Wells, G. (2001). Aprender con y de nuestros estudiantes. En: Indagacion dialoégica. Hacia una teoria y

una practica sociocultural de la educacion. Cap. 9., pp. 295- 313. Barcelona: Paidos.

9 APRENDER CON Y DE NUESTROS ESTUDIANTES*

Los autores

Barbara Galbraith ensefia a una clase de segundo curso y Mary Ann Van Tas-
sell a una clase mixta de primero y segundo. Combinando los horarios hemos
acordado que cada miércoles por la tarde trabajaremos juntas ensefiando ciencias
a un grupo de unos veinte nifios de segundo procedentes de nuestras aulas. Aun-
que hemos ensefiado en equipo durante varios afios y hemos modificado progresi-
vamente nuestras estrategias de ensefianza para ofrecer a los nifios oportunidades
de participar en investigaciones practicas, cuando revisamos nuestro programa al
principio de este curso seguiamos sintiéndonos insatisfechas con la relacién entre
las preguntas que los nifios generaban en el curso de estas investigaciones y nues-
tra propia agenda de ensefianza. Concretamente, observamos que, si bien les ani-
mébamos a preguntar y tomabamos nota de sus preguntas, no les ddbamos un pa-
pel fundamental en la planificacién de las actividades posteriores; en cierto
sentido, sus preguntas eran mis el resultado de los temas que aborddbamos que
un punto de partida para su organizacién. Por lo tanto, la pregunta que nos plan-
teamos era c6mo podiamos hacer que las preguntas de los nifios tuvieran un pa-
pel mas generativo en la planificacién del curriculo de ciencias.

Esta pregunta también era de interés para Gordon Wells, investigador y for-
mador de ensefiantes de la universidad que, junto con Mary Ann, es miembro de
un proyecto de investigacién accién que explora las maneras de destacar la inda-

* Este capitulo se prepard con la ayuda de mis colaboradores, Barbara Galbraith y Mary Ann Van
Tassell.

«Aprendizaje y ensefianza en la zona de desarrollo préximo», por Barbara Galbraith, Mary A.
Van Tassell y Gordon Wells, en A. Alvarez (comp.), Hacia un curriculum cultural- la vigencia de Vy-
gotski en educacién, Madrid, Fundacién Infancia y Aprendizaje, 1997, pigs. 55-76.
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mmnm@w en el curriculo. Con este interés comiin, decidimos convertir el programa de
ciencias de segundo curso en la base para llevar a cabo una investigacién colabora-
tiva en F que intentariamos dar un papel mayor a las preguntas de los nifios y, al
mismo tiempo, tratariamos de desarrollar nuestra propia comprensién de las Q.uc,
&Qwsnm que hacfan que esto fuera posible. Para este fin, seleccionamos una unidad
particular, que describiremos con detalle mas adelante, y realizamos dos cambios
en Hm\oﬁmbwum&ms normal del aula: en primer lugar, los tres participamos en cada
M.nn.n_o: —Barbara y Mary Ann como ensefiantes y Gordon como observador par-
ticipante— y nos reunimos periédicamente para reflexionar sobre la marcha de la
:w&mmw en segundo lugar, acordamos grabar cada leccién en una cinta de audio o
Smn.o\ como &.Emm para nuestras reflexiones y para poder realizar después una eva-
luacién mds sistematica. También decidimos recurrir a la teoria sociocultural para
adoptar una perspectiva en la que enmarcar nuestras observaciones y reflexiones.

Un marco de referencia sociocultural para el aprendizaje
y la ensefianza N
OoB.o ensefiantes, los tres tenfamos un gran interés en el lenguaje y esto fue lo
que al principio nos llevé al trabajo de Vygotsky y de sus colaboradores y seguido-
res. Al observar a los nifios aprender a hablar, nos habia llamado la atencién la na-
turaleza social e interactiva de este proceso: la necesidad del nifio de conversar con
unos mo.memmnom interesados y colaboradores y la importancia de que existiera un
propdsito o.ovaamo para participar en la conversacién (Wells, 1986). También
rm_uSB.ow visto la actuacién de unos principios similares en las primeras etapas del
aprendizaje de lalectura y la escritura (Gianotti, 1994). La teoria del aprendizaje y
el desarrollo de Vygotsky proporcionaba un marco de referencia dentro del cual
estas observaciones del desarrollo del lenguaje en los nifios adquitfan un significa-
do wam amplio. Sobre todo, nos ayuds a entender con més claridad el papel del
«ensenantex» para guiar y apoyar el deseo innato de aprender que tiene el nifio.
Para Vygotsky y para quienes han ampliado y desarrollado sus ideas, apren-
der Do es una actividad separada que se realiza porque si, sino que es un wmvmﬁo
mﬂbﬂ& de la participacién en las actividades que se realizan en la propia comu-
nidad y, por lo tanto, del dominio gradual de los objetivos de estas actividades y
de _o.szm&om por los que se alcanzan (Lave y Wenger, 1991). Esto no significa que
un nifio nunca intente aprender y practicar por su cuenta una capacidad particu-
lar o adquirir determinadas informaciones, sino que esto siempre se produce en
un contexto mds amplio dentro del cual lo que se aprende tiene una importancia
?Dn_on.& para el nifio porque le permite alcanzar un objetivo que es personal-
mente significativo y que al mismo tiempo es socialmente valorado.
Ooﬁo. ya hemos comentado, es evidente que esta comunicacién describe el
mwwmsmﬁm_m del lenguaje; pero, como explica claramente Vygotsky (1978, 1981)
es igualmente aplicable a practicamente cualquier forma de no:o&Bmme nc_ﬁ:.,
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ral, desde el dominio de las capacidades fisicas necesarias para participar en jue-
gos y deportes organizados o la adquisicién del conocimiento necesario para di-
sefiar y construir casas o pilotar embarcaciones o aviones, hasta criar a los nifios o
dirigir una organizacién compleja. Sin embargo, en este proceso de asumir los re-
cursos acumulados de la cultura, el lenguaje —y otros sistemas de representacion
como el dibujo, el teatro y la construccién de modelos— desempefia un papel es-
pecialmente importante porque no sélo permite que las personas coordinen sus
actividades en el aqui y ahora y compartan sus sentimientos e intenciones, sino que
también permite hacer referencia a estas actividades, sentimientos e intenciones
independientemente de las situaciones en las que ocurren para que se puedan con-
vertir en objeto de reflexi6n, explicacién y, cuando sea adecuado, de ensefianza.

