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SAN ROMÁN, S. (2011). Las primeras maestras: Los orígenes del
proceso de feminización docente en España. Barcelona: Ariel. 251
pp. ISBN: 9788434413252.

Bajo este título, la catedrática de Sociología de la E. U., en la Universidad
Autónoma de Madrid, nos presenta un estudio realizado desde el punto
de vista histórico y sociológico, partiendo de planteamientos filosóficos
para facilitarnos la comprensión del pensamiento vigente de finales del
siglo XVIII y siglo XIX.

Esta investigación está dividida en cinco partes. La primera se centra en
planteamientos teóricos acerca del concepto de educación que aparece
en las obras de los ilustrados Condorcet, Kant y Rousseau, para pasar a
sentar las bases de los modelos de maestras que van apareciendo según
las necesidades político-sociales de cada época: la maestra analfabeta
(1783-1838), la maestra maternal (1838-1876) y la maestra racional
intuitiva (1876-1882).

En la segunda, tercera y cuarta parte nos va explicando cómo van
surgiendo, específicamente, esos modelos analizando los distintos
componentes económicos, culturales…, sobre todo, la política educativa
a través del Informe Quintana (1812), el Reglamento de Escuelas de
Primeras Letras (1825), la Ley Moyano (1857), la moral krausista, el método
froebeliano del que, gracias al conde de Toreno, se crea en 1876, una
cátedra en la Escuela Normal Central de Madrid para la enseñanza de
párvulos mediante el mencionado método, y la Asociación para la
Enseñanza de la Mujer fundada por don Fernando de Castro en 1870,
como una institución privada interesada en el desarrollo social e intelectual
de la mujer. Nos muestra así el interés que despertó, tanto en el ámbito
público como en el privado, la formación de la mujer, aunque con
significativos matices, entre ellos, la clase social, que posibilita la aparición
de los mencionados modelos de maestras.

La quinta parte nos revela cómo, lo anteriormente expuesto, va
originando la tesis mantenida por San Román, de que el proceso de
feminización en España es consecuencia de todos esos cambios y, por
tanto, no se trata de un hecho natural o vocacional. Observa que dicho
proceso se inicia en los primeros niveles del sistema educativo español
dándose, a su vez, un relevo del personal docente, pues en esos niveles ya
no son los hombres los encargados de instruir al alumnado, sino que el
turno es, ahora, para las mujeres como así lo manifiestan, también, los
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estudios estadísticos presentados como fuente necesaria para el
mantenimiento y desarrollo de dicha tesis.

Como consecuencia de todo esto se producen cambios en los métodos
pedagógicos y, también, en el concepto de educación con respecto a
períodos anteriores, principalmente, a la hora de hablar de las niñas como
futuras profesionales cualificadas y madres de familia, transmisoras de los
valores en la sociedad. Esto que, por un lado, tiene su importancia, pues
va logrando que disminuyan las desigualdades de género a la hora de
incorporarse a la actividad social y profesional, por otro, San Román
muestra las consecuencias desfavorables que le toca sufrir a la mujer:
salarios más bajos, decrece el prestigio de la profesión del magisterio, es
más, se la enmarca dentro de lo que algunos autores denominan
«semiprofesiones».

Aunque este trabajo se centra en el estudio de las primeras maestras y
los lectores preferentes pudieran ser los pertenecientes al ámbito de la
enseñanza, sin embargo, la aportación científica del mismo revela, cómo se
van cubriendo esas lagunas existentes con las que cualquier investigador
se topa a la hora de ir construyendo, desde su posición, la historia de un
país llamado España, donde se pretende reducir las desigualdades, pero a
su vez, se crean otras cuyas consecuencias están apareciendo, pues las
políticas educativas y el sistema así lo permiten.

Invitar a la lectura del mismo y felicitar a Sonsoles San Román por su
aportación y llamada de atención sobre la supuesta igualdad, que es un
tema candente en la sociedad actual. 

Juana García Romero

BIESTA, G. (2011). Learning democracy in school and society.
Education, lifelong-learning, and the politics of citizenship.
Amsterdam: Sense Publishers. 104 pp. ISBN: 978-94-6091-510-9.

El nuevo libro del filósofo de la educación Gert Biesta nos acerca de forma
sistemática y novedosa a uno de los debates fundamentales de la educación
contemporánea, a saber el papel que pueden jugar las instituciones
educativas en la promoción de la vida democrática.

