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A 2 2.3 La enseifianza indagadora

Implicaciones para el perfil del docente y su desarrollo:
La ensefianza indagadora
por Dr. Guenter L. Huber

Podemos formular el problema central en cada ambito de ensefianza como pregunta: éCémo y
donde aprenden los profesores como se fomenta aprendizaje activo, autoregulado, social? En
las publicaciones sobre este problema podemos leer siempre de nuevo que bajo las condiciones
concretas de ensefanza, la necesidad de reacciones inmediatas, el tamafio de exigencias
curriculares y falta de tiempo para tratarlos — los profesores no hacen todo lo que saben o han
planificado de hacer basado en su conocimiento, sino lo que han hecho hasta ahora como
rutina. Ademas: Una parte tremenda de estas rutinas viene de experimentar la ensefianza de
antes de sus propios profesores.

Por eso la primera tarea en el desarrollo del perfil docente debe ser ganar acceso a y darse
cuenta de las rutinas y los procesos casi automatizados de tomar decisiones pedagodgicas-
didacticas. Esta tarea demanda enfoques distintos de los métodos tradicionales de formacién
profesional y cursos de perfeccionamiento. No basta cuando los participantes reciben
informacién, no basta cuando tienen ocasiones de hacer lo que han oido, no basta cuando
mentores acompafan sus esfuerzos y les discuten con ellos, sino necesitan el mismo entorno
de aprendizaje que tendrian que realizar en el futuro para sus estudiantes: un entorno donde
se pueden adquirir el conocimiento necesario y también se pueden practicar el aprendizaje
activo, social y auto-regulado. El entorno apto se llama ensefianza indagadora.

Légicamente los participantes de los cursos de formacion de formadores o de
perfeccionamiento trabajan individualmente durante bastante tiempo, porque son profesores
universitarios, profesores de la escuela, entrenadores de los empleados de varias empresas,
profesores de cursos generales para adultos, etc. y no pueden quedar su trabajo para unas
semanas. Por eso el enfoque de la ensefianza indagadora trata de integrar lo que los
participantes estan aprendiendo en su trabajo diario. Eso es el contrario de cursos de formacidn
tradicionales, donde no practican en el curso lo que predican como orientacién diddctica. Un
escarmiento no raro son conferencias sobre aprendizaje cooperativo en cuales los formadores
oyen muchas cosas interesantes y importantes sobre la cooperacion en equipos de alumnos,
pero nunca experimentan personalmente condiciones y efectos de cooperar en su propio
aprendizaje. Por eso se tiene que aplicar dos principios para implementar una orientacion
indagadora hacia la ensefianza y para mantenerla mas tarde.

Ambos principios tratan de romper el circulo vicioso determinado por expectaciones subjetivas
y valores en una situacion especifica y tanto la percepcién de los hechos en esta situacion como
la generacidn de acciones basadas en exacto estas percepciones. Generalmente recomendamos
gue los formadores no tratan individualmente de resolver problemas en su aula, sino en

Ronda de campo- 70 30, 31 de mayo y 1 de junio 2012
Mini simposio - Estrategia www.metaaccion.com




N

NIVERSIDA prendizaje
EARTH Taller aprendizaje activo en grupos- Universidad EARTH, Costa Rica — Metaaccion -'

cooperacion con al menos un otro colega, es decir, observan el uno al otro durante unas de sus
clases, intercambian sus impresiones, ideas, etc. de este modo el proceso de implementacién

(1) puede garantizar retro-alimentacion realista. Eso es un problema grave para la
mayoria de formadores, que reciben sélo raramente retro-alimentacion realista
respecto a sus propias actividades profesionales. El estrés de aplicar métodos
nuevos es tan alto, que usualmente los profesores no pueden observar
exactamente a sus alumnos y a si mismos por el mismo tiempo. Entonces la
cooperacion de colegas, que observan mutualmente a sus clases, y la aplicacion de
herramientas como grabadoras de sonido o video pueden aportar a resolver el
problema. Sobre todo en situaciones, donde las relaciones sociales entre formador
y alumnos no forman una parte del problema sirve mucho cuando el formador
pide retro-alimentacién también de sus alumnos.

(2) puede estimular al intercambio de perspectivas subjetivas. Los formadores no son
las Unicas personas que experimentan los problemas en el aula. Hay colegas, que
ensefian a los mismos alumnos, y sobre todo hay los alumnos mismos. Muchas
veces disponen de expectaciones y evaluaciones, que siguen para ellos a
interpretaciones impresionantes de los hechos en el aula y sus causas escondidas.
Entonces seria muy prometedor tratar de tener en cuenta e integrar las
perspectivas subjetivas de cada participante tan directo como indirecto.