Sin embargo, estos medios sociales de construccién de significado y de co-

municacién desempefian una funcién igualmente importante en el desarrollo in-
telectual individual. Aunque al principio se encuentran en el curso de la interac-
cién con los demés como medios para lograr objetivos compartidos, cuando se
dominan, se convierten en recursos para el pensamiento individual formando un
conjunto de instrumentos y practicas «semiéticas» o de construccion de significa-
do, que median en acciones intelectuales como recordar, razonar y resolver pro-
blemas, en el curso de actividades realizadas en solitario o en colaboracién con
otros. Asi pues, desde esta perspectiva, podemos considerar que aprender a em-
plear estos instrumentos y practicas mediante la participacion en actividades rea-
lizadas conjuntamente suponen una triple transformacién: en primer lugar, una
transformacién del funcionamiento intelectual del individuo y de su capacidad
para participar con eficacia en la actividad; en segundo lugar, una transformacién
de la situacién provocada por las acciones de los participantes; y, en tercer lugar,
una transformacién de los instrumentos y las practicas cuando se adaptan de una
manera creativa para que encajen en la situacién y la actividad particulares en las
que se emplean. ,

A la luz de esta concepcién social del aprendizaje y de su contribucién al de-
sarrollo, esta claro que el desarrollo no se puede concebir como un logro indivi-
dual (Cole, 1985). Al contrario, Vygotsky destacaba el papel crucial de los miem-
bros més expertos de la cultura al ofrecer una guia y una ayuda que permiten al
estudiante convertirse en un participante cada vez més competente y autonomo
en las actividades en las que toma parte. En los Gltimos afios, esta concepcién de
la relacién existente entre el aprendizaje y la ensefianza se ha descrito en funcién
de la relacién «aprendiz-maestro» (Lave y Wenger, 1991) por el uso deliberado de
instrumentos semibticos que tiene lugar mediante una participacién guiada en es-
fuerzos compartidos y valorados culturalmente (Mercer, 1995; Rogoff, 1990).

La forma precisa que debe adoptar esta guia era una cuestion que Vygotsky
abordé varias veces en sus tltimos trabajos publicados (1978, 1987), y fue en este
contexto donde formulé su constructo ahora muy conocido de la «zona de desa-
rrollo préximo (zdp)». Segin él, para que esta guia —o «instruccién» como élla
llamaba— sea eficaz, siempre se debe dar adelantindose al desarrollo, pero no de
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una manera arbitraria. Para un estudiante, en cualquier situacién dada, existe una
zona de desarrollo préximo, una ventana de aprendizaje potencial que se encuen-
tra entre lo que puede hacer por si solo y lo que puede lograr con ayuda. Cuando
la instruccién encaja adecuadamente en esta zona, puede beneficiar de una mane-
ra 8ptima al estudiante porque, en estas condiciones, «aprender despierta una va-
riedad de procesos evolutivos que sélo pueden operar cuando el nifio esté inte-
raccionando con personas de su entorno y en colaboracién con sus iguales»
(Vygotsky, 1978, pag. 90). .

Al reflexionar todos juntos sobre el programa de ciencias de segundo curso
que nos interesaba, pricticamente no tuvimos ninguna duda de que el marco de
referencia que hemos acabado de resumir nos ayudaria a comprender las cuestio-
nes relacionadas con el aprendizaje y la ensefianza que desesbamos investigar. Y,
dado su reconocimiento del papel activo que desempefian tanto los estudiantes
como los ensefiantes y su insistencia en la actividad colaborativa, la nocién de ac-
tuat en la zdp parecia ofrecer un fructifero punto de partida para realizar un exa-
men de los eventos particulares que se habfan producido en el aula y se habfan
grabado. Sin embargo, cuando meditamos/sobre esta cuestién mis a fondo, pron-
to nos dimos cuenta de que, aunque era muy esclarecedora como orientacién ge-
neral, la explicacién que Vygotsky ofrecia de la zdp no proporcionaba una guia
muy especifica para determinadas situaciones particulares del aula. En conse-
cuencia, decidimos empezar nuestra investigacién repasando los datos que habia-
mos obtenido recientemente para ver cuando, y hasta qué punto, la conducta de
los participantes parecia cumplir con los criterios por él propuestos. De esta ma-
nera, esperabamos desarrollar una comprensién mis clara de los distintos modos

de actuacién en la zdp que nos pudiera ayudar a conceptualizar y planificar nues-
tras actividades futuras.

La potencia de una banda elastica

El tema de la unidad que vamos describir a continuacién era «la energia», que
se iba a abordar mediante una investigacién préctica de la energia que se almace-
na en una banda eléstica estirada o retorcida. Pensamos que el disefio y la prueba
de vehiculos propulsados por una banda elastica brindarfa la oportunidad de rea-
lizar unos experimentos pricticos que estuvieran dentro de las capacidades de
nifios de siete afios de edad mientras que, desde un punto de vista teérico, los in-
tentos de los nifios para explicar y predecir los resultados de posibles modifica-
ciones en el disefio parecian poder generar una actividad «mental» que propor-
cionaria una introduccién muy tangible al tema general de la energia en algunas
de sus diversas manifestaciones.

Empezamos averiguando lo que los nifios ya sabian de la energia, sus aplica-
ciones y sus fuentes y, a partir de esta base, construimos la primera de muchas re-
presentaciones en forma de red de su comprensién. Luego, en lugar de preguntar
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FiGURA 9.1 EJEMPLO DE RODILLO PROPULSADO POR UNA BANDA ELASTICA
HECHO CON UNA LATA DE REFRESCO

g

Fuente: Richards (1990).
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Sin embargo, el mis significativo de los descubrimientos imprevistos proba-
blemente fue que, mientras que algunos rodillos se desplazaban en linea recta,
otros se desviaban hacia la derecha o hacia la izquierda. Naturalmente, todos es-
tdbamos interesados en descubrir por qué ocurtia esto y, cuando abordamos con-
juntamente este problema al final de la sesién, se plantearon varias explicaciones
muy interesantes.