La hipótesis de partida es contundente y esclarecedora: las instituciones
educativas en el mejor de los casos han dado un énfasis excesivo a las
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retóricas de la enseñanza de la ciudadanía, y sin embargo han descuidado
cultivar los modos en que la ciudadanía se aprende y se vive en y a través
de los procesos y prácticas cotidianas en las vidas de cada niño, joven o
adulto. Una paradoja que desdibuja la necesaria calidad de los procesos
y las prácticas mediante los cuales los sujetos se forman como
ciudadanos democráticos. Esto es cómo los sujetos experimentan los
modos democráticos de actuar y ser y sus propias posiciones como
ciudadanos.

Con esta entrada el autor delimita lo que será su perspectiva y su
compromiso en el terreno de la educación para la ciudadanía y para la
democracia, y que a lo largo del libro se concreta en un recorrido a través
del currículum Escocés para la Excelencia, el Marco Inglés para la
Educación Ciudadana, el Espacio Europeo de Educación Superior y los
desarrollos nacionales e internacionales en el campo de la educación de
adultos y formación continua.

Confirmando una trayectoria intelectual preocupada con re-pensar y
ofrecer alternativas a la razón instrumental y tecnocrática imperante en
nuestros días (Biesta, 2006, 2010) encontramos a lo largo del libro cinco
posicionamientos que pueden resultar de utilidad para aquellos
profesionales que todavía creen que las instituciones educativas tienen algo
que decir frente al actual estado de las cosas:

n La ciudadanía lejos de ser una cuestión de individuos que deberían
ir adquiriendo saberes, competencias, y responsabilidades
democráticas, atañe siempre al modo como los individuos en
relación unos a otros y situados en determinados contextos
componen lo democrático. 

n La construcción de la ciudadanía más que una cuestión de
promoción de buenos, integrados y adaptados comportamientos
para hacer sociedad, tiene que ver tanto con el ejercicio de
democracia como con las políticas de democratización. Es decir la
ciudadanía democrática debería incluir cuestiones de participación
política, procesos de toma de decisión colectiva y formas de accionar
la esfera pública en la traducción de aspectos privados en asuntos
de interés colectivo. 

n Más allá del trabajo local en las comunidades producir ciudadanía
requiere una continua orientación hacia cuestiones más amplias
como los valores de justicia, equidad y libertad.

n En contra de la tendencia a considerar las cuestiones de ciudadanía
desde la idea de una comunidad orgánica y homogénea, el autor
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subraya la importancia de asumir la pluralidad y la diferencia a la
hora de comprender y crear la ciudadanía democrática. 

n Si bien la educación y el aprendizaje suelen pensarse en términos
funcionales, esto es en como los actuales órdenes sociopolíticos
pueden ser reproducidos y como lo nuevo y los nuevos pueden ser
incluidos en estos órdenes, también pueden pensarse como
procesos y prácticas que cuestionan el orden establecido
precisamente en nombre de la democracia y de la democratización. 

El recorrido del autor finaliza con una propuesta: la de una democracia
entendida como un continuo experimento colectivo o democracia del
aprendizaje. Con este término se nos emplaza a entender la ciudadanía
como un proceso continuo de subjetivación y de promoción de la agencia
política a través del aprendizaje en, sobre y desde nuestro propio
envolvimiento en los procesos democráticos, sin olvidar que la
democratización no puede resolverse simplemente a través del aprendizaje
de los modos democráticos sino que requiere atención a los aspectos
estructurales e infraestructurales, incluidos los recursos y las condiciones
sociales y materiales en que la gente experimenta su condición de
ciudadanos. 

Oscar Moltó Egea

WILLINGHAM, D. T. (2011). ¿Por qué a los niños no les gusta ir a la
escuela? Barcelona: Graó. 275 pp. ISBN: 978-84-9980-368-5.

