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Resumen 
Fruto de una propuesta de innovación, financiada por el Vicerrectorado de Comunicación y Plani-
ficación de la Universidad de Alcalá en el curso 2007-2008, surge y se consolida la propuesta de in-
novación docente que presentamos en este documento, tras tres años de aplicación en la licenciatura 
de Psicopedagogía, en una asignatura troncal. Describimos las estrategias formativas vinculadas a la 
creación y gestión del conocimiento por parte de los alumnos de un modo cooperativo, los que ade-
más individualmente tienen la posibilidad de autorregular su aprendizaje. A través de una estructura 
cooperativa en el aula, vertebrada en torno a tres estrategias fundamentales: el relato fotográfico, las 
historias de vida y el diario personal de aprendizaje, vamos configurando un modelo formativo, a lo 
largo de tres cursos académicos, que compagina la cooperación con la autonomía y la autorregula-
ción del propio aprendizaje, de modo que los estudiantes desempeñan un rol activo en la creación y 
gestión del conocimiento. Sus valoraciones y puntos de vista sobre el trabajo realizado, van ilustran-
do las reflexiones y cuestiones más relevantes en relación con la propuesta formativa.
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A criação e a gestão do conhecimento no ensino superior: autonomia, auto regu-
lação e cooperação na aprendizagem

Resumo 
Fruto de uma proposta de inovação, financiada pelo Vice-reitorado de Comunicação e Planejamento 
da Universidade de Alcalá no curso 2007-2008, surge e se consolida a proposta de inovação docente 
que apresentamos neste documento, depois de três anos de aplicação na carreira da Psicopedagogia, 
em uma disciplina troncal. Descrevemos as estratégias formativas vinculadas à criação e gestão do 
conhecimento por parte dos alunos de um modo cooperativo, os que, aliás, individualmente tem a 
possibilidade de autorregular sua aprendizagem. Através de uma estrutura cooperativa na sala-de-aula, 
vertebrada em torno de três estratégias fundamentais: o relato fotográfico, as histórias de vida e o jornal 
pessoal de aprendizagem, vamos configurando um modelo formativo ao longo de três cursos acadêmi-
cos que reúne a cooperação com a autonomia e a autorregularão da própria aprendizagem, de modo 
que os estudantes desempenham um rol ativo na criação e na gestão do conhecimento. Suas valorações 
e pontos de vista sobre o trabalho realizado, vão ilustrando as reflexões e questões mais relevantes em 
relação com a proposta formativa.

Palavras chave: pedagogia, ensino superior, alunos, gestão do conhecimento, formação profissio-
nal, avaliação acadêmica.

Creation and management of knowledge in higher education: autonomy, self-
regulation and collaboration in learning 

Abstract 
As a result of  an innovation proposal, financed by the Vice rector’s Office of  Communication and 
Planning of  the University of  Alcala during the 2007-2008 term, the teaching innovation proposal 
presented in this document emerged and was consolidated after three years of  application in a core 
course subject of  the Psychopedagogy Bachelor’s Degree program. We describe the teaching strate-
gies linked to the collaborative creation and management of  knowledge by students, who may also 
self-regulate their learning progress. By means of  a collaborative scheme in the classroom, built 
around three key strategies: photographic narration, life stories and personal learning journals, an 
education model during three academic courses that brought together collaboration, autonomy and 
self-regulation in learning was configured, so that students may play an active role in the creation 
and management of  knowledge. Appreciations and points of  view on the work done illustrate the 
most relevant reflections and aspects of  the education proposal. 

Key words: pedagogy, higher education, students, knowledge management, professional training, 
academic evaluation.
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Un marco clarificador y comprensivo 
para los cambios metodológicos en 
el contexto español
Ante el proceso de reforma de las enseñanzas 
universitarias que nos plantea el desarrollo del 
Espacio Europeo de Educación Superior (eees), 
distintos son los autores que identifican el cam-
bio de metodologías de enseñanza como un factor 
determinante de los cambios que se proponen; en 
tanto, sabemos que la estructura y organización 
curricular que implican los nuevos créditos del 
Sistema Europeo de Transferencia y Acumula-
ción de Créditos (ects) exigen nuevas formas de 
trabajar con el alumnado. Se trata de superar la 
dinámica de la clase de magistral y centrar la aten-
ción en el aprendizaje. Esta nueva forma de me-
dida del tiempo de trabajo del estudiante implica 
contabilizar lo que éste aprende dentro del aula, 
pero también fuera de ella. Es evidente que nece-
sitamos nuevas metodologías frente a las propias 
de la enseñanza tradicional, ahora requerimos po-
ner a disposición de los alumnos metodologías y 
estrategias formativas basadas en el aprendizaje 
autónomo y en equipo. No obstante, estos argu-
mentos responden a la dimensión técnica de la re-
forma de las enseñanzas universitarias, que si bien 
son importantes para identificar qué cambios me-
todológicos es necesario introducir, en absoluto 
agotan otras razones y justificaciones que a nues-
tro entender nos permiten afrontar los cambios en 
las enseñanzas universitarias desde un marco más 
clarificador y comprensivo.

Consideramos importante que los docentes 
universitarios no perdamos de vista que estos nue-
vos requerimientos vienen justificados por una 
serie de razones, planteadas en el informe Tun-
nig: mejora de los niveles de empleabilidad; trans-
parencia, por tanto, de los perfiles profesionales 
y académicos de las titulaciones, y la facilitación 
del intercambio de estudiantes en el eees (An-
gulo, 2008: 181). Requerimientos que, en última 

instancia, son coherentes con dos demandas fun-
damentales, derivadas de las nuevas necesidades 
sociales: el aprendizaje a lo largo de la vida, y la 
creación y gestión del conocimiento (Martínez 
Aldanondo, 2010).

A nuestro entender aquí está la clave para iden-
tificar algunos de los saberes básicos que debemos 
poner a disposición de los estudiantes en la en-
señanza superior, desde la perspectiva del apren-
dizaje continuo orientado a la creación y gestión 
del conocimiento. Son estas nuevas necesidades 
sociales los referentes para introducir los cambios 
metodológicos, y las estrategias formativas consi-
guientes, que seleccionemos como legítimas para 
que nuestros estudiantes aprendan. Entendemos 
que satisfacer estas necesidades que acabamos de 
señalar, implica identificar en las enseñanzas uni-
versitarias saberes complejos y generalistas, con 
un valor adaptativo y polivalente que necesitamos 
concretar desde una perspectiva pedagógica. Es 
evidente que las organizaciones de hoy, entre ellas 
la escuela, requieren contar con profesionales ca-
paces de detectar necesidades de formación, crea-
tivos en la identificación de los problemas y en su 
resolución, con actitudes para trabajar en equipo 
y cooperar, y aprender de un modo autónomo; 
cuestiones que son fundamentales para que sean 
capaces de construir, organizar y gestionar el co-
nocimiento a lo largo de la vida.