Al principio, nuestra intencién era finalizar la unidad después de los experi-

mentos con los rodillos. Sin embargo, al ver los resultados no muy satisfactorios
que habfamos obtenido y el evidente interés de los nifios y su deseo de continuar,
decidimos intentar aplicar lo que ya se habia descubierto al disefio, la construc-
cién y la prueba de «automéviles» impulsados por bandas elasticas. El disefio era
sencillo. Empleando una caja de cartén como chasis, se atravesaron dos espigas
por la parte delantera y trasera de la caja y se pegaron unas ruedas a estos ejes. En-
tonces se até un extremo de una banda eléstica al punto medio del eje trasero y el
otro extremo se at6 a la parte delantera del automévil mediante un clip. Cuando
el automévil se arrastraba hacia atrés la banda elastica se enrollaba alrededor del
eje trasero estirandose con ello el resto de _w\mm:mm. Esta era la fuente de energia
que, cuando el automévil se soltaba, hacia'que saliera impulsado hacia delante.
Sin embargo, otra vez volvieron a surgir problemas imprevistos. En algunos casos,
la tensién de la banda eléstica doblaba el eje y hacia que las ruedas rozaran contra
el chasis. Y, en casi todos los casos, cuando un automévil tenia la banda bien en-
rollada y se soltaba en el suelo pulido del aula, las ruedas no se agarraban a él y gi-
raban sin que el automévil se moviera.

Aungque desde el punto de vista de realizar los experimentos que habiamos
planificado estos problemas eran un tanto desconcertantes, a la larga demostraron
ser la parte mds valiosa de toda la experiencia porque, para superarlos, los nifios
se vieron obligados a intentar diagnosticar su causa y encontrar soluciones viables.
Sin embargo, al final, bien atando més bandas el4sticas alrededor de las ruedas co-
mo si fueran cadenas de nieve, bien pegando una cinta adhesiva especial alrede-
dor de las ruedas como si fueran neumaticos, la mayoria de los nifios tuvieron éxito
y pudieron continuar para abordar la pregunta que se consideraba esencial: des-
cubrir la relaci6n existente entre el niimero de vueltas de la banda eldstica en tor-
no al eje y la distancia que se desplazaba el automévil cuando se soltaba. Durante
las dos o tres lecciones siguientes, se realizaron pruebas en condiciones variables
¥y con una precisién cada vez mayor y los resultados se anotaron en una tabla dise- -
fiada para este fin. Por dltimo, se organizé una discusién con toda la clase para re-
flexionar sobre lo que se habia observado e intentar explicar los resultados. Esto
culminé en una conclusién que nadie —ni los ensefiantes ni los nifios— habia sa-
bido de antemano: la distancia recorrida era igual al niimero de vueltas de la ban-
da eldstica sobre el eje multiplicado por la circunferencia de la rueda.

Después de resumir brevemente la manera en que se desarrollé esta unidad,
ahora nos gustaria considerar algunos de los eventos con mis detalle. Nuestro ob-
jetivo es explorar si la nocién de «actuar en la zona de desarrollo préximo» nos
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Explorando la zona de desarrollo préximo (zdp)
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Como no nos habiamos comprometido a «cubrir» un plan determinado de
antemano para la leccién, pudimos ser responsivos a los estudiantes a la luz de lo
que percibiamos era la direccién mas adecuada. Por ejemplo, en el caso que se
presenta a continuacién, habiamos pensado que intentariamos hacer que los es-
tudiantes trataran de responder a sus propias preguntas individuales. Ya se ha-
bian pasado varias semanas experimentando con sus automéviles y habiamos
empezado a construir una base de conocimiento de la comunidad que se habia
anotado en diagramas y tablas visibles para que todos las pudieran consultar, Al
planificar la leccién, habiamos decidido que invitariamos a los estudiantes a plan-
tear preguntas basadas en los resultados que habfan obtenido hasta la fecha pa-
ra entonces formar grupos pequefios que intentaran responder a estas pregun-
tas. Sin embargo, una vez empezada la leccién, nos dimos cuenta de que los
estudiantes necesitaban adquirir més experiencia en la realizacién de pruebas y
la creacién de graficos y tablas en las que anotar sus resultados antes de estar
preparados para disefiar y llevar a cabo sus propias investigaciones. Al respon-
der de esta manera, estdbamos actuando en la zdp comunitaria. Entonces desa-
rrollamos conjuntamente un grafico y todos los estudiantes se dedicaron a ex-
plorar la misma pregunta: «sQué distancia recorrers un automévil con cinta en
las ruedas, sin cinta en las ruedas y con bandas elasticas en las ruedas para dis-
tintos giros del eje?».

Actividades en grupos independientes

Dimos a los estudiantes entre cincuenta y sesenta minutos para que trabajaran
con sus vehiculos en grupos independientes. Durante este tiempo, los adultos se
paseaban entre los grupos para ofrecer la ayuda que hiciera falta, actuando siem-
pre dentro de la zdp de un individuo. Trabajar de esta manera nos abria una ven-
tana que nos permitia saber lo que pensaba un individuo y determinar cual era su
nivel de aptitud; también nos ayudaba a determinar la direccién hacia la que en-
caminarnos como comunidad. A continuacién se presenta un ejemplo de un en-
cuentro individual; se produjo cuando Whitney y sus amigas estaban teniendo al-
gunas dificultades para realizar unas pruebas satisfactorias con el fin de responder
a la pregunta anterior. Como descubrié Mary Ann (la «ensefiante 2» en la si-
guiente transcripcién), no habfan alineado el automévil con el extremo de la cin-
ta métrica y, en consecuencia, no habian obtenido unas medidas exactas de la dis-
tancia recorrida por el automévil con cada vuelta adicional de la banda el4stica.
Después de hablar unos instantes con las tres nifias, la ensefiante se dirige a Whit-
ney y le pide que le ensefie cémo han estado realizando las pruebas.

06 Ensesiante 2: Enséfiame cémo lo hacéis

07 Carrie: Pues tienes que— a ver— tienes que usar la marca de la rueda (sehala la
marca)

N

&
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&
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A éis hecho gi-
08 Ensefiante 2: ¢Habéis usado la marca para contar . cuantas veces lahabéis hecho g

rar? .. ¢Eh? . o
09 Whitney: (asiente con la cabeza pero con signos de stEQOE o 1o hacéis pare
10 Ensesiante 2: Bueno, muy bien, pues entonces ensefiadme . cémo

cuatro
(Con vacilacién,
varias veces)
11 Whitney: No quiere- es que no llega a las cuatro
12 Ensefiante 2: Ya ¢Y las contabas cuando eran tres?