Usualmente varias influencias impiden cambios de las rutinas de ensefianza. Los formadores
ganan certidumbre cuando usan sus rutinas, aunque las acciones rutinarias quedan muy lejas
de proporcionar efectos éptimos. Lo que cuenta son los efectos inmediatos, sin embargo actuar
hacia la meta de cambios mas profundos seria mejor a largo plazo. Pero formadores tienen que
reaccionar inmediatamente, sobre todo en caso de problemas. También esta condicidn
consigue que formadores confien mas en muestras familiares de actuar y no arriesgan probar
algo nuevo. Ademas, probar una conducta nueva enfrente de los alumnos es una situacién muy
apta para provocar un estado mental que se llama "objective self-awareness" (Wicklund & Frey,
1980), correctamente "atencion por si mismo como objeto" en lugar de concentrar la atencidn
en los asuntos criticos de la situacidn. Los alumnos también se sienten agitados cuando rutinas
parecen perder su validez.

Reflexién como investigacion
Las metas siguientes importan particularmente para enfoques prdacticas a cambiar el
pensamiento de formadores y por lo tanto los determinantes de su comportamiento

profesional (vea Wahl, Weinert & Huber, 2001):

- Ganar acceso a los areas de las teorias implicitas de formadores que tienen
relevancia para su formacion.
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- Modificar elementos no funcionales de las teorias implicitas de los formadores por
asimilar la informacidn cientifica sobre problemas de ensefianza y aprendizaje
siempre y cuando sea relevante para la practica de formacion.

- Elaborar técnicas para analizar la situacion actual de ensefianza y aprendizaje en el
aula o el curso y la situacion personal del formador, es decir sus expectaciones y
evaluaciones.

- Enriquecer el repertorio de actividades y reducir rutinas inadecuadas.

- Automatizar de nuevo actividades funcionales.

Esta lista de metas determina contenidos centrales del perfeccionamiento para fomentar
destrezas de reflexionar su trabajo profesional y adaptar sus acciones a las demandas
especificas de cambios de la situacion en el aula o el curso. Pero la lista no revela cémo
podriamos proporcionar los cambios necesarios ni en cuando a las detalles de como los
formadores deberian ensefnar en el futuro ni a métodos de la formacién de formadores.

La metafora de la "ensefianza como investigacion" podra ayudarnos elaborar las detalles.
Vemos primero el ciclo de la enseflanza rutinaria: El profesor actla, por ejemplo, explica una
cosa y nota inmediatamente varios efectos o la falta de éxito de sus esfuerzos. El problema es
que el profesor vincula automaticamente causa y efectos, o dicho de otras palabras, no elabora
explicaciones por qué sus actividades conducen a cuales consecuencias, sino nota
rutinariamente un conjunto de causarazén- efecto.

E}:é.e\i\ar
/ Rutinas \

basadas en N _
teorias implicitas
Tom at/ \!iqta:

decisiones efectos

Entonces, lo que los profesores tienen que aprender en primer lugar es romper este vinculo
automatico y ser capaz de darse cuenta de lo que pasa verdadera mente — en tanto que sea
posible principalmente. La meta fundamental debe ser que los profesores dejan de notar
sencillamente lo que parece pasar en su aula o su curso — al menos en situaciones criticas. En
lugar de sus automatismos tienen que aprender recopilar datos y analizarlos bien meditado.
Eso es el punto critico: "bien meditado". Pensar en posibilidades de ver algo nuevo — en vez de
reaccionar por percepciones basadas en expectaciones implicitas — requiere que los profesores
planifican y controlan sus acciones como investigadores. La condicién previa indispensable es
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gue notan problemas y formulan preguntas respecto a su ensefianza y lo que sigue. Ademas
tienen que acostumbrarse a la idea de disefiar la recopilacién y analisis de datos exactos, es
decir reflexionar sobre alternativas posibles de comprobar los efectos de sus actividades y
cuando o bajo cuales condiciones aportan a contestar sus preguntas. Estos son precisamente
las actividades claves de investigadores preparando un estudio. Por eso hemos complementado
el triangulo de ensefianza rutinaria (vea arriba) por un triangulo de reflexion, que determinan
juntos el ciclo de ensefianza indagadora:

Notar problemas

Formular preguntas

Reflexionar sobre lo que se hace y efectua sin embargo afecta también al vinculo entre el
diagnéstico de efectos y decisiones sobre acciones siguientes. Antes, dentro del ciclo rutinario
este paso de verdad no merece que lo llamamos "tomar decisiones", porque consecuencias de
lo que se notd para la ensefianza subsiguiente casi ocurren automaticamente. El profesor
indagador en cambio desarrolla enfoques alternativos de enseflanza basados en sus
observaciones controladas y después selecciona la alternativa mas prometedor para sus metas.