En la década de los setenta la revista Cuadernos de Pedagogía sacaba un
monográfico sobre Fracaso Escolar. En él participaban especialistas del
ámbito de la Didáctica, la Sociología, la Psicología Cognitiva… para arrojar
luz sobre un problema endémico del sistema educativo español. Angel
Rivière, psicólogo cognitivo, tituló su artículo de manera irónica: «Por qué
fracasan tan poco los alumnos en la escuela». Su hipótesis era que dadas
las demandas cognitivas de la escuela, lo llamativo era que el fracaso no
fuera aún mayor. Elaboró un decálogo sobre las demandas cognitivas que
la institución escolar impone al alumnado y las resumió en dos:
«Desvincularás tus conocimientos de los propósitos e intenciones humanas
y para colmo deberás parecer un alumno interesado y competente».
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Ahora tengo en mis manos un libro escrito desde la psicología cognitiva
que pretende aportar un conocimiento útil para la práctica educativa. La
obra recoge los avances de esta ciencia en los últimos treinta años y los
descubrimientos sobre la memoria y el cerebro, extrayendo conclusiones
aplicables a la vida en las aulas. Los nueve capítulos comienzan con una
pregunta y su correspondiente respuesta, y el principio cognitivo que
orienta cada uno de los capítulos: ‘Los seres humanos son curiosos por
naturaleza pero no están bien dotados para la reflexión: si no se dan las
condiciones cognitivas adecuadas, evitamos reflexionar’; ‘La cultura
general es una condición sine qua non del aprendizaje de competencias’;
‘La memoria es lo que queda después de la reflexión’; ‘Comprendemos
mejor las cosas nuevas cuando se nos explican en un contexto que nos es
familiar. La mayor parte de lo que sabemos es concreto’; ‘Para ser bueno
hay que entrenar’; ‘Los conocimientos adquiridos durante los primeros
años de formación son fundamentalmente distintos de aquellos adquiridos
durante los años finales de formación’; ‘Las niñas y los niños son más
semejantes que diferentes en su manera de aprender y reflexionar’; ‘La
inteligencia es diferente pero se puede mejorar con esfuerzo y trabajo
constante’; ‘La enseñanza como cualquier otra competencia cognitiva
mejora con la práctica y el entrenamiento’.

Para que sean efectivos tales principios en el aula, el profesorado ha de
poseer conocimientos sobre sus alumnos, y deberá cuestionarse: 1) Cómo
saber lo que mis alumnos saben y pueden hacer. 2) Qué sabe mi alumnado.
3) En qué pensarán los alumnos durante esta clase. 4) Qué sabe el
alumnado que pueda ayudarle a comprender esta nueva información. 5)
Cómo puedo conseguir que el alumnado se entrene sin que se aburra. 6)
Qué diferencia hay entre mi alumnado y las personas expertas. 7) No es
necesario saber cuál es el estilo cognitivo de cada alumno y alumna. 8)
Cómo conciben la inteligencia mis alumnos. 9) Qué aspectos de mi
método de enseñanza funcionan bien con mis alumnos y cuáles tienen que
mejorarse.

Los nueve principios cognitivos tiene claras implicaciones para la clase,
que se concretan en: 1. Pensar buenas preguntas para hacer a sus alumnos,
y tomar el tiempo necesario para explicar las preguntas. 2. No es posible
reflexionar bien sobre un tema si no se tiene conocimiento factual. 3. La
mejor manera de valorar la calidad de la clase es preguntarse «sobre qué
reflexionará cada clase». 4. El objetivo debe ser la estructura profunda,
explícita o implícitamente, pero la estructura de superficie será la primera
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que tendrá en mente el alumnado. 5. Reflexione atentamente sobre los
conocimientos que los alumnos deben dominar y ayúdeles a entrenarse.
6. Persiga la comprensión profunda, no la creación de nuevo
conocimiento. 7. Concéntrese en el contenido de sus lecciones, no en las
diferencias entre los alumnos y las alumnas al tomar decisiones sobre cómo
enseñar. 8. Hable siempre de éxitos y de fracasos en términos de esfuerzo
no de capacidad. 9. Mejorar requiere algo más que experiencia; también
exige esfuerzo consciente y los comentarios de los demás.

La finalidad última de la obra de Willingham es que los adultos
(profesorado, familia, etc.) seamos capaces de comprender cómo funciona
la inteligencia de los niños para ayudarles a que vayan a gusto a la escuela.

Lidia Santana Vega

IRANZO, P. (2012). Asesoramiento pedagógico al profesorado. Madrid:
Síntesis. 347 pp. ISBN: 978-84-995890-6-0.

El libro que nos ofrece Pilar Iranzo se nutre de un profundo análisis teórico
sobre el asesoramiento pedagógico y de su larga experiencia en el
desarrollo de dicho proceso, dando lugar a un documento útil para los
agentes e instancias educativas involucradas en los procesos de
asesoramiento y para investigadores interesados en el tema.