13 Ensesiante 2: A ver, déjame probar

Whitney arrastra su automévil hacia atras, empezando de nuevo

<O dos? (Whitney asiente)

) C.
muestra como usar H marc mmw H:nhﬂ» @W aC t as
S C a a a g e Aw&. HN
m _ P .H _ i1 . m _ m. éa\_ . _
_ . o u 2 H. m _ m m _ m
&0 atras tocan Q~ mc&o. OC&HH&O esto se _”HN _Uﬂnﬂ.wo GOHHOGHNHHMQDHQ ﬂm. ensenan te mEQH|
3
S
b
< #HO mmwﬂ.ﬁwﬂﬁho . kVHHHﬂm mn mﬂu”ﬂﬂwﬂﬁhmnn H» WHHWOHHN.DHW s€ mm@mch &ﬂ @Eﬂ
u u

sus procedimientos.

. . . . Ho
sEstd ndo- . cuando lo hicisteis con tres
19 Ensesiante 2: jBueno! ¢Estds segura de que cua

i ile di ria tan
medisteis de esta manera? . . porque ¢piensas que sl le dieras tres vueltas llega

lejos? . . b cubena)
20 Carrie: Pues creo gue no (Whitney niega con la cabeza . i
21 Ensefiante 2: Bueno . . sos habéis asegurado de que (= la cinta métric

alineada al arrancar?

23 Whitney: Pues- (agita la cabeza) ] ) i
24 Ensefiante 2: ¢{No? Bueno, pues entonces ¢por que no nm.%gma otra vez: MoﬁcM
lo que se ha de hacer es esto . . asi que borrad lo que habéis hecho porque ahoray

sabéis cémo se hace

) estuviera

H.mﬁ &.Hm_nm:u clar WUUHHMQ&. MH.H ~»._. mHmn;wnDnﬂ an mwm ulmi ento QEW s¢ *HHN 0 m_._. mwhumw..— &.ﬂ _.m.. Mwn
GMOHHV este ev ento HWHHH—UHWHH OMHQQHO a —Om ﬂnwmnnwﬁnwﬁﬂw HN OHUOHHCDHQN&. m.n QHMOCBH HOm
v mv _U Wv—.@b _-w cha % € u a exacta. H or MO tanto este
conce; tos mﬂ una prueba (&1 w.w Q na MHHO&H& >
@@Hmo&o s€ vcﬂan ver como un Caso mn H&. thﬁvﬂﬂ HHmMHmmOHHHw&.QOHH HHHQHHGMOHH@Q.N ante-
:.OHHHHWHHHW. mHH HUHEHMWH H—Hmmuhv sc HH»HHWMOHHHH» WN ﬁ&.v»nnm&.& mn uu #HMHHH@% v D&HHMQ vNHN
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lugar, pueden continuar después de que la ensefiante se haya marchado, transfor-
mando la situacién de una manera eficaz para que sus pruebas posteriores fueran
mas exactas. En tercer lugar, al adoptar el empleo de estos instrumentos y practi-
cas, los transforman en recursos propios individuales que adaptan para satisfacer
las necesidades de posteriores situaciones.

Por dltimo, cuando mis adelante reflexionamos sobre este episodio al exami-

nar la grabacién en video, vimos que también se habia producido una transfor-

macién en nuestra propia comprensién de la manera mas eficaz con que los ense-
fiantes pueden ayudar a los nifios a aprender. Nos dimos cuenta de que la guia y la
instruccién son mds ttiles cuando se dan en el contexto de una actividad particu-
lar en la que ensefiante y estudiante participan conjuntamente. Al observar c6mo
intenta el estudiante llevar a cabo la actividad, el ensefiante puede juzgar qué ma-
nera de ayudar es la més til y, cuando esta ayuda permite al estudiante tener
éxito en lo que ya est4 intentando hacer, éste comprende con mis facilidad la im-
portancia de la nueva accién y puede apropiarse de ella, transformando asi el re-
pertorio de acciones que podr4 utilizar en situaciones similares.

Revision con toda la clase

Después de este periodo de trabajo independiente, normalmente reunimos a
toda la clase para repasar las actividades del dia. Este periodo, que tiene de diez a
quince minutos de duraci6n, ofrece a los estudiantes la oportunidad de compar-
tir los aprendizajes y descubrimientos que han estado realizando en cada uno de
los grupos. Con frecuencia, los estudiantes comparten los problemas que se han
encontrado y, como grupo, tenemos la oportunidad de aprender de las situaciones
individuales. Durante este periodo, los adultos actéian como facilitadores, res-
pondiendo a las observaciones y los comentarios de los estudiantes. Estas sesiones
nos dan la oportunidad de ayudarles a ampliar su conocimiento y a aplicar lo que
aprenden a otras situaciones. Como parte de nuestro objetivo es construir una co-
munidad de indagadores cientificos, consideramos que estas reuniones al final de
cada sesi6n son esenciales. El entusiasmo y la curiosidad que generan estas activi-
dades «pricticas» se emplean para ayudarles a desarrollar el conocimiento «men-
tal» y las aptitudes de los cientificos.

También dedicamos este periodo a discutir las cuestiones y los problemas que
hemos observado son comunes a varios grupos durante el perfodo de trabajo in-
dependiente. Por ejemplo, la dificultad de Carrie y Whitney para llevar a cabo una
- prueba precisa fue compartida con todo el grupo y discutimos la necesidad de
precisi6n en las medidas para que la prueba ofreciera unos resultados precisos. Al
principio de la sesi6n de la siguiente semana recordamos a los estudiantes lo que
se habia discutido para que, al proseguir con sus investigaciones, necesitaran me-
nos ayuda en relacién con la exactitud de la medida. Como resultado, empezaron
a hacerse responsables de la tarea y, como la discusién sobre la precisién de la me-

3
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dida habia surgido de sus propias necesidades y objetivos, tenia mas significado
vmamm% Wm .amsma: que se produjo al final de toda la unidad, la nmnmmamm.ma la @Mn.
cisién en las pruebas se volvié a plantear cuando w._mcsomv n_n. los estudiantes ha-
blaban sobre lo que iban a hacer en la siguiente :E.%ﬂ. El evidente progreso que
habian realizado a este respecto se puede ver en el siguiente extracto, cuando con-
sideran conjuntamente cémo podrian investigar el aire.

252 Matthew: Podriamos hacer un avién de papel y ver si lo podemos impulsar con un

abanico, ¢no?