Los pasos del enseianza indagadora

En el movimiento circular del ensefianza indagadora el formador integra sus rutinas probadas y
reflexiones sobre efectos y alternativas en tres pasos:

- El profesor indagador sabe que usualmente se ve solamente lo que se espera,
sobre todo bajo la condicion del estrés de la necesidad de reaccionar
inmediatamente a lo que pasa en el aula o el curso. Entonces trata de explorar
cuidadosamente la relacidn entre causas y efectos. Es decir, el profesor atienda a
dificultades o problemas y formula preguntas respecto a sus propias actividades, la
situacién, las reacciones de sus alumnos, etc.

- También el profesor indagador sabe el peligro que se encuentran las respuestas
esperadas, si no se planifican y proporcionan metdédicamente la recogida y el
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analisis de datos sobre los hechos en el aula o curso. Luego trata de explicar
sistemdticamente cdmo causas y efectos estan relacionados.

- Para aplicar sus hallazgos el profesor desarrolla alternativas didacticas y toma una
decisidon tras sopesar los pros y los contras. Sobre todo el hecho que hay
alternativas abre otra vez un ciclo indagador hasta al fin el profesor ha cambiado
sus conceptos implicitos y adquirido una buena rutina nueva.

El ciclo accion-reflexion es el curso ideal del desarrollo permanente del ensefianza.

Lo que nos faltan ahora son ideas y métodos concretos como se pueden perturbar las rutinas y
poner en marcha los cambios deseados.

Implementacion y organizacion de la ensefianza indagadora

El disefio apto sigue el modelo "Sandwich" y combina fases de presencia (en el curso) con fases
de cooperacién auténoma y trabajo individual.
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El modelo "Sandwich" (Gerbig, 2005; Wahl, 2006):

7 _ El modelo trata de juntar los ventajas de
{ Adquisicion de infarmacion enfoques estructurados de instruccion y los
ventajas de aprendizaje auto-regulado vy al
mismo tiempo evitar los problemas de ambos
enfoques.

Elaboracion active

Se distinguen entre el modelo del "gran
sandwich", o sea el patrdn para cursos o sea el
patron de sesiones particulares. Por ejemplo
una sesion de aprendizaje cooperativo con sus
fases de organizacion y trabajo se podria
entenderlo como un sandwich pequefio.

Vamos a ver que el modelo Sandwich ofrece también una solucién factible para adaptar
ensefianza y aprendizaje a la diversidad de los estudiantes, sobre todo a sus orientaciones
distintas hacia certidumbre vs. incertidumbre del entorno de aprendizaje.

La organizacion de grupos y tandemes (Wahl, 1995):

El elemento clave para lograr las metas de la retroalimentacion realista y el intercambio de
perspectivas subjetivas es el trabajo cooperativo en grupos pequefios de compafieros (comp.
Dominguez & Medina, 2005) combinado con fases de instruccidn y fases de trabajo individual.
Wahl (1984; 1995) desarrollaba el modelo "KOPING" (una palabra artificial significando
"Kommunikative Praxisbewdltigung in Gruppen" y un juego de palabras respecto al verbo inglés
"coping" = "superar"), que se podria traducir como "SUPERAR LA PRACTICA POR COMUNICAR
EN GRUPOS".

La estructura mas esencial del modelo es la pareja o "tandem" de participantes: Para vincular
lo que se aprenden con lo que se hacen cada dia en su practica bajo la influencia de sus
creencias implicitas los participantes forman grupos de dos o "tandemes de practica". Los
compafieros del tandem visitan el uno al otro en su aula o curso, observan las actividades con
materiales preparados (por ejemplo, protocolos de observacidn, etc.) y discuten los hallazgos.
Las tareas de los tandemes estan intercalado en fases presenciales, fases de trabajo individual y
fases de encuentros de los grupos "KOPING". El curso de formacion de formadores se desarrolla
como sigue:
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juntos

&n grupos
pequenos

en tandemes

juntos

== orendizaje

La idea principal del trabajo en grupos ("KOPING")
y en tdndemes en el ambito de perfeccionamiento
es asistir al proceso longo y complejo de cambiar o
sea de olvidar lo que se practicaba y aprender
alternativas.

