universidad poniendo en
evidencia una serie de desmanes y probilemas derivados del “grave abandono
padecido por.la universidad durante muchos decenios y al circulo de leyes, nor-
mas y decisiones equivocadas que los politicos han fulminado contra ella, muchas
veces con buena intencién, pero con perfecto desconocimiento “(372). Indica tam-
bién que uno de los males actuales mis graves ha sido la “masificacién” y su con-
secuencia en la baja calidad de la ensefianza y el bajo tono cientifico. La masifi-
cacién lleva a la mediocridad. Buscando causas se remonta a la rapidez de
creacion de universidades y su expansién brusca bajo la legislacion del ministro
Villar Palasi. “Ello dio lugar a un crecimiento de universidades con resultados
amorfos, como academias de preparacién y examen; en ellas se desarroll6 el can-
cer de los apuntes mediocres, de los profesores improvisados y de las clases sin
calidad. y todavia lo estamos padeciendo. Luego vino lo mis grave, la masifica-
cién del ministro Maravall que inicié un declive que no se ha corregido y conti-
nua todavia” (373-374). .

En la formacién universitaria que sirve de base y soporte del estilo de ense-
fianza de este nivel superior, siguen vigentes las tesis de Ortega y Gasset (1991)
sobre la concepcion ternaria o triple misién escalonada que asigna a la Universi-
dad: a) Formar a profesionales facultativos que la sociedad reclama; b) ser la difu-
sora y depositaria de la cultura de su tiempo y ¢) producir nueva ciencia y formar
cientificos.

La mayoria de los autores mencionados anteriormente coinciden en apostar
por una formacién humana integral. En esta linea, presentamos cuatro notas de la
formaci6n universitaria que derivarian, a nuestro juicio, de la triple misién descri-
ta por Ortega. Tales notas darian lugar' a un estilo de ensefiar y aprender nuevos
y diferentes. Se trata, pues, de formar personas mis humanistas, cooperativas,
reflexivas e investigadoras.

Humanistas porque promoverian un talante nuevo de ser persona, mantendri-
an una coherencia entre su actuacién y su ‘discurso’. Pondrian en practica lo que
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dicen, animarian a verificar e indagar lo que sucede y reestructurarian los datos para
dar explicacién desde la realidad con la ayuda de la investigacién y el estudio.

Indudablemente, un universitario/a mas humanista, referido a valores, artista
critico de su prictica, no se hace en solitario; uno de los retos actuales seria lle-
gar a ser un estudiante o profesor/a cooperativo. S6lo se cambia en comunidad,
interpelandose mutuamente y trabajando en equipo en linea de aprendizaje coo-
perativo. Unos estudiantes-profesores/as cooperativos son un desafio. Y la forma-
¢ién universitaria que se implique en lograr este desarrollo comunitario tendrd que
revisar seriamente sus pricticas y sus actuaciones para que sean cada vez mas par-
ticipativas y criticas.

Por tltimo, un estudiante-profesor/a investigador y reflexivo reclama un tipo
de aprendizaje basado en la indagaci6n, investigacién y reflexion de la practica y
de la acci6n, es decir, investigadores de la realidad. Por eso una formacién que
promueva este talante de sujetos tiene que ser muy creativa en posibilitar ocasio-
nes de aprendizaje investigador, bien de laboratorio, anilisis de campo, situacio-
nes ‘in vivo', etc.,y supervisar, orientar, facilitar estos aprendizajes con método de
indagacién-investigacién-reflexién. Desde una voz critica con la investigacién uni-
versitaria espariola.

Primo Yufera (1995) sefala dos caracteristicas importantes de la investiga-
cién universitaria. En primer lugar, es mis formativa que aplicativa. Y en un doble
sentido: Mantener en buena forma a los profesores universitarios a la vez que for-
mar buenos cientificos entre los estudiantes. “M4s importante que producir cien-
cia es, para la universidad, producir cientificos, aunque ambas cosas vayan uni-
das” (387).

En definitiva, como senala Martinez (1989) hay tres ejes que son prioritarios
en la formacién del profesor/a universitario: El estudio, la docencia y la investiga-
cion. Es decir, profesores/as que estudian, que ensefian y que investigan; tres
dimensiones que habrin de ir conjuntamente en la base inicial de su formacién.