253 Ensesiante 2: Pues venga . o

254 Ensesante 1: O sea, ¢que tomaréis un objeto que use el aire y miraréis cOMO lo
usa?

255 Ensefiante 2: ¢Créis que podéis intentar hacer una PRUEBA? . .

256 Julia: Pues si, podriamos ver hasta donde llega y ver pues la fuerza del S\muﬁo y si
llega muy lejos **** y entonces pues encender el ventilador y ver hasta dénde lle-
ga ¥

En este momento se produce una interrupcién. Poco después, Julia repite su

propuesta en términos ligeramente diferentes: ]

264 Julia: Bueno, pues tendriamos que, a ver, que vosﬁ.._m cinta métrica donde ha sa-
: lido y entonces en el avién y entonces veriamos lo lejos que ha llegado y entonces
dénde se ha caido y, bueno, pues, si fuera demasiado corta, pues tendrfamos que

afiadir otra (es decir, otra cinta métrica) ¢no? .

265 Enseiante 2: Y también sabéis algo de anotar todo esto ¢no? c6mo se anota la in-
formacién de una prueba... ¢Qué es lo que hicimos con los mcno_d.@,\;am.u

266 Lindsay: Pues que los arrastrabamos hacia atrds un namero &Qmﬂbﬁm\mo (de <:m_
tas) con la marca y nos parabamos . y entonces sabiamos- bueno, poniamos _\m cin-
ta métrica exactamente alli y entonces lo soltdbamos y entonces pues mediamos
hasta la rueda de atrds N . .

267 Sara: Si, porque no seria exacto si sélo- porque algunos nifios pusieron cinta (ad-
hesiva) en su cinta métrica y no la podian mover . no la podian poner exactamen-
te 0 TENTAN que levantarla y ponerla en las ruedas y no era exacto ‘

268 Ensefiante 1: O sea que ésa es otra cosa que habéis aprendido sobre la necesidad

de que las medidas sean exactas

Para nosotras, como ensefiantes, la transcripcién m.nﬂwlon era una buena Mnb&
de que nuestra capacidad de ser responsivas a los oE.QEOm.w alaetapa mw esa-
rrollo actuales de los estudiantes iba en aumento. Al mismo tiempo, les estdbamos
proporcionando el contexto y el apoyo necesarios dentro .&n su zdp para que au-
mentara su potencial de participacién en el ?Ewo. > medida que nuestra investi-
gacién avanzaba, hicimos el importante descubrimiento de que este enfoque res-
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ponsivo en nuestras interacciones con los estudiantes era una parte esencial del
éxito en proporcionarles ayuda en la zdp.

Ayuda de los compafieros en la vn%

Segtn la teorfa sociocultural, el principal objetivo de la educacién es propor-
cionar un entorno en el que los estudiantes, por muy variados que puedan ser sus
antecedentes, puedan participar en actividades productivas y deliberadas y, con
ello, aprender a emplear los instrumentos y las practicas culturales que se han
desarrollado para mediar en la consecucién de los objetivos de estas actividades
(Lave y Wenger, 1991), En el apartado anterior hemos ilustrado algunas de las ma-
neras en que los ensefiantes pueden facilitar este aprendizaje mediante sus intet-
venciones responsivas. Sin embargo, y como explicé claramente Vygotsky, este
aprendizaje también puede recibir el apoyo de otros estudiantes mediante la ayu-
da que se prestan mutuamente cuando trabajan juntos y en colaboracién en tareas
emprendidas conjuntamente.

La importancia de la ayuda prestada por los compafieros quedé muy clara pa-
ra nosotras cuando repasamos las grabaciones que habiamos hecho, tanto del tra-
bajo préctico en grupos pequefios como de las discusiones de toda la clase. Ob-
servando sus interacciones, advertimos que los nifios se ayudaban mutuamente en
sus zonas de desarrollo préximo de varias maneras.

Una forma importante que adquirié esta ayuda surgid de su participacién
personal y colaborativa en la fabricacién de instrumentos para sus investigacio-
nes, en particular sus propios automéviles. En este caso aparecia un fuerte ele-
mento de propiedad personal porque eran los «autores» de sus propios expe-
rimentos. Por esta razon, estaban muy dispuestos a dar y recibir ayuda para
asegurarse de que sus automéviles «funcionaran» y de que seguian unos proce-
dimientos correctos.

En el siguiente episodio, unos nifios estan trabajando con sus compaiieros pa-
ra comprobar hasta dénde llegan sus automéviles si aumentan el ntimero de vuel-
tas de la banda eldstica alrededor del eje. También estén investigando tres condi-
ciones: las ruedas originales, las ruedas rodeadas de goma y las ruedas envueltas
en cinta, para comprobar la hipétesis de que, si aumenta el agarre de las ruedas,
también aumentara la distancia recorrida. Julia y Simon estdn trabajando juntos.
En su cuaderno de ciencias, Julia esté preparando la tabla de resultados siguiendo
el formato previamente acordado y del que se ha hecho un modelo en la pizarra.
Est escribiendo por adelantado el nimero de vueltas que van a probar en cada
ocasién. Simon se acerca para ver cémo construye Julia su tabla. Al verlo, Julia to-
ma el cuaderno de Simon y pasa a la siguiente pagina en blanco.

04 Julia: Pues mira . . esto se hace... asi. . (demostrando a Simon cémo se debe pre-
paar la tabla) y entonces pues lo giras asi, dibujas una linea y luego * *
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05 Simon: No. yo lo hago asi (pasa a la pagina anterior de su cuaderno, que esta llena
en sus dos terceras partes)

06 Julia: Pero si vas a tener que escribir todo eso y ahino tevaa caber (sefialando la
pagina de Simon)
Tienes que escribir «con gomay, «sin goma, «con cinta» (Simon sigue la sugeren-
cia de Julia y empieza en una pagina en blanco)

Unos minutos después han terminado las tablas y estan listos para empezar las
pruebas. Julia le dice Simon que empiece él. Cuando ve que tiene dificultades, le
indica c6mo hacerlo. Simon empieza a arrastrar su automévil hacia atras para dar-
le cuerda, mientras Julia supervisa sus acciones.

12 Julia: sHas puesto una marca- para ver cuintas veces- ?

Cuando Simon parece vacilar, Julia toma el automévil y lo arrastra hacia atrés
contando las vueltas mientras Simon la observa. Juntos, cuentan tres vueltas. En-
tonces Julia coloca el automévil alineando aproximadamente las ruedas delante-
ras con el extremo de una cinta métrica extendida en el suelo y lo suelta. Cuando
se detiene, marca en la cinta métrica el punto al que ha llegado la parte delantera
del automévil y los dos leen la distancia.