Las organizaciones están sometidas a procesos 
de transformación, deudores de cambios en el pla-
no político, económico y cultural, como muy bien 
ha sabido mostrar Castells (1996, 1997, 1998). 
Aunque no es éste el espacio para entrar en el aná-
lisis de los rasgos y dinámicas más sobresalientes 
que caracterizan nuestra sociedad en los planos 
señalados, es importante tener en cuenta uno de 
los cambios más relevantes que define lo que se ha 
denominado la “sociedad del conocimiento”. Un 
momento sociohistórico bautizado como la “era 
del acceso” a dos activos básicos generadores y 

La creación y gestión del conocimiento en la enseñanza superior...
Laura Rayón Rumayor, Ana Ma. de las Heras Cuenca y Yolanda Muñoz Martínez /  
pp. 103-122



106

http://ries.universia.net 2011Vol. iiNúm. 4

sustentadores de las tramas globalizadas econó-
micas, financieras y culturales: el conocimiento y 
la información. Activos generadores de riqueza, 
por ser la base en los nuevos modos de produc-
ción. La sociedad del conocimiento es la sociedad 
del aprendizaje a lo largo de la vida. El empleo, el 
entretenimiento y el ejercicio de una ciudadanía 
democrática, ahora, requieren para su disfrute su-
jetos capaces de aprender en una espiral continua.

Las palabras de Gimeno (2001: 65) son clarifi-
cadoras y contundentes cuando nos advierte:

quedar dentro o fuera de la misma, no la cons-

tituyen ni la propiedad de los medios o la posesión 

del capital, ni la fuerza de trabajo, por importantes 

que sean. Las establece el poder acceder o no al ca-

pital intelectual. La economía en red se apoya en 

la posesión no de bienes raíces, sino en las ideas y 

estrategias de gestión que saben conjugar esos bie-

nes, en la capacidad de innovación [...] Interesa no 

tanto el “tener” como el “poder acceder” que da el 

“poder saber”. Las diferencias entre los que acce-

den y saben y los que no pueden hacerlo marcan 

desigualdades mucho más profundas que el tener 

más o menos bienes de otro tipo.

Desde estos planteamientos, hemos generado 
un marco de actuación en una asignatura troncal, 
Pedagogía laboral, cuyo diseño y desarrollo está 
basado en la implantación de una estructura coo-
perativa en el aula que busca no sólo satisfacer una 
serie de objetivos de conocimiento disciplinar, sino 
trabajar determinadas competencias clave, que po-
tencien una cultura de la cooperación basada en el 
aprendizaje autónomo, creativo y autorregulado. 
Se trata de ir más allá del trabajo en grupo, que 
suele ser la única respuesta a la clase magistral. 
Como reconoce Pujolás (2007),1 no todos los tra-
bajos en equipo que se hacen en la universidad se 

hacen de forma cooperativa, para este autor una 
cosa es repartirse el trabajo, y otra muy distinta es 
cooperar y colaborar en un proyecto común.

Desde estos planteamientos y aspiraciones, la 
propuesta de innovación en la que nos hemos em-
barcado significa un replanteamiento no sólo de 
metodologías, sino redefinir los objetivos y los va-
lores que queremos que estén presentes en nuestra 
docencia, a modo de referentes básicos que guíen 
nuestra práctica docente. El aula debe convertirse 
en comunidad de aprendizaje.

El aprendizaje por competencias 
y la necesaria transformación en 
principios de procedimiento
Como referencia para diseñar y desarrollar una 
propuesta metodológica coherente con las deman-
das expuestas más arriba, hemos elegido el grupo 
de competencias clave de DeSeCo (Definition and 
Selection of  Competencies) (ocde, 2002). Coin-
cidimos con Angulo en que este grupo de com-
petencias se basa en un enfoque funcional que 
aspira a satisfacer las demandas de la vida profe-
sional y también cotidiana de nuestros alumnos, 
y que incluye aspectos cognitivos pero también 
el aprendizaje de lo social (Angulo, 2008: 183). 
Como reconoce Hargreaves (2003: 72), aprender 
en la sociedad del conocimiento exige aplicar el 
conocimiento de un modo creativo, asumir ries-
gos —porque sin ellos no puede haber creativi-
dad—, iniciar investigaciones para dar respuesta 
a demandas y problemas nuevos; pero también 
asumir una responsabilidad personal para la 
consecución de objetivos comunes, y desarrollar 
un sentimiento de comprensión de los otros, re-
conociendo nuestra interdependencia, así como 
ser capaces de llevar a cabo proyectos colectivos. 
Aspectos fundamentales e intrínsecamente impli-
cados en la perspectiva del aprendizaje a lo largo 

1 Materiales docentes de Pere Pujolás. Curso de Experto en Aprendizaje Cooperativo, Universidad de Alcalá.
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de la vida orientados a la creación y gestión del 
conocimiento. Desafíos, en última instancia, que 
implican reconocer a los estudiantes como sujetos 
activos con capacidad para la reflexión, la produc-
ción creativa de conocimiento y la acción crítica 
(Brockbank y McGill, 2006: 67), pero también, 
como afirma Sachs (2002: 44), reconocer a los 
estudiantes como futuros profesionales capaces 
de desarrollar compromisos activos con el traba-
jo compartido y mostrar apertura y valor para el 
aprendizaje recíproco.

Entendemos que la formación de nuestros estu-
diantes requiere de un cambio de gramática curri-
cular, que les faculte para comprender y afrontar 
lo educativo como una realidad compleja, incierta 
e imprevisible, que requiere creatividad y trabajo 
en equipo, en el que se generan conflictos de valor 
que requieren algo más que una formación técni-
ca, y necesitan de una visión de lo educativo inter-
conectada con otras dinámicas y ámbitos —socio-
culturales, políticos y económicos.