La obra aborda el tema del asesoramiento situado en el marco actual
de globalización, de sociedad líquida y de complejidad, empleando
referentes de Lipovetsky, Morin, Castells o Bauman. A continuación
contextualiza y define el asesoramiento como proceso de ayuda o de
acompañamiento en una apuesta valiente donde la autora se posiciona
de forma clara vinculando dicho proceso al cambio de las prácticas
escolares y al aprendizaje individual y colectivo en la línea del desarrollo
organizacional y de las organizaciones que aprenden. Hargreaves, Fullan,
Hopkins, Murillo, Stoll y Fink son, entre otros, los autores clave para
entender la dinámica del cambio en las instituciones educativas a juicio
de la autora. Posteriormente, se presentan los diversos modelos de
asesoramiento en el marco de modelos de formación y se insiste en la
necesaria implicación y compromiso de todos los participantes para lograr
cambiar las escuelas. Se vincula de forma clara el asesoramiento a procesos
de investigación acción y de transformación educativa y social.



En el capítulo en el que se abordan los modelos, Iranzo llega a
cuestionar incluso el sentido de los asesoramientos cuyos contenidos y
plan de trabajo vienen prefijados ante propuestas más emergentes y
ecológicas, vinculadas a un modelo que la autora defiende, que denomina
«asesoramiento de desarrollo» y que busca el cambio organizativo en la
línea que proponen las teorías de la mejora de la escuela. Se aborda dicha
mejora de la escuela desde el acompañamiento asesor para la consecución
de cambios en las prácticas escolares dentro y fuera de las aulas, con el fin
último construir socialmente el éxito educativo. La función asesora se
presenta como testigo y guía que facilita procesos de cambio tanto
individuales como colectivos y tanto personales como profesionales e
institucionales. Para lograr dichos cambios colectivos vinculados a la
mejora de la eficacia de la escuela se explican con profusión de detalles
las fases de análisis de necesidades, de sensibilización, de formación, de
implementación y de evaluación de los procesos de cambio educativo.

Con relación a la primera fase, el análisis de necesidades, Iranzo
defiende que constituye el eje desde el cual armar los diseños formativos
y señala la conveniencia de combinar las necesidades individuales e
institucionales, buscando propuestas formativas que enlacen de forma
sustantiva con las necesidades sentidas pero también con los proyectos de
mejora de la institución. Con relación a la última fase, la evaluación, la
autora no elude tampoco temas complejos, como es el de la evaluación de
la formación, tanto desde su finalidad diagnóstica, como desde su finalidad
sumativa. A partir de la propuesta de Kirkpatrick se desmenuzan los
pormenores de los procesos de evaluación de resultados. Se señala la
conveniencia de superar la mera evaluación de la satisfacción (que,
además, por los modos en los que se realiza, parece ofrecer información
poco relevante) y se insiste en importancia de la evaluación de los niveles
de transferencia e impacto de la formación, pese a su dificultad.

Finalmente, se caracteriza la figura asesora (incorporando roles y
competencias y asociando propuestas de formación inicial y permanente
concretas) y se muestran las tendencias en el asesoramiento pedagógico,
vinculadas al trabajo en red y a la creación de comunidades de práctica,
en una apuesta innovadora y muy actual.

Esta nueva obra de la editorial Síntesis constituye un libro exhaustivo
que muestra la literatura pedagógica precedente relativa al asesoramiento
tanto del ámbito nacional (en el que Marcelo, Bolívar, Domingo, Rodríguez
o Monereo son algunos de sus principales exponentes) como internacional
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(destacan las referencias a Eisner, Elliott, Apple, Cochram-Smith,
Huberman) y que supone un avance relevante en este campo de
conocimiento. 

Nos encontramos, pues, ante una obra completa y rigurosa y que
contribuye sustantivamente a la comprensión de los procesos de
asesoramiento como estrategias vitales para el desarrollo de los proyectos
educativos de cada centro y para el aprendizaje organizacional
permanente.

Elena Cano

PERRENOUD, P. (2012). Cuando la escuela pretende preparar para la
vida ¿Desarrollar competencias o enseñar otros saberes? Barcelona:
Graó. 235 pp. ISBN: 978-84-9980-416-3.