16 Julia: Pues . . treinta y dos- y td- Vale

17 Simon: Treinta y tres

18 Julia: Pues treinta y tres... ahora pon «treinta y tres» en la tabla

19 Simon: «Sin goma» (escribiendo en su cuaderno de ciencias)

20 Julia: Treinta y tres . y ahora pon . pon «cm» (comprobando que lo hace)
21 Simon: «Cm» (afiadiéndolo a la anotacién)

Mientras Julia y Simon trabajaban juntos, era evidente que Julia dirigfa a Si-
mon ensefiandole a hacer una tabla y a marcar una rueda para hacer una prueba
exacta. A Simon esto no le molestaba; se limité a aceptar el consejo y seguirlo. En
un video posterior, observamos a Simon trabajando con Alex y dirigiéndolo de una
manera similar. En otras palabras, Simon no sélo se habfa apropiado de los proce-
dimientos experimentales especificos a partir del trabajo con Julia; también se ha-
bia apropiado de la practica de ayudar a los demds y era capaz de contribuir a la
construccién y ampliacién de oportunidades para la indagacién en nuestra aula.

Fn las discusiones con todo el grupo, los estudiantes solian comparar sus au-
toméviles y esto condujo a una resolucién de problemas y a un aumento en la par-
ticipacién eficaz que les ayud6 a ampliar su comprension. Incluso los nifios que no
verbalizaban sus ideas estaban totalmente concentrados, como observamos al
examinar muchas grabaciones en video y ver cémo miraban y escuchaban con aten-
cién. Los nifios que no habian establecido conexiones mientras realizaban sus prue-

 bas obtuvieron nuevas ideas a partir de las conexiones y comprensiones expresadas
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N

por sus compafieros. Més adelante pudieron tomar las ideas recogidas de la discu-
sién con toda la clase y aplicarlas a otras pruebas con sus propios automéviles.

Se dieron comparaciones. similares en los grupos pequefios mientras estaban
trabajando juntos. Por ejemplo, asi es como Julia describia lo que habia aprendi-
do mientras trabajaba con Gaelan.

78 Julia: Gaelan, -cuando pusimos nuestro um- al ver hasta dénde llegaban los auto-
méviles, hizo esa cosa con el papel y lo hicimos y marcamos la rueda y entonces
tuvo una buena idea. Después de unas dieciocho- bueno, creo que eran unas die-
ciocho o asi, pero no estoy segura- después de que hicimos eso . um . pues yo adi-
vinaba hasta dénde llegaria si le diera dos vueltas y girara dos veces

79 Ensefiante 1: O sea que estabas prediciendo

En el curso de una discusién, los nifios solian dirigirse unos a otros cuando
surgfa un problema y se hacian preguntas entre si, pidiendo aclaraciones o hacien-
do otras propuestas. De esta manera, el grupo en su conjunto pudo transformar el
| conocimiento que cada nifio habia construido a partir de sus propias experiencias
len un «conocimiento comiin» (Edwards y Mercer, 1987), construyendo un nivel
} més profundo de comprensién en su habla social, de 1a que cada uno se apropid -
| dividualmente de lo que tenia sentido para él en funcién de la comprensién con la
que hubiera empezado. Esto queda muy claro en los siguientes extractos de una
_ discusién con toda la clase que se produjo hacia el final de la unidad.

Muchos de los nifios habian descubierto que, cuando la tira elastica se habia
enrollado un niimero considerable de vueltas, las ruedas de sus automéviles ten-
dfan a girar sin agarrarse y se habfan probado varias modificaciones en el disefio
para superar este problema. Annalise y Carrie habfan intentado «afiadir peso»:
Annalise apretaba su automdvil hacia abajo mientras lo soltaba y Carrie le colocd
encima un peso de 50 g. Sin embargo, mientras que la estrategia de Carrie habia
tenido éxito, la de Annalise no habia hecho més que rebajar la velocidad de su
automévil. Cuando comentaban estos resultados tan distintos en un intento de re-
solver la aparente discrepancia, Lindsay —que también habia empleado la estra-
tegia de apretar el automévil hacia abajo y que habia estado escuchando aten-
tamente las explicaciones de Annalise— sugiri6 que, para que esta estrategia
pudiera tener éxito, «bastarfa con que apretaras justo lo necesario».

Pero también era importante comprender por qué aplicar el peso o la presién
adecuados tendria este efecto. Sin él, como Lindsay observd, las ruedas simple-
mente girarian, una observacién que varios otros nifios vo&mb corroborar. En es-
te momento Julia menciona su experiencia en el intento de aplicar una solucién
distinta:

Julia: Eso es precisamente lo que le pas6 a mi automévil cuando lo puse en ¢l suelo sin

las gomas . . empezd a patinar en el suelo. Hace falta algo que apriete las ruedas
hacia abajo para que puedan- ,

/
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”

y esto hace que Annalise la interrumpa con una nueva idea:
Annalise: Y mis friccién . . para que se agarren al suelo

y esto, a su vez, hace que otro nifio introduzca el término «traccion».
Resumiendo la discusién hasta este punto, Barbara reformula la explicacién
que han elaborado conjuntamente como sigue:

Ensesiante 1: A ver, PUEDE que lo que ha pasado con el automévil de Carrie es que
colocar justo ese peso extra TAN PEQUENO ha hecho que las ruedas toquen
mis el suelo- o que un trozo MAS GRANDE de la rueda toque el suelo, y enton-
ces ha tenido mis traccién

Lo mas sorprendente de esta discusién y de otras parecidas era la cantidad de
contribuciones tiles que procedian de los nifios. Quizd porque ya habian com-
partido experiencias similares, eran ellos quienes parecian ser més capaces de
comprender las dificultades de los demés y asi proporcionarles la ayuda mis apro-
piada. En el ejemplo anterior, y como hemos visto, fueron Lindsay y Julia quienes
hicieron las contribuciones que permitieron a Annalise pasar de su observaci6n
inicial, que era muy especifica, a una comprensién mucho mds general: una trans-
formacién personal que, en gran medida, fue compartida por los otros miembros
de la clase como se vio claramente en la discusién posterior.