El valor de este enfoque reside también en 
que nos permite desterrar el concepto de compe-
tencias en términos de resultados de aprendiza-
je, fácilmente medibles y cuantificables. Así, la 
propuesta de DeSeCo nos permite adentrarnos 
e identificar las competencias. Hace ya mucho 
tiempo Chomsky planteó el conocimiento como 
“la capacidad de creación y producción autóno-
ma, de conocer, actuar y transformar la realidad 
que nos rodea, ya sea personal, social, natural o 
simbólica, a través de un proceso de intercambio y 
comunicación con los demás y con los contenidos 
de la cultura” (Chomsky, 1965: 5). En la misma 
línea, Pérez Gómez (cit. por Angulo, 2008: 185) 
entiende que el concepto de competencias se con-
creta “como habilidad para afrontar demandas 
externas o desarrollar actividades y proyectos de 
manera satisfactoria en contextos complejos, im-
plica dimensiones cognitivas o no cognitivas: co-
nocimientos, habilidades cognitivas, habilidades 

prácticas, actitudes, valores y emociones”. Roze-
boom (2008) parte de similares planteamientos 
cuando afirma que enseñar por competencias 
implica “integration of  practice & theory and the 
integration of  ‘head’, ‘heart’ and ‘hands’” (“la in-
tegración de práctica y teoría y la integración de 
cabeza, corazón y manos”).

Tomando como referencia las dos grandes de-
mandas sociales señaladas en el apartado anterior 
(aprendizaje para toda la vida y la creación y ges-
tión de conocimiento), propias de los profesiona-
les de la era de la información, y el perfil de pro-
fesional reflexivo del psicopedagogo, tomamos 
como referencia los tres grupos de competencias 
de DeSeCo como marco que inspira una serie 
de principios de procedimiento que se entienden 
como “una formulación más útil para la realiza-
ción de actividades en la cotidianidad, más inspi-
radora de los procesos de enseñanza aprendizaje, 
más abarcadora del territorio global y complejo 
de la práctica educativa” (Martínez, 2008: 109). 
Estos principios de procedimiento ofrecen pautas 
para orientar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, dado que consideramos que no se puede 
pensar en términos de competencias independien-
temente de las prácticas educativas como proceso.

Respecto al grupo de competencias “Uso interac-
tivo de herramientas”, nos parece fundamental des-
tacar los siguientes principios de procedimiento:

•	 Utilización de distintas herramientas di-
gitales para comunicarse y gestionar la in-
formación y el conocimiento, en concreto 
utilizamos la plataforma on-line y el blog 
de equipo. Estos espacios virtuales se utili-
zan para fomentar el diálogo y la discusión 
como vehículos para comunicar los hallaz-
gos, ideas y análisis realizados, así como 
los propios sentimientos que el aprendizaje 
les va suscitando. No obstante, estamos de 
acuerdo con Bautista (2010: 194) en que, si 
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bien estas herramientas han venido a trasto-
car el valor y la función de la información y 
el conocimiento, la información puede con-
vertirse en des-información, y la delibera-
ción democrática de ideas y puntos de vista 
para reforzar intereses y significados comu-
nes puede correr el riesgo de convertirse 
en experiencias en las que la falta de com-
promiso entre sus miembros y las interven-
ciones respondan a intereses estrictamente 
particulares. En este sentido, las docentes 
prestamos especial cuidado en que los es-
tudiantes reconozcan su responsabilidad 
en la emisión de información adoptando 
una actitud crítica con el uso de estas apli-
caciones y el valor que las mismas tienen 
para interaccionar con los compañeros. Es 

importante señalar que las autoras atende-
mos a que la participación en estos espacios 
virtuales no se convierta en una participa-
ción superficial, orientada a los resultados, 
a dar opiniones no contrastadas ni elabora-
das para hacerse visibles en busca de una 
recompensa individual. De no ser así, los 
blog pueden convertirse en repositorios de 
información que desbordan a los estudian-
tes y los docentes. La lógica de ‘escribo, lue-
go estoy reflexionando y aprendiendo’, sin 
barajar otros criterios de más largo alcance 
y entidad implicados en la sistematización 
por escrito del pensamiento, hacen que los 
blog se conviertan en soliloquios.

•	 Utilización de diferentes lenguajes de re-
presentación que hacen más efectiva la 

Uso interactivo de
herramientas

Actuar 
autónomamente

Interactuar
en grupos

heterogéneos

Lenguaje y nuevas tecnologías
para interactuar con el medio.

Adaptación de las mismas
según necesidades

Mundo que nos impulsa a 
relacionarnos con individuos

cada vez más diversos

Responsabilidades en los
diferentes contextos sociales.

Actura con autonomía

Imagen 1. Grupos de competencias
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exposición de los conocimientos y posicio-
namientos ante los contenidos. En concreto 
estamos hablando del lenguaje oral, escrito 
y fotográfico. Animar a los estudiantes a 
representar el conocimiento con distintos 
sistemas de representación —el lenguaje 
clásico, y los relatos fotográficos—, favo-
rece la comprensión de los significados. 
La utilización de distintos lenguajes para 
representar, organizar y comunicar el cono-
cimiento, nos permite generar espacios de 
actividad en los que los estudiantes generan 
procesos cognitivos potentes, en tanto uti-
lizan distintos sistemas de representación 
para representar y comunicar sus ideas 
(Bautista, 2010: 199). Más adelante presen-
taremos producciones propias del alumna-
do donde queda explícito lo aquí expuesto.

Sobre el grupo de competencias “Interactuar en 
grupos heterogéneos”, valoramos necesario que el 
estudiante tenga en cuenta las siguientes pautas a 
la hora de proceder:

•	 Respeto en la diversidad de opiniones, pun-
tos de vista e ideas que sean expresados por 
otros estudiantes, sirviendo para el ejercicio 
de la revisión de las propias creencias. La 
arbitrariedad será desterrada como forma 
de proceder.

•	 Adquisición del compromiso con los com-
pañeros del equipo, en especial en los mo-
mentos que se presenten dificultades para 
algún miembro. La implicación de los 
miembros del equipo reside en compartir 
los conocimientos adquiridos valorando 
las diferentes visiones y aportaciones de los 
miembros del equipo como vía para la cons-
trucción de conocimientos compartidos (in-
terdependencia positiva).

•	 El trabajo en equipos heterogéneos implica 

necesariamente el desarrollo de actitudes 
en el estudiante orientadas a la promoción 
de la convivencia. Los alumnos resuelven 
los conflictos que surgen en su proceso de 
aprendizaje, expresan sus emociones y los 
sentimientos que van aflorando a lo largo 
de la asignatura cuando surgen dificultades, 
experimentan logros, y se establecen víncu-
los con los compañeros. El trabajo en equipo 
exige al alumnado un posicionamiento ante 
la realidad, lo que implica que tome concien-
cia de las emociones que va experimentando 
a lo largo de su proceso de aprendizaje. Hay 
que tener en cuenta que la creación y gestión 
del conocimiento no es una tarea aséptica 
ni neutral, por el contrario exige actitudes 
en el “ser” y el “estar” de cada uno de los 
estudiantes que deben de explicitar por es-
crito para su toma de conciencia, revisión y 
enriquecimiento.