El presente libro invita a la reflexión y el debate sobre las finalidades del
sistema educativo, en concreto el autor anima a determinar de forma
concreta las finalidades de la enseñanza obligatoria. Para ello, cuestiona
las reformas curriculares escolares, menciona sus amenazas y ofrece
reflexiones sobre los programas escolares orientados al desarrollo de
competencias.

Philippe Perrenoud, expone al lector las evidencias del creciente
desajuste entre lo que los jóvenes aprenden en la escuela, y lo que
realmente necesitarían aprender para poder vivir dignamente en la
sociedad del siglo XXI. Con ello, conmueve sobre la necesidad de
cuestionar los contenidos de la cultura escolar, argumentando la incorrecta
elección de los conocimientos enseñados en la escuela para la preparación
para la vida cotidiana, de la mayoría de los alumnos.

En este sentido, el autor orienta en el presente libro, sobre lo que a su
criterio se debe realizar si se pretende asignar a la escuela la misión de
desarrollar competencias para la vida, y si se reconoce que una parte
importante de estas competencias, recurren a unas ciencias poco
representadas en los programas escolares actuales. Mediante un ejercicio
de análisis, el autor detalla las disciplinas y educaciones disponibles, abre
debates sobre distintos aspectos de cada una de ellas, y estudia su relación
con la preparación para la vida, profundizando el análisis de las razones
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por las que los programas de enseñanza obligatoria, deberían apuntar al
desarrollo de conocimientos de derecho, economía, ciencias políticas,
sociología y psicología, entre otros. Aconseja así, la determinación y el
desarrollo de unas competencias ausentes en el currículo de la educación
obligatoria, y sin embargo absolutamente necesarias en la sociedad.
Expone la complejidad de determinación de tales competencias, y propone
al mismo tiempo, y con su propio ejemplo, las diferentes etapas de un
proceso razonable de identificación de competencias, con su consecuente
contribución a la elaboración de un currículo equilibrado. Para ello,
Philippe Perrenoud aconseja partir no de los saberes, sino de situaciones
y problemas concretos a los que los alumnos se enfrentarán. Centra
entonces su atención en la identificación de situaciones y problemas, y
para ello, cree en la necesidad en primer lugar, de llevar a cabo
investigaciones a gran escala, de las que esboza sus líneas maestras.

De forma paralela a este planteamiento, advierte la realidad de manera
valiente, exponiendo que su propuesta de investigaciones o similares, no
tendrían sentido si las conclusiones de las mismas no fueran las esperadas
por la comunidad política. Como consecuencia, enumera y analiza en
relación a ello, una serie de razones que considera más que suficientes para
impedir que se abra siquiera un debate, y que se organicen investigaciones
a gran escala sobre la vida de la gente. A pesar de tan pesimista realidad,
Philippe Perrenoud defiende ese tipo de investigaciones y argumenta, como
a partir de ellas, sería más sencillo identificar las situaciones y problemas a
los que los adultos del mañana se enfrentarán realmente, y con ello,
establecer las prácticas para las que la escuela debe preparar.

Es entonces, una vez identificadas las situaciones, cuando el autor
propone determinar las competencias y con ello los conocimientos,
habilidades y actitudes que conforman los recursos necesarios para el
funcionamiento de las mismas. Esta especificación de competencias a partir
de situaciones y no de saberes, es llevada a la práctica por el propio autor,
quien ofrece al lector una rica lista de ejemplos al respecto, donde el par
competencias-situaciones está siempre presente. 

Con todo ello, en el presente libro se exponen por tanto una serie de
criterios, que sin duda conmueven y conducen a la reflexión, permitiendo
identificar con cierta seguridad las competencias útiles para la vida de la
mayoría de la gente.

En la globalidad del libro, Philippe Perrenoud ofrece argumentos
a quienes realmente tengan el verdadero deseo de que la escuela prepare
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a los jóvenes mejor para la vida, y aporta reflexiones y sugerencias que
ayudan a recorrer el camino hacia este tipo de escuela, reclamando por
otro lado, diversos temas que contribuyen sin duda, a la apertura de
interesantes debates racionales.

Angélica Martínez Zarzuelo

BRENIFIER, O. (2012). La práctica de la filosofía en la escuela
primaria. Valencia: Diálogo, Tilde. 224 pp. ISBN: 978-84-96976-74-0. 