Después de una fase inicial de organizacion,
intercambio de experiencias y adquisicion de
informacién los parti-cipantes forman grupos
pequenos de cada vez seis miembros para
autoregular su aprendizaje. Los grupos pequefios
se dividen en tres tandemes segun simetria
(ningun  diferencia de poder) y simpatia
(aceptaciéon mutual).

Se nota que el enfoque KOPING y tandemes corresponden con el modelo Sandwich:

En los tdndemes los profesores deben regularmente

- planificar su ensefanza,

- discutir problemas,

- visitar el uno al otro en sus cursos,
seminarios, etc.y

- dar retro-alimentacion desde el rol
del observador

concertados).

(para

aspectos

Introduccion del tema,
Organizacién
Grupo: Seleccién del problema
Reconstruccion

Clarificacion de preguntas abiertas

Tandemes: Observacion y diagnosis

Clarificacion de preguntas abiertas

Grupo: Busqueda de soluciones

Clarificacion de preguntas abiertas

Tandemes: Aplicacion
Grupo: Evaluacion

Résumé y
profundizacién teérica )

X

Indicaciones concretas para la aplicacion del modelo

Quisiera mostrar dos indicaciones concretas para cursos de perfeccionamiento. La primera
indicacion sirve para orientar a los participantes de reuniones tanto del tandem como del grupo
de tdndemes. La segunda indicacion hemos desarrollado (Huber & Roth, 2005) para integrar el
enfoque de la ensefianza indagadora y los cursos tradicionales para profesores principiantes
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(ensefian 10-12 horas per semana, asisten al ensefianza del mentor como oyentes y aprenden un
dia per semana en un seminario para principiantes).

1. Indicacion: Cooperacion de los participantes en reuniones de tdndemes (modificado segun
Wabhl et al. 1995: 171-173)

iLos pu

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

Ronda de campo-

ntos 3, 4, 5y 6 valen también para las reuniones de cada tdndem!

Para cada reunidn los participantes determinan un moderador, que se encarga de
la dindmica del grupo. Ademas se determina un "secretario de actas", que apunta
el curso de la reunion (temas, preguntas, respuestas, problemas abiertos, etc.).

Se organiza la reunion dependiente de las demandas de los participantes. Los
puntos siguientes podrian ser Utiles, pero no son obligatorios:

Se empieza la reunién por un "flash": Cada uno de los participantes dice que
quiere discutir hoy. EIl moderador apunta las sugerencias y determina después
juntos con los otros un "orden del dia".

Cada participante describe detalladamente cdmo planifica su ensefianza y/o como
ensefa. Las descripciones se refieren tanto a detalles positivos como negativos; el
"diario de aprendizaje" sirve como base de los reportajes. Formulas aptas de
contar podrian ser:

anima a reportar y se encarga de que cada uno participa.

Los participantes reportan lo mas concretamente posible cémo cooperaron con su
companfero de tdndem. Formulas aptas de contar podrian ser:

“Hemos planificado/elaborado como se ..."

“Como observador me salté a la vista ...”

“Desde la perspectiva del profesor experimenté mi enseianza como asi: ...”
"Cuando imagino ser de alumno en mi ensefianza, entonces..."

El moderador anima a reportar y se encarga de que cada uno participa
activamente también en la discusion.

Los participantes piden a sus compaferos que ofrecen asistencia.Formulas aptas
podrian ser:

“¢Como manejdis situaciones semejantes?”

“é¢Qué métodos podéis recomendar?”

“A mi me gustarian consejos/sugerencias/asistencia para ...”

El moderador se encarga de que el grupo contesta de hecho las preguntas. Cuando
falta tiempo el grupo toma decisiones sobre el orden de contestar o determina
cuales preguntas pueden esperar a la reunién del grupo de tandemes. A veces
piden también al profesor (icorreo electrénico!).
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Al fin de la reunidn los participantes determinan, quién jugard la préxima vez el rol
de moderador y del "secretario de actos". Sobre todo determinan lo que los
participantes comprobaran hasta la préxima reunién en su aula/curso.