A continuacién presentamos dos estrategias de ensefianza que promueven el pro-

ceso de aprendizaje de las cuestiones previas de sentido que acabamos de sefialar.
. Weil y Murphy (1982) sefialan a las estrategias como modelos o pautas de
“dondudta que se describen en secuencias de accién o actividad. Las estrategias de
ensefianza son sé6lo una dimensién de la instruccién. Stenhouse (1991) entiende
por ensefianza las estrategias que se adoptan para que los profesores cumplan con
su responsabilidad. Para este autor, ensefiar equivale a fa promocién sistemdtica
del aprendizaje mediante diversos medios.

Por lo tanto la expresion de “estrategias de ensefianza” alude mis a la plani-
ficacién de la ensefianza y del aprendizaje a base de principios y a la importancia
del juicio de los profesores, de manera que implican un desatrollo y praxis de una
direccién de conducta. Es decir, vienen referidas a las técnicas de accién que se
utilizan en el proceso de ensefar y que van controlando las distintas variables que
inciden en un disefio curricular especifico de una disciplina. De manera que la
expresién en plural de “estrategias de ensefianza” significa un conjunto y una
variedad de estrategias de los modelos empleados por los profesores universita-
rios y no su presentacion aislada o inconexa.
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Las dltimas investigaciones recogidas en la revisién de Escribano (1992) vie-
nen a confirmar la necesidad de utilizar un amplio repertorio de modos de ense-
fiar para responder a la diversidad de estilos de aprender y objetivos plurales de
ensenianza. Por lo tanto, las estrategias de ensefanza que se utilicen en la ense-
fianza universitaria son un factor importante, puesto que hay evidencia empirica
de que el futuro profesional ensefiard y aprenderi tal y como él o ella lo hayan
experimentado anteriormente.

En la revisi6n actual de Rivas (1995) el interés investigador ha subrayado los
estudios comparados sobre modos de ensefianza e instruccidn aplicadas a la edu-
cacién superior. Son destacables, entre otros, los trabajos de Laurillard (1993),
Ramsden (1992), Wankat y Oreovicz (1993).

Interesa destacar el estudio de Manzanares, Calvo, Jordano y Ruiz (1990) que
encuestaron a 39 profesores/as de diferentes especialidades de la Universidad de
Coérdoba sobre el desarrollo y las carencias de su labor docente. En primer lugar,
se sefiala la masificacién de estudiantes como un serio obsticulo para la mejora
de la accién docente, otras dificultades son la escasez de estrategias metodoldgi-
cas, programaciones inadecuadas y escasez de medios, respectivamente.

Desde el enfoque de la mejor ensefianza, Brown y Atkins (1988) estudian la
tarea docente en la universidad y llegan a la conclusién de que la ensefianza «uni-
versitaria para ser eficaz necesita cumplir con rigor sus exigencias, que son: a)
conocimiento en profundidad de la asignatura, b) comunicacién fluida con los
estudiantes, ¢) conocimiento de los estilos de aprendizaje del estudiante, y d)
conocimiento de la didictica universitaria.

Desde el enfoque del mejor aprendizaje, Chickering y Gamson (1991) descri-
ben siete principios bisicos para lograr un aprendizaje 6ptimo entre los estudian-
tes universitarios: 1) promover un contacto estrecho entre los estudiantes y la pro-
pia facultad, 2) cooperacién entre los estudiantes, 3) aprendizaje activo, 4) rapido
feedback hacia los estudiantes, 5) gran cantidad de tiempo para el aprendizaje aca-
démico, 6) comunicacién con altas expectativas hacia los estudiantes y 7) consi-
derar la diversidad de talentos y la diversidad de aprendizajes..