Finalmente, en el grupo de competencias “Ac-
tuar autónomamente”, valoramos como relevan-
tes los principios de procedimiento que se mues-
tran a continuación:

•	 Relacionar la teoría y la práctica de modo 
que los alumnos puedan transitar fácilmente 
de los planteamientos y conceptos “macro” 
a realidades concretas y reales, y viceversa. 
Aunque nos detendremos más adelante en 
la exposición de las historias de vida como 
estrategia formativa idónea para estimular la 
reflexión sobre el mundo real, cabe apuntar 
que este procedimiento de trabajo busca que 
los estudiantes vayan paulatinamente con-
quistando cuotas de autonomía intelectual, 
de modo que los temas o contenidos de la 
asignatura se conviertan en puntos de vis-
ta para aplicar y contrastar su validez en la 
comprensión de situaciones reales.
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•	 Problematización del conocimiento median-
te la lectura de textos de referencia y su pos-
terior debate y puesta en común en pequeño 
y gran grupo. Esta forma de proceder es im-
portante también porque la exposición que 
hace el estudiante de las ideas leídas se con-
vierte en un momento idóneo para que pue-
da acceder a puntos de vista y análisis distin-
tos al suyo, la puerta de entrada para iniciar 
la comprensión. Es el momento también en 
el que se genera una retroalimentación sig-
nificativa para que los contenidos temáticos 
fundamentales queden clarificados median-
te ejemplos, y se generen nuevos interrogan-
tes y relaciones interdisciplinares.

•	 Asunción de tareas de un modo autónomo 
y responsable, individual y colectivamente. 
Se presta especial atención a que los estu-
diantes comprendan que la calidad de su 
aprendizaje condiciona el aprendizaje del 
grupo y viceversa. El trabajo en equipo en 
el aula favorece que podamos estar atentos 
al grado de compromiso del estudiante con 
su aprendizaje y con el de sus compañeros 
de equipo y de aula. Las puestas en común 
en gran grupo es el momento en el que todos 
los implicados podemos tomar conciencia 
de la asunción de responsabilidad colectiva 
que asumimos. Condición imprescindible 
para desarrollar procesos de trabajo coope-
rativos orientados a la creación y gestión del 
conocimiento. Y de esta forma lo reconoce 
un alumno durante la elaboración de su dia-
rio de aprendizaje. “Una de las impresiones 
que he sacado de las puestas en común es 
el desconocimiento que tenemos, en líneas 
generales, a priori de esta temática (y yo me 
pongo el primero); no obstante, hay aporta-
ciones muy serias y muy enriquecedoras de 
algunos compañeros” (Diario de aprendiza-
je de un alumno, curso 2008-2009).

•	 Argumentación y crítica de ideas, plantea-
mientos y acontecimientos. Este principio 
de procedimiento nos lleva a prestar espe-
cial atención a que los alumnos debatan y 
discutan fundamentando sus ideas, razo-
nándolas y apoyándose en juicios de valor 
contrastados.

•	 Concienciación y reflexión sobre los apren-
dizajes realizados. El diario de aprendizaje, 
junto con las tutorías individuales y grupales 
como espacio idóneo para su revisión, es la 
estrategia formativa que permite explicitar 
cómo y qué van aprendiendo. Se trata de 
que los estudiantes y docentes puedan detec-
tar dificultades, obstáculos y aciertos de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.

La autonomía, autorregulación y la 
cooperación en el aprendizaje: tres 
estrategias formativas
Hemos señalado anteriormente que el éxito en 
nuestra sociedad reside en que los sujetos sean 
capaces de aprender a lo largo de toda la vida, lo 
que les exige saber organizar y gestionar su pro-
pio aprendizaje. Esto requiere que los docentes 
seamos capaces de diseñar situaciones de apren-
dizaje en las cuales el alumnado debe controlar 
su propio proceso de aprendizaje, reflexionar y 
tomar conciencia de sus avances y dificultades, 
y solicitar ayuda cuando la necesite, así como 
poder constatar cuándo está construyendo e inte-
grando conocimiento. La autonomía intelectual 
y la autorregulación del proceso de aprendizaje 
nos indican que debemos poner al estudiante en 
situación de lo que Uden y Beaumont (2006) de-
nominan monitorizar su aprendizaje, lo que para 
estas autoras consiste en llevar al estudiante a 
preguntarse qué ha aprendido y cómo lo ha rea-
lizado, a revisar sus puntos fuertes y débiles, y 
evaluar todo ello en términos de procesos y no 
sólo de resultados de aprendizaje.
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Junto a estos requerimientos, el trabajo en equi-
po bajo una estructura de cooperación aparece 
como otro requisito o factor clave para la creación 
y gestión activa del conocimiento. La enseñanza en 
el eees hay que canalizarla a través de contextos 
abiertos innovadores que apoyen metodologías de 
trabajo centradas en el aprendizaje colectivo. Sin 
embargo, las dinámicas de aprendizaje en la que se 
ven inmersos los estudiantes de la enseñanza supe-
rior suelen primar, a menudo, el éxito individual, 
en el que compartir y cooperar no tiene cabida en 
sus experiencias como aprendices. El resultado in-
dividual es lo que prima, y aunque a veces se com-
pagine con los conocidos “trabajos en grupos”, 
éstos terminan por concretarse en una actividad 
complementaria a otra más importante, el trabajo 
individual, cuando no se concreta en rendir cuen-
tas en un examen final o prueba escrita.

No obstante la importancia de las condiciones 
antes señaladas en el diseño de nuestro mode-
lo de formación, tenemos que considerar que el 
aprendizaje del conocimiento propio de la mate-
ria es importante. Centrar nuestra atención en el 
aprendizaje de determinadas competencias clave 
no puede colonizar nuestras propuestas docentes 
de tal modo que los contenidos científicos queden 
en segundo lugar. En este sentido, tenemos que 
definir estrategias que marquen un camino para 
que los estudiantes puedan interaccionar con el 
conocimiento para su adquisición significativa, al 
tiempo que puedan poner en juego saberes más 
complejos que les permitan el aprendizaje de la 
cooperación, orientando a los estudiantes a una 
mayor autonomía y autorregulación en su pro-
ceso de aprendizaje. Todo ello, como ya hemos 
señalado, considerado como saberes imprescindi-
bles para que los propios alumnos creen, organi-
cen y gestionen el conocimiento.