Naturalmente, esto no significa que los ensefiantes no tengan ningtin papel
que desempefiar. El éxito de la discusién con todala clase acabada de mencionar
dependi6 fundamentalmente de nuestros movimientos de estructuracién: refor-
mulaciones, peticiones de aclaracién y resimenes ocasionales de lo que se hubie-
ra establecido. En efecto, creemos que al contribuir de esta manera a la discusién
podemos apoyar mejor la participacion actual de los nifios en los géneros inter-
mentales de discurso para la resolucién de problemas y proporcionarles asi un
modelo que, con el tiempo, les permita apropiarse de los recursos para la resolu-
cién sntramental de problemas mediante el discurso del «habla interna». Por otra
patte, al limitar nuestras contribuciones —en su mayor parte—a movimientos de
estructuracién, lo que hacemos es crear un «foro», expresion que emplea Bruner
(1990) para caracterizar esta forma de discusién en el aula, donde los nifios pue-
dan ofrecer sus propias ideas y hacer que sean evaluadas y ampliadas por sus com-
pafieros y por sus ensefiantes.

Para nosotras, como ensefiantes, éste fue un descubrimiento muy importan-
te. Comprendimos que aprender no depende de un flujo unidireccional de co-
nocimiento del ensefiante a los estudiantes. Cuando todos los implicados estin
interesados en resolver un problema, cualquier miembro del grupo puede hacer
una contribucién que ayude a encontrar una solucion. Dicho de una manera dis-
tinta, proporcionar ayuda en la zdp es una funcién, pero no del rol o del estatus,
sino de la propia colaboracién: en potencia, cada participante puede actuar de
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manera que ayude a los demis y todos pueden aprender de las contribuciones
ajenas.

El papel fundamental del lenguaje

Como han demostrado varios de los ejemplos anteriores, una parte importan-
te de la colaboracién que tuvo lugar en torno a la construccién y prueba de los au-
toméviles y en las discusiones de seguimiento se centraba en el desarrollo de un
lenguaje cientifico y técnico adecuado para que los nifios pudieran comunicar sus
ideas y descubrimientos. Estos no sélo hablaban y etiquetaban diagramas sobre
sus automéviles empleando palabras como «ejes», «cubos» y «radios de giro», si-
no que también empleaban y explicaban términos como «friccién», «traccion» y
«presién». Y el empleo de este lenguaje no se debia a que los adultos hubieran
presentado y definido estos términos en unas lecciones formales, sino a las expe-
riencias practicas y a la experimentacién que los propios nifios estaban realizan-
do. De esta manera, estaban recapitulando la manera en que se habian desarrolla-
do, a lo largo de muchos siglos, los registros formales de la descripcidn y la
explicacién cientificas por parte de cientificos en ejercicio como instrumentos pa-
ra ayudarles en la actividad de hacer ciencia (Halliday y Martin, 1993).

La anotacién de las ideas por escrito desempefié un papel especialmente im-
portante en este florecimiento del lenguaje cientifico. Por ejemplo, después de
una de las sesiones practicas, Alexandra escribié en su cuaderno de ciencias:
«Hoy nuestro grupo ha procurado sacar respuestas esactas para ver hasta donde
llegan los autos. Primero hemos mirado el auto de Jansen. Después de un rato Ka-
tie y yo nos hemos dao cuenta de que las ruedas del auto de Janson se frotaban con
la caja y eso se llama fricién. Y entonces el auto no andaba mucho porque habia
demasiada fricién».

También tenfamos como norma anotar las ideas que surgian durante la discu-
sién con toda la clase en unas hojas grandes de papel cuadriculado y su formula-
cién exacta se sometia a negociacién entre el ensefiante y los nifios. Esta practica
ayudaba a los nifios a centrarse en lo que habia ocurrido y por qué. También pro-
porcionaba un registro colectivo de nuestra comprensién emergente que los nifios
podian consultar individualmente cuando anotaran sus propios comentarios en

“sus cuadernos de ciencias.

Es indudable que el hecho de escribir, ademas de hablar, ayudé a los nifios a
ampliar y consolidar su comprensién de los conceptos implicados en esta investi-
gacién sobre la energia. Ellos mismos eran conscientes de su importancia como
parte esencial de «hacer ciencia» y lo abordaron con entusiasmo. Esto se veia cla-
ramente en los comentarios que hicieron durante las entrevistas que se realizaron
al final de la unidad y que inclufan una pregunta en la que se les pedia que dijeran
si escribir en ciencias les habfa ayudado en su aprendizaje. Alexandra contesté:
«Cuando escribes cosas . . siempre las puedes recordar y entonces, cuando parti-
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cipas en un grupo, puedes escribir més cosas y . y entonces cualquier cosa que
compartas pues hace que aprendas mas». :

A su manera, Alexandra estaba repitiendo un precepto fundamental de la teo-
ria sociocultural: los artefactos, incluyendo los textos escritos, también pueden
funcionar como instrumentos cuando se emplean para resolver problemas en oca-
siones posteriores; en consecuencia, tanto el acto de escribir como los textos que
se producen pueden ayudar a los estudiantes en su zona de desarrollo préximo
cuando los emplean como medios para formular y ampliar su comprension dela
actividad en la que estdn participando.

Aprendizaje de los ensefiantes en la zdp

En la redaccién de este capitulo y en el trabajo que en él se comunica, nos he-
mos centrado en explorar cémo pueden los ensefiantes apoyar mejor el aprendi-
zaje y el desarrollo de otras personas. Y, sin duda, hemos visto que el concepto de
zona de desarrollo préximo nos ha ayudado en nuestra tarea. Sin embargo, y para
finalizar, sentimos que es esencial destacar que este concepto se aplica igualmen-
te a nuestro propio aprendizaje. Como los estudiantes a los que ensefiamos, tam-
bién nosotros necesitamos ampliar nuestra comprensién y mejorar o modificar
nuestra practica y, como hemos descubierto, también nosotros podemos recibir
ayuda para conseguirlo mediante el empleo de instrumentos como las grabaciones
de video y de audio, mediante la lectura del trabajo de otros educadores y, sobre
todo, mediante la discusién exploratoria y constructiva con colegas que compar-
ten nuestro compromiso con aprender.

Para empezar, cuando reflexiondbamos juntos sobre la manera en que se ha-
bia desarrollado la unidad sobre los vehiculos impulsados por una banda elastica,
éramos muy conscientes de lo que #osotros habiamos aprendido. Y es indudable
que hay mucho que decir al respecto. Quizé la mejor manera de resumirlo sea re-
petir el reconocimiento expresado por Barbara y Mary Ann de que, para ayudar
de verdad a otros en su zona de desarrollo préximo, es necesario un cambio en la
comprensién que tenemos de nuestro papel como ensefiantes. Y no se trata sélo
de replantear los propios objetivos, considerados en funcién de unos resultados de
aprendizaje deseados, sino también de reconocer que la naturaleza del viaje que
ensefiantes y estudiantes hemos emprendido para llegar a esos resultados es igual-

_mente importante.