Garcia-Valcircel (1994) distingue dos modelos de ensefianza universitaria que
los denomina ‘modelo expositivo’ y ‘modelo interactivo’. Tales modelos se dife-
rencian por determinadas pautas de actuacién docente relacionadas con la inte-
raccién y motivacién de los estudiantes Mientras que el modelo expositivo se
orienta mis al contenido, el modelo interactivo se centra mds en el proceso de
aprendizaje, como por ejemplo, presentar de manera explicita los objetivos, adap-
tarse al nivel de conocimientos de los estudiantes, considerar sus intereses y nece-
sidades, relacionar los contenidos de la asignatura con problemas significativos
para los estudiantes, ser accesible y cercano a los estudiantes estableciendo conti-
nuamente vias de participacion, etc.

En la linea del modelo interactivo situamos las dos estrategias de ensefan-
za que analizaremos a continuacién: El aprendizaje cooperativo y el aprendiza-

_je auténomo.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO: La ensefianza en pequefios grupos

tiene una larga historia, aunque tal y como hoy la conocemos no surge hasta el
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siglo XIX. De acuerdo con Brown y Atkins (1988), podemos situar sus antece-
dentes en Sdcrates y Platén, cuyo método fue formalizado en la Edad Media,
adoptando la forma de silogismo para expresar sus argumentos. Aunque los
carismiticos del didlogo que cambiaron al mundo, Confucio, Buda, Sécrates y
Jesis como sefialan Gadamer (1994) y Jaspers (1993), fueron los que establecie-
ron las condiciones del verdadero didlogo y la auténtica ensefianza que emana
de los encuentros humanos.

Sefiala Jaspers (1993) que para Soécrates la educacién no era una tarea inci-
dental operada por la persona que sabe en la que no sabe, sino mis bien era un
espacio donde las personas a través del contacto mutuo llegan a si mismos al reve-
larseles lo verdadero. Cuando Sécrates ayudaba a los j6venes €l se ayudaba tam-
bién y ocurria del siguiente modo: “Descubriendo las dificuitades de lo aparente-
mente evidente, desconcertando, forzando a pensar y ensefiando a buscar,
interrogando siempre y no eludiendo la respuesta” (115). Esta es a nuestro juicio
la fuente mas sélida dificilmente de superar hoy en dia en nuestras conversacio-
nes pedagdgicas universitarias.

En esta linea de dificultad para el didlogo que con frecuencia es ficil de obser-
var en nuestros dmbitos, cuenta Gadamer una anécdota de sus tiempos de estudian-
te en un seminario con Husserl: “En aquella sesién formulé al principio una pregun-
ta, recibié una breve respuesta y dedic6 dos horas a analizar esta respuesta en un
mondlogo ininterrumpido. Al final de la sesién, cuando abandoné la sala con su ayu-
dante Heidegger, le dijo a éste: Hoy ha habido un debate muy animado” (1994: 207).

En la actualidad los objetivos socriticos siguen vigentes, en tanto que desea-
mos promover las estrategias intelectuales, desarrollar actitudes y pensamiento cri-
tico y mejorar la capacidad de comprensién de uno mismo y de los demais. Para
Stenhouse (1991) que se apoya en esta tradicién griega del pensamiento, el pro-
blema del desarrollo de la ensefianza en pequefios grupos depende tanto del
entrenamiento del estudiante como del profesor, en donde juntos promueven la
buisqueda de lo verdadero.

Para Brown y Atkins (1988) los objetivos de la ensefianza en pequefios gru-
pos cooperativos son principalmente tres: 1) el desarrollo de estrategias de comu-
nicacién, 2) el desarrollo de competencias intelectuales y profesionales, y 3) el cre-
cimiento personal de los estudiantes (y iquizés del tutor/a?). Estos tres objetivos se
interaccionan en la prictica sabiendo que el papel del profesor/a es el del tutor/a,
es decir, dirigir y facilitar el aprendizaje de la tarea, de los sujetos y los métodos
del grupo.

Las estrategias de comunicacién comprenden a su vez estrategias de compren-
sién, de explicacion, de pregunta y respuesta. La discusién y debate sirve para desa-
rrollar 1a habilidad de comunicarse con otros y la utilizacién precisa del lenguaje de
la materia. Este lenguaje no s6lo contiene conceptos, hechos y procesos sino también
actitudes explicitas e implicitas y valores. De esta manera uno de los objetivos de la
ensefianza en grupos pequefios puede ser familiarizar a los estudiantes con los valo-
res y perspectivas de esta asignatura y de su profesién como profesores/as.