En este sentido, tomando como referencia bási-
ca la lectura individual de textos obligatorios y su 
posterior puesta en común, se van tejiendo unos 

procesos de aprendizaje en donde los contenidos 
disciplinares son puestos a disposición de los es-
tudiantes para su problematización y análisis. Las 
palabras de un alumno en relación con este proce-
so son clarificadoras al respecto:

Al igual que si vas a un concierto y tienes las 

partituras delante, ello hace que puedas analizar 

mejor lo que escuchas, posiblemente las lecturas 

que estoy haciendo me están haciendo compren-

der mejor el son de los tiempos que estoy vivien-

do. Lo que algo empezó como mera obligación 

académica, como deberes de una asignatura, me 

ha despertado un interés por comprender la rea-

lidad presente. Estas lecturas me están haciendo 

sensible a las injusticias que se han hecho y se 

siguen haciendo, por ejemplo coincido con Ra-

monet en que el neoliberalismo ha dejado tres ve-

nenosas crisis entrelazadas: financiera, energética 

y alimentaria o, como dice Hyman Minsky, no 

podemos tener “ceguera ante el desastre”. Una 

de las injusticias que más me ha dado que pen-

sar es el mundo financiero, pues durante tanto 

tiempo han privatizado los beneficios pero ahora 

pretenden que se socialicen las pérdidas (Diario 

de aprendizaje de un alumno, curso 2008-2009).

Así, a partir de la lectura y debate de lo leído, 
diseñamos tres grandes estrategias cuyo sentido y 
concreción práctica exponemos en los apartados 
siguientes.

El diario de aprendizaje
Resulta difícil encontrar o proponer una defini-
ción consensuada de lo que es un diario de apren-
dizaje, dado que diversas son las denominaciones 
que de manera más o menos clara, pretenden de-
finir qué es. En este sentido, aparecen acepciones 
que si no son sinónimas, sí entrañan la dificultad 
de diferenciarse en la práctica (portafolios, diario 
de aula, bitácora...).
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La intención pedagógico-didáctica que se le 
otorgue a estas estrategias formativas, aporta ma-
tices y rasgos que nos pueden permitir diferenciar-
las. Es evidente que en función de las intenciones 
que informen las propuestas docentes, la cualidad 
del aprendizaje que consideremos más valiosa tra-
bajar con nuestros alumnos, y los procedimientos 
que arbitremos para tal fin, se otorgarán a estas 
herramientas matizaciones y significados diferen-
tes en la experiencia de los estudiantes.

Lo que sí queda claro es que todos los auto-
res, con matices y referentes teóricos diferentes, 
coinciden en considerar al portafolios, diario de 
aula, bitácora y diario de aprendizaje como es-
trategias orientadas a la evaluación del proceso 
de aprendizaje. No obstante, Bordas y Cabreras 
(2000), entienden que el diario de aprendizaje es 
algo más que la recopilación de trabajos, activida-
des, y opiniones del estudiante. Destacan el valor 
que esta herramienta tiene para la autoevaluación 
del alumno, otorgándole una función formativa 
en tanto permite a éste ir recogiendo reflexiones, 
análisis e ideas personales, no sólo respecto a qué 
está aprendiendo, sino a cómo lo está realizando. 
Para nosotras es de especial interés la función que 
el diario de aprendizaje tiene, por tanto, como es-
trategia idónea para la metacognición, la puerta 
de entrada para que se lleve a cabo una verdadera 
autorregulación del aprendizaje. 

Para Brocbank y McGill (2002: 121) el diario 
tiene una función similar, el permitir que la evalua-
ción se realice de un modo reflexivo, orientada a 
dar fe de la relación entre el aprendizaje que el estu-
diante va realizando y el progreso del mismo. Para 
estas autoras es importante distinguir entre diario 
de aprendizaje y carpeta personal de aprendizaje. 
Distinción para nosotras interesante, en tanto la 
carpeta personal se convierte en un documento 
público donde el alumno recopila actividades, re-
sultados, materiales de trabajo, ensayos… Pero es 
en esta carpeta donde cabe el registro fundamental 

para ellas: el diario de aprendizaje. Este registro lo 
conciben como autoinforme que realiza el apren-
diz en forma de documento reflexivo que tiene que 
recoger el diálogo interno (personal) y el diálogo 
con los otros. Tiene un claro matiz confidencial, 
de valor personal e íntimo.

Para McKernan (2001: 108) el diario puede 
tener más de un propósito, de tal suerte que lo 
podemos utilizar para fomentar la descripción, la 
interpretación, la reflexión y la evaluación, tan-
to por parte del profesorado como por parte del 
alumno. El autor destaca la valía de este regis-
tro al entender que ayuda al estudiante a incre-
mentar las destrezas de escritura, pensamiento y 
comunicación. Estamos de acuerdo en que este 
tipo de estrategia ayuda al estudiante a desarro-
llar ideas y a mejorarlas, así como comunicarlas 
de un modo serio y riguroso. Y coincide con los 
autores citados antes en que implica asumir una 
postura reflexiva no sólo sobre los acontecimien-
tos, sino sobre el proceso de aprendizaje en el 
aula y en solitario. En la imagen dos, adaptando 
el planteamiento de McKernan, exponemos las 
dimensiones que a nuestro entender deben guiar 
la elaboración del diario de aprendizaje.

Para nosotras, la diferencia fundamental entre 
el diario de aprendizaje y el portafolio o carpeta 
de aprendizaje, está en la amplitud y maneras de 
plasmar la complejidad del aprendizaje realizado, 
en términos de proceso y resultado final. El porta-
folio o carpeta de aprendizaje puede concretarse 
en una mera recopilación de actividades y eviden-
cias de aprendizaje; sin restar importancia a esta 
herramienta de trabajo, consideramos que se corre 
el peligro de concretarse en un mero repositorio.

La elaboración del diario de aprendizaje, tal y 
cómo la entendemos en nuestra propuesta docen-
te, tiene la virtud de poner al estudiante en situa-
ción de que se detenga a observar e interpretar qué 
está aprendiendo. El trabajo en equipo y las des-
trezas y capacidades cognitivas que experimenta, 
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el conocimiento y los marcos interpretativos que 
va generando conjuntamente con los otros, las di-
ficultades y logros que van consiguiendo, así como 
los sentimientos que todo ello le suscita, es el con-
tenido que conforma este potente registro de la 
experiencia personal e intransferible de aprender.

Así se expresa una alumna en la evaluación fi-
nal, en el curso académico 2008-2009 al respecto:

Recopilar ideas y elaborar un documento per-

sonal, donde conviven sentimientos, conceptos, 

ideas, metodología, reflexiones personales, así 

como las grupales. Es reflexionar sobre lo que he-

mos aprendido y lo que ha significado cada sesión 

para nosotros, por lo que ningún diario va a ser 

igual, a pesar de que los componentes del mismo 

grupo aparentemente hayamos vivido la misma 

situación, cada uno la vivirá de una manera dife-

rente (Sesión de autoevaluación, junio 2009).