La obra del filósofo Oscar Brenifier siempre ha llegado a España con la
esperanza de poder desarrollar el hibernado proyecto de  o Práctica en la
escuela tanto con jóvenes y niños, como con adultos fuera de esta.

Otros títulos de este autor, como Filosofar como Sócrates (Ed. Diálogo),
El diálogo en clase (Ed. La Idea) o Las Superpreguntas (Ed. Edebé), han
supuesto una revalorización y renovación del hecho práctico del filosofar
dentro y fuera del aula, en cafés, vinos filosóficos o talleres de filosofía
práctica.

En el libro que nos ocupa, el filósofo francés centra su mirada en las
edades más tempranas desde Primaria para introducir el gusto por filosofar
y practicar las actitudes filosóficas. Tampoco descarta a los grupos de
Infantil, aunque haciendo ciertas modificaciones a su propuesta
metodológica.

Oscar Brenifier propone una serie de ejercicios para aplicar con los
niños, tanto dentro como fuera del aula. Entre estos ejercicios podríamos
destacar las siguientes propuestas: Ejercicios sobre un personaje. Unos
ejercicios para edades tempranas en los que, tras el desarrollo de un
cuento o un texto, se le pedirá al niño que elija un personaje, el que más
le gusta, el más significativo, etc. Tras esto, tendrá que dar una justificación
conceptual a su elección («porque es bueno», «porque no tiene miedo»,
etc.). Este ejercicio será trabajado progresivamente hasta que el educando
pueda usar justificaciones cada vez más sintéticas y profundas; Lista de
palabras. Actividad más compleja que nos ayudará a trabajar el uso de la
palabra y de la argumentación, para evitar caer en vagas opiniones y así
permitir el desarrollo de algunas de las competencias propuestas en el
libro. Aquí se pedirá una temática o pregunta y los alumnos irán lanzando
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un número elevado de palabras que tengan relación con la temática
propuesta; esta parte de la descarga se verá complementada con la segunda
fase, en la que se hará un análisis del grupo de palabras propuestas viendo
ciertas similitudes entre ellas y facilitándonos el ejercicio de
problematización con aquellas que pudieran ser tachadas por estar
contenidas significativamente en otras o por encontrarse mejor explicadas
con otras ya propuestas. A medida que el ejercicio se desarrolle, el número
de palabras se irá reduciendo, para hacer ver el progreso de esta actividad.
En algunos casos se podrán quedar algunos conceptos relacionados como
definitivos y en otros nos será suficiente con uno que aglutine a todos.En
estos ejercicios, como vemos, lo que se buscará será una confrontación de
hipótesis, ejercicio esencial para el filósofo francés.

Además analiza y valora una idea de Matew Lipman, el concepto de
comunidad de investigación, como útil y eficaz aunque no deja de lado
sus críticas al método Lipman, así como a la formación de docentes que se
basa en este método por la experiencia que vivió el autor, en el congreso
Internacional Council of Philosophical Inquiry with Children (ICPIC) al que
asistió en Varna, Bulgaria.

Afirma que en la metodología del congreso internacional se muestran
unas percepciones relativista de la filosofía donde «todo vale», poca o
ninguna crítica a los ejercicios, falta de una problematización de las ideas
del autor con su escrito, ninguna o casi ninguna evaluación crítica para el
mejoramiento de las actividades y en la que el uso del texto, que era
tratado de forma superficial obviando así, un análisis profundo.

Es, por tanto, una separación radical con el filósofo americano para
proponernos el «pensar lo impensable». Tratar de pensar justamente
aquello que no queremos pensar, argumentar o defender. La actividad
filosófica, así, se convierte en un experimento mental dejando de lado
algunas convicciones personales para tratar de explorar sendas antes no
percibidas o no consideradas como válidas en la actividad de la reflexión.

Sin duda, nos encontramos ante la obra magna de Oscar Brenifier,
donde sistematiza conceptualmente y diversifica los talleres que incluyó
en El diálogo en clase.Una ambiciosa e inteligente obra que es la
culminación a una investigación del cómo, el para qué y el por qué aplicar
la filosofía en la escuela con grupos de cualquier edad.

Jorge Sánchez-Manjavacas Mellado
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TORREGO, J. C. Y NEGRO, A. (2012). Aprendizaje cooperativo en las
aulas. Fundamentos y recursos para su implantación. Madrid:
Alianza. 289 pp. ISBN: 978-84-206-6961-8.