Las competencias intelectuales y profesionales que desarrollan esta estrategia
de ensefianza son muy variadas, por ejemplo: Analizar, razonar l6gicamente, valo-
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rar y juzgar perceptivamente, pensar criticamente, sintetizar, disefiar, aplicar estra-
tegias a contextos diferentes, resolver problemas, etc.

Los trabajos cooperativos en pequefios grupos fomentan un tipo de pensa-
miento superior al favorecer todo tipo de interacciones mutuas, por lo tanto desa-
rrolla la capacidad de pensar del estudiante (Ovejero,1990; Slavin,1988).

El crecimiento personal incluye el desarrollo de estrategias de comunicacién
Yy pensamiento. También incluye el desarrollo de la autoestima, dirigir el propio
aprendizaje, trabajar con otros y conocerse a si mismo y a los demids.

Millis (1991) afirma que el aprendizaje cooperativo se caracteriza por estar
fundamentado en: Trabajo en grupos pequefios, interdependencia positiva entre
los estudiantes, responsabilidad individual, competencia grupal, habilidades socia-
les y practicas de evaluacién no competitivas.

Para facilitar la ensefianza en pequefios grupos cooperativos, hemos llegado
a la seleccién de siete aspectos sencillos pero eficaces que aumentan las posibili-
dades de que los estudiantes puedan trabajar con eficacia de manera cooperativa:

1) Ordenar los asientos, 2) Organizacién de los tiempos lectivos de la asigna-
tura, 3) Expectativas y reglas bésicas, 4) Seguridad, 5) Nimero de personas, 6)
Negociacién y 7) Cooperacio6n.

1) Ordenar los asientos: Los estudios de Escribano y Peralta (1993) y Arends
(1994) sobre el ambiente fisico dicen que el modo en que se dispongan los asien-
tos en un aula afecta a las formas de interaccién de los sujetos implicados. De esta
manera para promover una interaccién comunicativa en pequefios grupos coope-
rativos, la disposicién tendria que ser mis circular que frontal,

Es frecuente encontrarse con edificios y aulas universitarias espafolas de
reciente construccién que, habiendo realizado un esfuerzo meritorio en modernos
disefios, iluminacién, espacios, etc., siguen manteniendo una estructura rigida de
los asientos, bien en bancos corridos, bien con sillas y mesas independientes pero
en un mimero muy elevado en proporcién al tamaiio de la sala de manera que es
muy dificil si no imposible poder moverlas para cambiar su posicién. Esta estruc-
tura fija de asientos que he observado en ‘algunas Facultades siguen las caracte-
risticas tradicionales de la ensefianza frontal: La direccién de los asientos se orien-
tan en direccién Gnica donde suele estar colocada una pantalla, pizarra y mesa del
docente, la interaccién intersujetos es pobre por la sencilla razén de que se dan la
espalda entre si y a la hora de un intercambio compartido las miradas se dirigen
a la persona -profesor/a- que observa las caras,

Tuve una anécdota curiosa en un centro universitario de formacién del pro-
fesorado: Observé que estaban trasladando las sillas y mesas independientes de
un aulario que tenia ventajas por su espacio y disefio de asientos movibles para
organizar trabajos de grupo cooperativos; cuando se vacié por completo el aula
comenzaron unos obreros a fijar bancos y mesas al suelo, de manera que era
imposible mover los asientos una vez instalados, ademés que la distancia entre
. mesa y bancos era la misma, la colocacién correspondia con la “imposicién” de
una sola ensefianza: La frontal, sin posibilidad de variar o combinar con otros
modelos mis interactivos. Al pasar por alli el director del centro le pregunté por
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la causa del cambio y me contest6: “Asi estd mds ‘digno’ porque estamos en la Uni-
versidad”, entonces le sugeri que precisamente por estar en la universidad me
parecia ‘indigno’ el reducirnos de este modo a una manera de concebir la ense-
flanza universitaria con mesas y sillas fijas y dispuestas de una manera tnica.