Las historias de vida
Las historias de vida en nuestra propuesta docente 
se convierten en una experiencia de aprendizaje 
que, tras tres años de implantación, se ha revelado 
como una estrategia relevante para que los estu-
diantes puedan establecer una relación reflexiva 
y dialógica entre la teoría y la práctica. Una de 
las dificultades más evidentes en la enseñanza es 
generar procesos de aprendizaje que permitan que 
el conocimiento académico se convierta en herra-
mienta para explorar, analizar e intervenir en la 
realidad de un modo reflexivo y crítico.

MI EXPERIENCIA PERSONAL

Actividades
realizadas

Aspectos 
positivos

Aspectos 
problemáticos

Observaciones
• Qué he aprendido
• Qué ha llamado la atención
• Qué he sentido
• Que implicaciones tiene en la práctica
  —en mi vida
  —en mi trabajo
  —en la sociedad
• Cómo lo valoro

Lectura
individual

Trabajo
en equipo

Gran grupo

Imagen 2. Las dimensiones por trabajar en el diario personal de aprendizaje
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La “utilidad” cognitiva y social del conoci-
miento requiere de los estudiantes una construc-
ción de significados desde sus conocimientos pre-
vios y experiencias que, puestos en relación con 
un campo disciplinar concreto, se conviertan en la 
base para generar nuevos conocimientos y marcos 
interpretativos. Esta metodología de trabajo pro-
pia de la perspectiva interpretativa de la ciencia 
social (Ochoa, 1996) indaga en historias persona-
les que, a través de la reconstrucción de su pasa-
do, sus recuerdos, su experiencia vivida, nos van 
mostrando cómo es la realidad social desde cada 
una de las voces de los actores sociales. En nues-
tra propuesta docente, los alumnos en situación 
de investigadores deberán “pasar del análisis de 
la historia individual al análisis de la vida social 
en movimiento, dibujada sobre un objeto social, 
que tiene una historia” (Ochoa, 1996: 8). Con-
cretamente, son trabajadores en activo quienes  
mediante la técnica de la entrevista facilitan a los 
estudiantes datos reales y concretos en relación 
con su trayectoria formativa y laboral de trabaja-
dores en activo, así como con sus actuales condi-
ciones laborales.

Consideramos que las historias de vida se con-
vierten en una estrategia de trabajo que permite a 
los estudiantes explorar la realidad social desde la 
perspectiva del individuo concreto y real. Es de-
cir, se establece una conexión entre los contenidos 
“macro” o contenidos teóricos que componen la 
asignatura, con la realidad “micro” o casos reales 
que forman el objeto de estudio de los alumnos  
y alumnas.

De esta forma conseguimos que teoría y práctica 
se conviertan en un camino de “ida y vuelta” pues-
to que precisamos recurrir al texto para comprender 
qué está sucediendo en la sociedad, para indagar 
sobre las prácticas sociales a través de los entrevis-
tados que nos aportan nuevos espacios de reflexión 
sobre los contenidos y el conocimiento generado 
en el aula. En palabras de Ochoa (1996: 7), se trata 

de una estrategia que pretende “dar un salto, de la 
reflexión concreta a la reflexión teórica”.

Estos relatos de trabajadores nos permiten acer-
carnos a los diferentes roles que tiene cada uno 
de nuestros actores en el mundo laboral, y nos 
permiten profundizar en las situaciones o circuns-
tancias que condicionan los acontecimientos que 
nos presentan con su historia. A modo de relatos 
cruzados (Fernández y Fernández, s. f.: 4), la es-
trategia permite conocer la realidad sociolaboral 
de primera mano con el estudio de distintas con-
dicionantes, situaciones de partida y evoluciones 
en su forma de transitar por el sistema educativo y 
el mercado laboral.

Por tanto, las historias de vida se presentan 
como una estrategia de trabajo que pretende que 
el conocimiento teórico que ponemos a disposi-
ción de los estudiantes sea relevante y significati-
vo. Se pretende dar un paso más en el aprendizaje 
del alumno, pues coincidimos con Dewey (2002: 
161) en que “los pensamientos son incompletos, 
son sugerencias y puntos de vista para afrontar si-
tuaciones de experiencia. Hasta que se aplican y 
comprueban en estas situaciones, carecen de una 
relevancia y una realidad plenas”. Por ello, la en-
señanza superior necesita que se promuevan expe-
riencias de aprendizaje que “miren” fuera del aula 
y nos permitan utilizar el conocimiento para ex-
plorar, describir, analizar e interpretar la realidad.

Se trata de tareas no exentas de complejidad 
que en estos años nos han permitido evidenciar 
que los alumnos ponen en marcha destrezas in-
telectuales potentes para construir conocimiento 
porque lo utilizan, contrastan y, en este camino 
descrito, lo reconstruyen. Tareas que forman el 
engranaje de un proceso de trabajo que parte de 
datos reales que recogen los alumnos a través de 
los trabajadores, y que son presentadas en relación 
con categorías de análisis que surgen de los con-
tenidos teóricos y de las reflexiones emanadas de 
las sesiones de trabajo en pequeño y gran grupo.
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HISTORIAS
DE VIDA

Conocimiento

Datos reales, concretos,
referidos a actores

sociales

Información relevante:
selección y organización

de los datos

Textos de lectura:
planeamientos, temas
y conceptos básicos

Los debates en pequeño
y gran grupo, mejoran las

herramientas conceptuales

Categorías para analizar
y comprender la realidad

social

Imagen 3. Proceso de trabajo en la elaboración de la investigación 
“Historias de vida”
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En coherencia con el planteamiento general de 
la asignatura, esta estrategia de trabajo requiere 
el planteamiento de unos objetivos específicos que 
sirvan como primera orientación a la tarea y mar-
quen las pautas en el aprendizaje.

•	 Describir y analizar los itinerarios forma-
tivos y contextos laborales de las personas 
entrevistadas.

•	 Comprender y ubicar en la realidad las di-
ferentes formas de transitar en el mercado 
laboral.

•	 Observar y reflexionar sobre la importancia 
de la formación inicial y continua de cada 
uno de los trabajadores.

•	 Análisis sobre la influencia del neoliberalis-
mo en diferentes contextos laborales.

•	 Reflexionar sobre el papel de la escuela en 
la sociedad española actual, así como las 
implicaciones de la calidad de la educación 
en el mundo laboral.