Indicacion: Integracion de trabajo en tdndemes y en seminarios semanales de

antes
al del estudio de Huber y Roth 2005)

Trabajo en el tandem:

Después de la ensefianza/observacion ambos miembros del tdandem contestan
mutualmente una pregunta:

“éQué has visto hoy?“ (es decir, de la perspectiva tanto del observador como del
miembro ensefiando) y intercambian sus experiencias subjetivas, emociones, etc.

Apuntes adicionales en el diario de aprendizaje:
“é¢Como influyd el companero de tandem a mi?"

Esquema de las reuniones semanales en el seminario de principiantes.

a) Los compafieros de cada tdndem negocian entre ellos:

"éQué queremos saber mds?"

"éDe qué queremos enterarnos respecto a los otros tdndemes?"
"éCuales recursos/informes/textos necesitamos mds?"

b) Los grupos de tdndemes se reunen y se determinan los miembros de un tandem
como "secretarios de actos"; ellos apuntan - lo que los compafieros han hecho, -
las experiencias subjetivas de las cuales hablan y - preguntas abiertas.

c) Para su diario de aprendizaje cada uno apunta individualmente, si recibié las
respuestas que necesito.

d) Sigue la fase de pleno con el profesor como moderador:

- El profesor resume las preguntas abiertas y trata de contestarlas.

- El profesor resume los resultados del trabajo pasado y presenta informacién
nueva (segun el curriculo del seminario).

e) Conclusiones didacticas

Juntos los compaferos discuten lo que sigue de la informacién nueva para la
situacion particular en su aula y de su asignatura.

f) Al fin cada uno determina tareas vinculados con las conclusiones didacticas para
la semana que viene (jientrada en el diario de aprendizaje!):

- "Voy a observar la situacion siguiente" o
- "Voy a observar este proceso/asunto” (por ejemplo 10 minutos).
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Ademas cada uno apunta en su diario de aprendizaje dos estimulos de reflexién
(entradas siguen durante la préxima semana):

- "¢He visto lo que intentaba observar?"

- "¢Qué significan mis observaciones a mi?"

(El profesor formulard la préxima vez las mismas preguntas y comentara a las
respuestas — punto 3d arriba — vinculando perspectivas subjetivas y cientificas.)

El curso del trabajo segun el modelo "grupos-tandemes"

Ejemplo: Discusion de problemas de ensefanza
Grupo: (1) Seleccion de un problema actual
- Los miembros esbozan sus problemas (¢Qué es lo que quiero tratar?)
- Ordenar los problemas (éCuales se pueden elaborar en el grupo y los
tandemes, cuales no?)
- Concertar la secuencia (¢ Quién empieza?)

(2) Reconstruccion

- Descripcién del problema (jEscuchar, preguntar!)

- Perspectiva del grupo (perspectiva externa: ¢ Qué provoca la prescripcion en
los otros miembros?)

- Perspectiva del narrador (perspectiva interna: "Yo lo hago asi, ya que ...")

- Tareas diagndsticas para el trabajo en tandemes (Reconstruccion de las
perspectivas externas e internas - Atencidn: Sesgo de atribucién actor /
observador)

Tandem de  (3) Observacién y diagnosis: - Observar libre durante periodos particulares,
practica observacion en situaciones relevantes
- Didlogo estructurado: ¢Qué pasé contigo en esta situacion?
- Triangular (si posible)

Grupo: (4) Buscar una solucion
- Informar los demds sobre el diagnosis
- Formular hipétesis
- Acordar objetivos
- Buscar soluciones
- Seleccionar una solucién
- Tareas para el trabajo en tandemes

Tandem (5) Poner en marcha el nuevo comportamiento
de practica: - Clarificar/precisar el nuevo comportamiento
- Planificar y simular el comportamiento
- Medidas de ayuda: Formular intenciones, hablar internamente, etc.
- Comprobar la solucién
- Registrar los efectos (observar, preguntar)
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- Discutir los resultados del ensayo

Grupo: (6) Evaluacién
- Informacion sobre los resultados
- Continuar o terminar la tarea.
Al nivel individual los participantes llevan un diario de aprendizaje durante
todo el curso de perfeccionamiento.

Adaptacion del perfeccionamiento al estilo individual de orientacion (OC / Ol)

De décadas de estudios empiricos de cursos de perfeccionamiento de profesores podemos
concluir que unos profesores pueden integrar nuevas alternativas en su rutina diaria sin
asistencia externa, otros no pueden hacerlo. Esto no solamente dice algo sobre la inercia de los
sistemas educativos, sino también algo sobre la diversidad individual. Debemos reconocer que
hay diferencias fundamentales no solamente entre profesores respecto a sus preferencias para
situaciones bien conocidas vs. situaciones potencialmente sorprendentes — sobre todo cuando
estas situaciones representan un desafio para la persona entera y no ofrecen solamente un cierto
suspense como un juego.