2) Organizacion de los tiempos lectivos: El horario es un factor decisivo para
facilitar el aprendizaje cooperativo en grupos pequefios. Una distribucién de horas
lectivas segin el esquema de 2+1, es decir, un paquete de dos horas seguidas y
una hora aislada para facilitar el trabajo de los grupos pequerios y el trabajo per-
sonal ayuda para tener tiempo de interaccidn, debate, discusion, etc. Si las horas
no estin agrupadas de alguna manera es dificil facilitar esta estrategia.

3) Expectativas y reglas bdsicas: es necesario compartir con los estudiantes sus
expectativas sobre este modo de trabajar. La mayoria han expresado un empleo
de trabajo en pequefios grupos anterior muy reducido, de modo que apenas si tie-
nen experiencia previa. El poder dar tiempo y espacio para compartir las caracte-
risticas de esta estrategia es una buena manera de buscar su eficacia. Puede ser
también importante discutir con el grupo su manera de trabajar juntos, dificulta-
des, ventajas, asi como establecer unas reglas de funcionamiento comun.

4) Seguridad: Es implicita con la anterior. Muchas ocasiones se experimenta
la inseguridad a intervenir, a veces se tratan de estudiantes con experiencias nega-
tivas anteriores (temores al ser puestos en evidencia por sus profesores/as, o por
los mismos comparieros). En realidad, éste es un desafio para todos que suele
.resolverse bien si hay un clima social positivo.

5) Ntimero de personas para composicion de pequerios grupos: De tres a cinco
personas es lo que se recomienda por autores sobre dinimica de grupos. Intere-
sa que el nimero sea impar para facilitar los consensos, acuerdos o negociaciones
entre sus miembros.

6) Negociacion: Es una habilidad que hay que desarrollar en los grupos
pequefios. Se trata de llegar a acuerdos entre una diversidad de opiniones. Esta
diversidad, lejos de ser un obsticulo, se convierte en un reto para el aprendizaje
de la negociacién. .

7) Cooperacion. Este elemento constituye el sentido basico que deseamos
para una formacién universitaria. La cooperacién es un signo de nuestros tiempos
como alternativa a la competicién o al individualismo. Este aspecto lo trabajamos
como instrumento de ayuda mutua entre estudiantes, también mira al futuro, es
decir, lo que seri un trabajo con compaiieros nuevos, con los que habri que tra-
bajar en equipo. También creemos que facilitar desde el comienzo experiencias
previas de cooperacién incidird positivamente mas tarde, para poder transmitirlo,
una vez que se ha experimentado.

Sobre el aprendizaje cooperativo, Tlusty, McIntyre y Eierman (1993) investi-
garon las actitudes de 46 estudiantes de Quimicas -23 chicos y 23 chicas-. 39 suje-
tos contestaron un test de actitudes al comienzo y al final del curso. Se dividié el
laboratorio en dos secciones, una seccién aplic6 el aprendizaje cooperativo duran-
te 16 semanas del semestre y la otra utiliz6 una estrategia de laboratorio indepen-
diente hasta la octava semana siguiendo con el aprendizaje cooperativo después.
El porcentaje de estudiantes que fueron encuestados a lo largo del semestre mani-
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festaron una preferencia mayor entre los chicos que entre las chicas por trabajar
solos/as. Al final del semestre el 60% de los chicos y el 79% de las chicas mani-
festaron que, en general, aprendieron mejor cuando trabajaban con otros/as com-
pafieros/as.

Finalmente no podemos caer en la ilusién de que es ficil y asequible todo
lo anterior, somos conscientes que las barreras que se oponen a un buen trabajo
cooperativo son numerosas, estin ampliamente extendidas y son persistentes.
Seri necesario avanzar mis para superar la percepcién de Santos (1990:52) cuan-
do dice que “existe una concepcién rabiosamente individualista de la ensefianza
universitaria”. Blake y Otros (1990) recogen autoengaiios y descripciones ttiles
de la formacién de grupos que ofrecen lucidez para seguir adelante a pesar de
las dificultades.

EL APRENDIZAJE AUTONOMO: El concepto de aprendizaje auténomo ha
sido objeto de un extenso anilisis en la literatura sobre la ensefianza. Se le ha rela-
cionado con el desarrollo personal, direccién hacia el interior de uno mismo, la
autorrealizacién, lugar de control, autonomia e independencia de campo.