•	 Interpretar los acontecimientos y datos re-
cogidos por el equipo a partir de los cono-
cimientos adquiridos en el aula para tomar 
conciencia de la realidad social.

En el proceso de elaboración de historias de 
vida, emergen con fuerza evidencias sobre el pro-
ceso de trabajo que realiza cada grupo. Se mani-
fiesta el grado de autorregulación de cada alumno 
y entre los miembros del grupo, se observa mayor 
progreso en la adquisición de destrezas interperso-
nales y se termina de evidenciar el procedimiento 
de trabajo intelectual (meta-cognitivo) que se está 
realizando a lo largo del cuatrimestre a la hora de 
planificar, recoger, extraer y analizar los datos, así 
como en la elaboración de conclusiones. Es el mo-
mento de revisar de nuevo ideas o conceptos que 
no han quedado claros y los procedimientos utili-
zados. Año tras año vemos cómo las historias de 
vida son la piedra angular de la asignatura, puesto 

que hemos evidenciado la consolidación del tra-
bajo grupal y el rol del alumno en el grupo, lo que 
a su vez contribuye a solidificar los aprendizajes 
tanto en el nivel grupal como individual.

En cuanto a la forma de proceder, es importan-
te tener en cuenta que el trabajo se ha de refor-
zar a lo largo de todo el proceso, con el apoyo y 
supervisión del docente en las diferentes tareas, 
y este aspecto se manifiesta con mayor fuerza 
en la estrategia, pues es la tarea que va a reque-
rir un mayor esfuerzo intelectual, compromiso y 
corresponsabilidad.

Por lo tanto, el éxito de la estrategia está ínti-
mamente ligado al papel del docente que requiere 
un alto grado de esfuerzo e implicación, pues es 
quien ha de pautar minuciosamente la tarea des-
de el principio y “acompañar” al alumnado en un 
camino no exento de problemas, dudas e incerti-
dumbre. Por ello, se requiere una planificación de 
la tarea a la que el docente ha de estar atento y que 
en nuestra experiencia contemplamos cuestiones 
como las siguientes.

Evidenciar que se está adquiriendo el conoci-
miento teórico o disciplinar a través del trabajo en 
los equipos cooperativos y el trabajo individual de 
las lecturas, es una cuestión fundamental para que 
la estrategia se desarrolle con éxito. Pretendemos 
que el alumno tome conciencia de la necesidad 
de profundizar en los conocimientos teóricos para 
poder establecer esa conexión entre la teoría y los 
datos recogidos partiendo de la idea que atienden 
a una realidad compleja. En resumen, para hacer 
historias de vida la primera tarea es “contextuali-
zarlos [los datos] y abordarlos de forma global y 
multifocal” (Fernández y Fernández, s. f.: 3).

Otra exigencia de la estrategia es que en el aula 
se hayan puesto en marcha habilidades coopera-
tivas e interpersonales a las que, a pesar de estar 
trabajándose durante semanas, se ha de prestar 
atención y reforzar, por el alto grado de com-
promiso y esfuerzo intelectual que implican las 
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historias de vida. Por ello, consideramos necesa-
rio dedicar unas sesiones previas a la recogida de 
datos para trabajar las siguientes cuestiones que 
creemos imprescindibles para dotar de sentido a 
la estrategia:

•	 Formación en la estrategia cooperativa que 
guía la tarea, en nuestro caso “el grupo de 
investigación”.2

•	 Formar metodológicamente sobre la inves-
tigación de historias de vida.3

Asimismo, hay que pautar el trabajo para con-
seguir los objetivos de aprendizaje; se requiere ser 
concreto en cada uno de los requisitos necesarios 
para el éxito de todas las tareas que hay que des-
empeñar. Decidimos concretar cada una de estas 
tareas en “la guía de trabajo de historias de vida”, 
que orienta en las diferentes tareas que han de rea-
lizar como “equipo de investigadores”.

El proceso de análisis e interpretación de los da-
tos se caracteriza por su riqueza en las múltiples 
interpretaciones que surgen cuando los alumnos 
se proponen comprender y describir la realidad, 
por lo que el conocimiento aportado a través de los 
textos cobra sentido y significado para los alum-
nos en la construcción de su “mirada” a la reali-
dad. La tarea consiste, por tanto, en que a través de 
los datos recogidos los alumnos pongan “especial 
énfasis en el análisis y construcción de modelos o 
ejemplos, donde el contexto, la idiosincrasia de los 
participantes, la historia personal, etc., juegan un 
papel fundamental a la hora de describir y anali-
zar” (Fernández y Fernández, s. f.: 3). Esta cons-
trucción de modelos irá guiada por el conocimien-
to científico de la materia, que se contrasta con 

la realidad que muestran los trabajadores en sus 
discursos. Todo este proceso debe de concretarse 
en un informe final de historias de vida, como un 
producto de aprendizaje que debe evidenciar la 
creación y gestión del conocimiento disponible.

Por la complejidad de la tarea, hemos constata-
do estos años que el compromiso docente es esencial 
para el éxito del aprendizaje del alumnado, por lo 
que se oferta tiempo de trabajo en el aula para el 
trabajo en equipo, y se dispone de tiempo fuera del 
aula en los casos que los alumnos lo soliciten o 
el docente considere su necesidad. En rasgos ge-
nerales, el trabajo docente lo concretamos en las 
siguientes actuaciones.

Los resultados de estos años de trabajo nos 
han mostrado cómo las historias de vida son una 
estrategia de trabajo que potencia la adquisición 
de las competencias de DeSeCo en estudios rela-
cionados con ciencias sociales y, en concreto, las 
competencias profesionales para la formación de 
psicopedagogos.

Por un lado, el simple hecho de trabajar coo-
perativamente hace que el alumnado atienda una 
realidad heterogénea, más aún a la hora de rea-
lizar las entrevistas cuando el alumno interactúa 
con los diferentes protagonistas de las historias 
que les harán sumergirse en contextos muy dife-
rentes, tanto en el terreno laboral como en diferen-
tes trayectorias, ámbitos educativos y personales.

El uso de espacios digitales, la elaboración del 
informe final del grupo, la comunicación de los 
miembros del equipo para tomar decisiones y la 
realización de las entrevistas abarcan gran canti-
dad de competencias comunicativas, incluso de 
carácter científico, que son indispensables para el 
alumnado universitario.