Podemos atribuir estas diferencia a la manera como los participantes en cursos de
perfeccionamiento reaccionan al hecho de que tan el "principio de malestar" usual en estes
cursos como mas tarde la implementacion de las destrezas adquiridas determinan un entorno
caracterizado por controversias entre la propia experiencia subjetiva y la retro-alimentacién
"objetiva", entre los propios puntos de vista y las opiniones, sugerencias, etc. de otros
participantes, mas tarde entre las expectaciones de sus estudiantes y sus propios intenciones y
objetivos. Para superar situaciones como estas por un lado se tiene que reflexionar, discutir,
argumentar, disputar, por otro lado se necesita tolerancia ante ambigliedad y sensibilidad
mutual.

La mayoria de los psicélogos y pedagogos evaluarian tales situaciones como muy motivadoras
(p.ej. Berlyne, 1974): La contradiccion, la controversia, incluso el conflicto se les clasifican como
condiciones muy aptas para aprendizaje y cambio — eso es el "principio de malestar" del
perfeccionamiento. Desgraciadamente no cada uno estiman controversias en situaciones sociales
como desafio; hay personas que tratan activamente de evitar las incertidumbres de controversias
inter-personales, pero también intr-personales. Podemos poner en duda que todos llevan a cabo
de la misma manera los conflictos intra- e inter-personales, a pesar de que esto no excluya la
posibilidad general que controversias fomentan al aprendizaje. La pregunta significante es: é¢para
guien y por cuales procesos?

Segun los Sorrentino y Short (1986; vea también Sorrentino & Hewitt, 1984; Sorrentino, Short &
Raynor, 1984; Sorrentino et al., 1990) experimentar controversias o perspectivas heterogéneas
en cursos no puede animar a todas las personas para que aprenden mas sobre el asunto: La
incertidumbre de aspectos particulares del entorno o de la persona misma motivard solamente
los asi llamados estudiantes "orientados hacia la incertidumbre" (Ol) para reducir las
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controversias y adquirir mejor comprension, mientras que los estudiantes "orientados hacia la
certidumbre" (OC) — quizds la mayoria — no estan demasiado interesados en encontrar algo nuevo
obre su entorno y si-mismo. Ellos parecen mdas animados por situaciones que no evocan
incertidumbre. En otras palabras, para parte de la gente la "curiosidad epistemoldgica" y la
actividad reflexiva son estimulado por aspectos ambiguos (p.ej. oportunidades de descubrir algo,
discusiones sobre opiniones contradictorias o puntos diferentes de vista, etc.) del curso, mientras
que los demds no se sienten atraidos por entornos de aprendizaje del tipo "curiosidad" o
"debate", pero les rechazan en favor de entornos bien estructurados bajo la direccién del
experto.

Hemos hecho varios estudios, incluido comparaciones interculturales, de las implicaciones de
estas orientaciones. Los resultados mostraban efectos significantes del OC vs. Ol al nivel de
preferencias de aprender (p.ej. individualmente o cooperativamente), al nivel de rendimientos, al
nivel de los procesos de aprendizaje y al nivel de relaciones sociales en el aula — los resultados
confirman que sin asistencia para los participantes OC ellos se sienten peor y aprenden menos en
situaciones abiertas de ensefianza y aprendizaje. En una investigacion para su tesis doctoral,
Kempas (1994), una de mis doctorandas, ha adaptado un curso de perfeccionamiento de tres
semestres para profesores de educacion para adultos a las necesidades de participantes OC y Ol.
El modelo organizador era lo de grupos y tandemes y trataba con éxito de enriquecer el
repertorio didactico de los participantes por procesos reflexivos y auto-regulados de aprendizaje.
De los varios resultados voy a seleccionar aqui solamente datos respecto al uso de métodos
nuevos de ensefianza:

Datos de observacion de los participantes en sus propios clases mostraban que los Ol utilizaban
10 métodos diferentes antes del curso y 17 después de los tres semestres, mientras que los OC
entraron al curso con 6 métodos diferentes en su repertorio y terminaron su aprendizaje con 5
métodos mds. Es decir, los Ol prefieren todavia mas variabilidad, pero ambos grupos han
aumentado su repertorio didactico.
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