Alanis (1993) propone un conjunto de elementos diferenciales que tienen como
eje vertebrador un aprendizaje adulto independiente. Se trata de promover una
metodologia que aproveche las experiencias que el sujeto ha adquirido en su vida.
La propuesta de ensefianza se perfila en torno a los siguientes pasos: 1) Estructura
en torno a ejes problemiticos y a lineas de investigacién relacionadas con el objeto
principal de estudio. 2) El profesor/a serd fundamentalmente un tutor/a de investi-
gacién y un facilitador/a. 3) Los estudiantes realizardn funciones de autoestudio, de
investigacion y de sistematizacién de su experiencia. 4) El contenido serd un instru-
mento informativo y estara referido al problema especifico estudiado. Y 5) La insti-
tucién deberi facilitar el desarrollo del proceso formativo auténomo en su estructu-
ra organizativa y en su apoyo personal a la consecucién de tales fines.

Brockett y Hiemstra (1993) entienden que la idea de autodireccién en el
aprendizaje abarca tanto los procesos de método de ensefianza (aprendizaje auto-
dirigido) como las caracteristicas de la personalidad del sujeto (autodireccién del
estudiante). El punto de partida de la comprensién del aprendizaje autodirigido es
la nocién de responsabilidad personal. Este modelo se inspira en los supuestos de
la filosofta bumanisia.

El aprendizaje auténomo implica por parte del que aprende asumir la res-
ponsabilidad y el control interno del proceso personal de aprendizaje. Se le cono-
ce también como aprendizaje autodirigido, es decir, un tipo de aprendizaje donde
la norma la establece el propio sujeto que aprende. La idea no es nueva pero en
la actualidad esti recibiendo gran atencién en el dmbito educativo, especialmente
en la educacién universitaria asi como en la educacién a distancia, formacién pro-
fesional o de tecnologia de ordenadores.

La ensefianza del aprendizaje auténomo subraya la autonomia y el desarrollo
personal. Ramsden (1994) afirma que la primera preocupacion de los profeso-

" res/as en la educacién superior, deberia ser animar a los estudiantes a que esti-
men la materia y que deseen aprender por sf mismos.
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En una linea parecida pero desde el punto de mira de los profesores/as,
McNiff (1993) concluye en su estudio que la mejor ensefianza la ofrecen aquellos
que quieren aprender y que saben exponer a los estudiantes frente a su propio
proceso de autodesarrollo en el aprendizaje.

Brockett y Hiemstra (1993) han examinado la literatura de hace dos décadas
y ofrecen una lista de malentendidos o mitos acuamulados acerca de este tipo de
aprendizaje. Entre ellos, cabe destacar, por ejemplo:

- “La autodireccion del aprendizaje supone aprender en situacion de aisla-
miento”: Realizar esta identificacién es un craso error porque la autodireccién en
el aprendizaje no significa necesariamente aprender en aislamiento. Lo que signi-
fica es que el sujeto que aprende asume la responsabilidad primaria y el control
acerca de las decisiones sobre la planificacion, realizacién y evaluacion de la expe-
riencia de aprendizaje. Esto puede darse en solitario 0 en un grupo, y estd basa-
do en la preferencia por asumir la responsabilidad individual.

- “La autodireccion no vale el tiempo que se necesita para bacerla funcionar”.
Este sentir es frecuente porque se apoya en la creencia de que la autodireccién o
la individualizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje no aporta grandes
beneficios, no es econémica como dirigirse 2 un gran grupo.

Brockett y Hiemstra (1993) recogen investigaciones que afirman haber una
mayor transferencia de aprendizaje de una situacién, o curso, a otra transferencia
tanto de conocimientos obtenidos como de habilidades de autodireccién. Estas
habilidades permiten a los estudiantes diagnosticar las necesidades, buscar los
recursos y buscar actividades de aprendizaje.

Otro beneficio es que mejora el concepto de si mismo, puesto que avanzan a su
propio ritmo y rendir mis de lo que lo hacen en un gran grupo, que en este caso
siguen el ritmo de los demas o el ritmo trazado por el profesor/a. De este modo apren-
den a desarrollar pautas personales para el planteamiento y resolucién de problemas,
al tiempo que mejoran su confianza y su concepto de si mismo como estudiante.