Como ensefiantes de aula, sentiamos la gran responsabilidad de «cubrir todo
el curriculo». Sin embargo, lo que acabamos reconociendo es que habiamos pasa-
do por alto el hecho de que no estabamos solas, de que cubrir el curriculo también
exigia la colaboracién activa de los estudiantes. La pregunta que entonces nos em-
pezamos a plantear era si confidbamos lo suficiente en los estudiantes para que
nos guiaran en el cumplimiento de esta responsabilidad. Durante los dos afios an-
teriores, habfamos observado el desarrollo de muchas situaciones de aprendizaje
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apasionantes y auténticas cuando los estudiantes tenian un papel activo en la di-
reccién y el rumbo del estudio, pero nos habiamos resistido a confiar en las con-
secuencias de estas observaciones. Sin embargo, como resultado de la presente in-
vestigacién, hemos reconocido que se ha producido un cambio muy importante
‘en nuestra comprensién de nuestras responsabilidades curriculares. Como escri-
bié Mary Ann: .

Hemos acabado reconociendo que lo mas importante que hacemos en nuestra
clase de ciencias es escuchar, Escuchamos para hacer preguntas. Como nuestro enfo-

que ha cambiado y ahora consiste en ayudar a los estudiantes en su zdp, somos capa--

ces de escuchar a los estudiantes y de escucharnos una a otra. No sabiamos que éste
era el cambio que necesitibamos hacer, ni lo habifamos previsto al principio, pero ha
sido el aprendizaje mas importante para nosotras.

Al llegar a comprender mds plenamente lo que significa ensefiar y aprenderenla .

zona de desarrollo préximo, hemos reconocido que el hecho de ser responsivas y el
cambio en la percepcién de nuestro papel son necesarios para ayudar auténticamente
a alguien en su zdp. Estos dos elementos han sido los factores més importantes y que
mé4s han contribuido a nuestras sensaciones de éxito en la ensefianza de ciencias dé es-
te curso. Y, como ocurre con todo aprendizaje, se han extendido a todas las otras areas
de nuestra ensefianza.

Este cambio en nosotras, como ensefiantes, se ha reflejado en nuestras interac-
ciones con los nifios y en el cambio de clima en el aula. Las preguntas y el conoci-
miento de los estudiantes han sido tan apreciados en el proceso de aprendizaje como
los de los ensefiantes. Por consiguiente, los estudiantes han recibido apoyo en sus es-
fuerzos de comprender su mundo y se les ha motivado para que se atrevan a profun-
dizar en sus propias comprensiones. Debido a este hecho de ser responsivas, tanto
con los estudiantes como entre nosotras mismas, el conocimiento construido a lo lar-
go de esta unidad ha acabado siendo mucho més profundo y significativo de lo que
habfamos previsto.

El hecho de pensar que los cambios que se habian producido se habjan mani-
festado con la maxima claridad en la calidad de la interaccién en el aula hizo que
empezaramos a pensar en el cémo de nuestro propio aprendizaje, y todos com-
prendimos enseguida que nuestra interaccién mutua habia desempefiado un pa-
pel fundamental. Especialmente importante era la discusién de eventos particula-
res que a cualquiera de nosotros le hubieran parecido importantes.

Como ya se ha mencionado, Barbara y Mary Ann se encontraban periédica-
mente después de la escuela para repasar la leccién de cada semana y preparar la
de la siguiente y Gordon se les unia en varias ocasiones. Y en una de estas reunio-
nes se desarrollaron algunas de las ideas mas importantes. A causa de nuestra to-
tal participacién en la actividad en curso, era dificil para nosotras, como ensefian-
tes de aula, adoptar una perspectiva objetiva de lo que estaba ocurriendo en
nuestras clases; en consecuencia, la perspectiva de un observador participante nos
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ayudo a reflexionar sobre los procesos que estaban teniendo lugar y sobre las ra-
zones de nuestras decisiones y acciones en situaciones particulares. Ademas, la
posibilidad de que los tres pudiéramos repasar conjuntamente los eventos en los
que estabamos interesados reproduciendo los videos que habiamos grabado con-
tribuyé apreciablemente a la riqueza de nuestras discusiones.

Por ejemplo, en una sesién, cuando estabamos reflexionando sobre una dis-
cusién con toda la clase sobre los rodillos que los nifios habian construido, Mary
Ann recordé una pregunta que habia planteado a la clase, en la que pedia a los ni-
fios que compararan dos rodillos: «Podéis ver alguna similitud entre estos dos ro-
dillos que pueda hacer que vayan en linea recta?». La pregunta de Gordon fue:
«sDe dénde ha salido esta pregunta? ¢Qué te ha llevado a plantearla?». Esto ani-
mé a Mary Ann y a Barbara a reflexionar sobre cémo pueden las preguntas de un
ensefiante dirigir la discusién hacia otro nivel de comprensién al tiempo que se re-
conocen y se valoran las maneras de pensar de los estudiantes sobre una cuestién
o un problema. También hizo que reconocieran que las preguntas mismas eran
una indicacién de su propia capacidad cada vez mayor para «dejarse llevar» y es-
cuchar a los nifios para que les indicaran el camino a seguir.

Esto, a su vez, nos condujo de nuevo al importante reconocimiento de que
ayudar en la zdp no es unidireccional. Como ensefiantes, podemos ayudar a los
que aprenden mediante las preguntas que planteamos y la gufa que ofrecemos. Pe-
ro nosotros mismos también podemos recibir ayuda y guia de las preguntas y las
sugerencias de los propios estudiantes siempre y cuando estemos dispuestos a
aceptarlas. Sin embargo, cuando dejamos que esto ocurra, ponemos en marcha
una transformacién radical. En lugar de ser un lugar donde se transmite un cono-
cimiento inerte e impersonal a unos receptores pasivos, el aula se convierte en una
comunidad de indagacién en la que el conocimiento se construye en colaboracién
y todos los participantes colaboran conjuntamente en actividades con las que to-
dos se sienten comprometidos y a las que cada uno contribuye lo mejor que pue-
de, de acuerdo con las demandas de la situacién especifica (Rogoff, 1994). Como
hemos descubierto, en esta comunidad la actividad emprendida conjuntamente
crea un contexto en el que fodos los participantes —ensefiantes y formadores de
ensefiantes, ademds de los estudiantes— nos podemos ayudar mutuamente en
nuestras zonas de desarrollo préximo, ensefiando cada uno a los demés y apren-
diendo de ellos.