Los procesos de interconexión económicos, tecnológicos y culturales de
las últimas décadas han dado lugar a transformaciones sociales,
económicas y políticas que constituyen lo que se ha denominado mundo
globalizado. Sin embargo, los avances en el desarrollo de la sociedad no
se han traducido en una mejora inmediata en la calidad de vida. Ante el
crecimiento desmesurado de la información, la proliferación de estímulos
al consumo y el influjo de los estereotipos conductuales en la
comunicación, surge el individualismo; que rechaza la creencia en los
grandes ideales, fomentando la aversión al compromiso, la subordinación
de lo común a lo individual y la competencia, en un presente difuso, en el
cual todo es relativo.

Ante semejante entorno, no queda duda de la importancia de las
competencias necesarias para afrontar el futuro: como saber relacionarse,
trabajar en equipo y resolver conflictos, recogidas por la OCDE y en la Ley
Orgánica de Educación. Por otro lado, encontramos el fracaso escolar y la
exclusión, debidos en gran parte a la falta de cooperación y la pérdida del
sentido de pertenencia. De ello se deduce el valor de las interacciones
sociales en el aprendizaje y la enseñanza, ya sea entre los alumnos o entre
éstos y el profesor. A pesar de que se reconoce ampliamente el valor de
las mismas en la construcción de conocimientos y en la realización
de aprendizajes significativos, no se fomentan en el aula de la misma forma
o con la misma intensidad; no se trabaja en común, no se incentiva la ayuda
mutua, el aprendizaje se considera individual y se genera competitividad.

En este libro se presenta el aprendizaje cooperativo no como un simple
recurso pedagógico, sino como una parte fundamental de la estructura
metodológica que provocará cambios sustanciales en el aprendizaje al
introducirlo en el aula. 

En su primera parte nos habla de la fundamentación del aprendizaje
cooperativo. De la introducción del mismo para conseguir una educación
de calidad en su primer capítulo y de un repaso histórico del proceso que
enmarca la cooperación y su relación con las distintas teorías
psicopedagógicas en el segundo.

Pasa en la segunda parte, a su implantación en el aula cambiando la
estructura de la actividad de una clase, pasando de una estructura
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individual o competitiva a una cooperativa. El capítulo cuatro proporciona
las pautas para establecer las condiciones de trabajo en equipo y en el
cinco cómo organizar la interacción mediante métodos y técnicas para
promover el aprendizaje. Se describen métodos como «la tutoría entre
iguales», «el puzle» o cómo construir conocimientos entre todos, «la
enseñanza recíproca», «el grupo de investigación» o la clase convertida en
una comunidad científica, etc. En cuanto a las técnicas se presentan cuatro
a modo de ejemplo: técnicas para el diálogo a partir de la expresión oral,
que aseguran la participación de todos los miembros del grupo; técnicas
para el procesamiento de la información, que pueden intercalarse en las
exposiciones del profesor o de otras fuentes de información (textos,
videos, etc.) con el fin de mantener la atención de los alumnos y la
comprensión de los datos que se procesan; técnicas para la construcción
conjunta de conocimiento y técnicas para la resolución de problemas (el
planteamiento de actividades en forma de problemas que haga necesaria
la colaboración entre todos los miembros del equipo). El capítulo seis
expone algunas estrategias para la planificación de las unidades didácticas
que permitan una implantación del aprendizaje cooperativo con garantías
de éxito. Finaliza esta segunda parte con el capítulo siete analizando cómo
las TIC pueden convertirse en una herramienta de gran valor en este
ámbito, ya que la tecnología ofrece nuevas y potentes oportunidades para
la comunicación y la interacción con los demás. 

La tercera parte reflexiona sobre el profesor y el aprendizaje
cooperativo. Destacando como esta metodología es coherente con la
imagen del profesor como un profesional reflexivo que indaga, observa,
analiza y problematiza su práctica buscando la mejora de los procesos de
enseñanza-aprendizaje y sus resultados. 

La conclusión principal es que el trabajo en equipo no es sólo  un
recurso para enseñar, sino también un contenido más que los escolares
deben aprender. El trabajo en equipos cooperativos es un marco ideal para
aprender a dialogar, a convivir y a ser solidario.

Alicia López Mendoza
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