- “Facilitar la autodireccion es un recurso muy cémodo para los/as profeso-

- res/as™ Para algunos la autodireccién supone estar comodamente sentado adop-

. tando un papel de maestro/a pasivo. Aunque se pueda dar este hecho, esti muy
lejos de lo que realmente significa el aprendizaje auténomo. El profesor/a que
ensefia este modo de aprender tiene un papel activo pero no de protagonista.
Tiene que sentarse a negociar, intercambiar puntos de vista, facilitar recursos y
convalidar los resultados. La relacién que se establece con el estudiante es muy
extrinseca, no dirige, ni tampoco suplanta. Es una relacién de ayuda, y la ayuda
siempre deja en libertad al sujeto que aprende.

El aprendizaje autodirigido “describe un proceso en el que los individuos asu-
men la iniciativa, con o sin la ayuda de los demds, en el diagnéstico de sus nece-
sidades de aprendizaje, la formulacién de sus metas de aprendizaje, la identifica-
cién de los recursos humanos y materiales necesarios para aprender, la eleccién y
aplicacién de las estrategias de aprendizaje adecuadas y la evaluacién de los resul-
tados de aprendizaje” (Brockett y Hiemstra 1993: 38).

Estos autores recogen el valor de la gutonomia: “La autonomia se refiere a
la capacidad de una persona para elegir lo que es valioso para ella, es decir, para
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realizar elecciones en sintonia con su autorrealizacién” (Brockett y Hiemstra
1993: 45).

Por ultimo, las funciones del profesor/a que promueve este aprendizaje seri-
an las siguientes, segin estos autores:

- Proporcionar informacién sobre determinados temas mediante conferencias
y el uso de medios audiovisuales.

- Servir de recurso a una persona o a un pequefio grupo en relacién a deter-
minadas partes del contenido del aprendizaje.

- Ayudar a los estudiantes a valorar sus necesidades y competencias a fin de
que cada persona pueda trazar su propia trayectoria individual de aprendizaje.

- Proporcionar feedback a los sucesivos proyectos del plan o acuerdo de
aprendizaje de cada persona. .

- Localizar los recursos existentes o procurar informacién nueva sobre temas
identificados mediante la valoracién de necesidades.

- Recopilar una serie de recursos de informacién, medios o modelos relacio-
nados con diversos temas o 4mbitos de estudio.

- Establecer contactos con personas especializadas en determinados temas y
crear experiencias de aprendizaje para individuos y grupos pequeiios al margen
de las sesiones normales con el gran grupo.

- Colaborar con los estudiantes fuera del contexto normal o de grupo como
estimulador o como interlocutor.

- Ayudar al estudiante a desarrollar una actitud y un enfoque del aprendizaje
que fomente la independencia.

- Fomentar la discusién, el planteamiento de cuestiones y la actividad de gru-
pos pequefios para estimular el interés en la experiencia de aprendizaje.

- Contribuir a desarrollar una actitud positiva hacia el aprendizaje y la inda-
gacion dirigida por uno mismo.

- Gestionar un proceso de aprendizaje que incluya actividades como el diag-
néstico continuo de las necesidades, la adquisicién de un feedback continuo, y el
fomento de la participacién del estudiante.

- Servir de puente de convalidacién o evaluacién de los logros del estudian-
te tanto a lo largo de la experiencia de aprendizaje como en su conclusién.

Como conclusién, afirmamos que una formacién y ensefianza uniVversitaria
que se oriente hacia un desarrollo integral de la persona deberia sefialar unas
notas esenciales orientadas hacia un tipo de persona mds humanista, cooperativa,
investigadora y reflexiva. Tales notas serin un sélido soporte para afrontar los
desafios del aprendizaje universitario actual y venidero. Aprendizaje que, cada vez
mis, se orientara hacia perfiles de corte cooperativo y auténomo que reclamarin
modelos de ensefianza promotores de un nuevo estilo de aprender enfocado a los
objetivos de proceso formativos sefialados en este articulo.
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