2 La estrategia Grupo de Investigación es una de las múltiples aportadas por Slavin (1995) en su obra fundamental para expe-
riencias formativas.
3 En los tres años que se lleva realizando la estrategia, un texto clarificador para el alumnado es el de Ochoa (1996). Hemos com-
probado que el texto resulta útil para introducir al alumno en la tarea investigadora y para comprender especialmente el sentido 
de la realización de historias de vida y su importancia para la comprensión los acontecimientos sociales.
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Retroalimentación
profesor / alumno

Disposición de ayuda a lo largo de todo el proceso y en la resolución 
de diferentes conflictos e inconvenientes que aparecen

Atender los tiempos de trabajo en el equipo y de trabajo individual
así como pautar las diferentes fases del proyecto de trabajo

Centrar al grupo y hacerles que tengan presente la meta
de las historias de vida (los diferentes aprendizajes)

Evaluación del docente y autoevaluación grupal durante el proceso
y al final de la asignatura

Imagen 4. Rol del docente en la experiencia de innovación

El carácter investigador de la actividad exige de 
los estudiantes competencias como la autonomía 
y autorregulación de los aprendizajes: la toma de 
decisiones en los procedimientos utilizados, dilu-
cidar qué información es la relevante, cómo or-
ganizarla y cómo interpretarla, son competencias 
necesarias, pero de difícil adquisición para algu-
nos alumnos que con más predisposición a tareas 
tradicionales de memorización, o a la realización 
de trabajos en grupo donde el resultado se orienta 
a la recogida y exposición de información, y no 
tanto a la construcción de conocimiento, tienen 
dificultades para llevar a cabo las tareas propias 
del grupo de investigación.

Entendemos las historias de vida como un 
proceso de trabajo que requiere la intervención 
de destrezas de carácter intelectual y habilida-
des interpersonales que ponen en relación teoría 
y práctica para comprender cómo es la realidad 
sociocultural, educativa, ideológica, económica y 
política que acontece en nuestra sociedad, y qué 

condicionantes guían el curso de los aconteci-
mientos. Estas cuestiones son reconocidas por los 
alumnos en las tutorías y sesiones de autoevalua-
ción, cuando ellos mismos ponen de manifiesto 
que esta estrategia formativa es el engranaje de 
todos los aprendizajes y vivencias que pueden ex-
perimentar a lo largo de los procesos:

Esta actividad es como si viéramos en la vida 

real, en los sujetos entrevistados toda la teoría tra-

bajada. De esta manera, para mí ha sido impor-

tantísima esta actividad puesto que me ha ayuda-

do a comprender las ideas de los textos, a darles 

forma y a seguir reflexionando para elaborar mi 

diario (Sesión de autoevaluación, junio de 2009).

Este trabajo ha supuesto para mí poner sobre 

el tapete todos los conocimientos expuestos en el 

aula y realizar un análisis crítico, a partir de ellos, 

de realidades sociales actuales, competencia que 

hasta este momento no había tenido en mi vida 

(Sesión de autoevaluación, junio de 2009).
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Por último, debemos señalar que otro impor-
tante aprendizaje que aporta la estrategia es que 
permite a los estudiantes el aprendizaje social que 
se pone de manifiesto al final de la asignatura, no 
sólo por el desarrollo de las destrezas interperso-
nales que implica el realizar trabajo en equipos 
cooperativos, sino que la estrategia requiere sensi-
bilización para detectar la diversidad de situacio-
nes sociolaborales de los actores sociales. Cono-
cer e identificar las situaciones de desigualdad e 
injusticia en las que están inmersos los trabajado-
res nos permite conseguir que el conocimiento se 
ponga al servicio del desarrollo de actitudes críti-
cas y de la concienciación social, y así lo muestra 
uno de nuestros alumnos: “Pero no sólo con esta 
actividad he consolidado mis aprendizajes, sino 
que además me ha servido para concienciarme de 
las diferentes situaciones laborales que existen en 
la actualidad en nuestro mercado laboral” (Sesión 
de autoevaluación, junio de 2009).

La fotografía: la imagen como acción 
y práctica social
La idea del uso de la imagen para conocer la reali-
dad es una idea comúnmente aceptada y que está 
instalada en la cotidianidad de nuestras vidas. Los 
ciudadanos ejercemos un papel como “consumi-
dores” de imágenes a través de diferentes medios. 
Los medios de comunicación hacen un uso estra-
tégico de la imagen para apoyar sus discursos y 
mostrar sus planteamientos a la hora de describir 
la realidad y convencer a la ciudadanía sobre la 
interpretación de realidades y la asimilación de 
valores culturales (Ledesma, 2009).

En nuestra propuesta de formación nos plan-
teamos que los estudiantes se sientan observa-
dores activos de la realidad en la que viven, al 
tiempo que emisores críticos de esa realidad. 
Pretendemos que pasen de ser “consumidores” a 
creativos “productores” de imágenes, con el fin de 
dar a conocer el análisis e interpretación personal 

y subjetiva de los contenidos que integran la asig-
natura, en concreto, de la realidad educativa y so-
ciolaboral de nuestros días.

Coincidimos con el análisis que realiza Ardèvol 
(2006) sobre los diferentes usos de la imagen en el 
aula, cuando expone que detrás del uso de la cá-
mara hay un potente proceso de aprendizaje que 
ayuda al desarrollo del pensamiento y de la capa-
cidad de expresión humana. Combinar diferentes 
lenguajes, en nuestro caso el fotográfico y el tex-
to escrito, permite entender, controlar y articular 
nuestra experiencia de un modo más profundo y 
significativo que si utilizáramos sólo un lengua-
je de representación. La propuesta es convertir 
a nuestros estudiantes en narradores de historias 
tal y como lo propone Bautista (2010: 199), de 
tal suerte que “las fotografías serán el resultado 
de la búsqueda de la comprensión por parte del 
grupo, a través de procesos de desconstrucción, 
reconceptualización y acción narrativa realizadas 
por sus miembros, al crear nuevos referentes”. Los 
estudiantes como escrutadores de la realidad, ob-
servadores críticos, van construyendo imágenes 
como una mirada construida, debatida y contras-
tada. Desde estos planteamientos, los contenidos 
científicos de la asignatura se convierten en herra-
mientas conceptuales, en marcos interpretativos 
para apresar la realidad, explicarla y analizarla.

En una primera fase hay que tomar decisiones 
en torno a qué quieren fotografiar de acuerdo con 
el conocimiento teórico que se va poniendo a dis-
posición de los alumnos. Una vez identificado 
qué quieren representar, en una segunda fase, hay 
que situarse detrás de la cámara para captar imá-
genes en las que queden representadas aquellas 
ideas, análisis y planteamientos fundamentales en 
torno a la realidad sociolaboral actual y sus impli-
caciones y retos educativos. El estudiante se con-
vierte en un observador crítico, sujeto activo que 
adopta una posición personal, de tal modo que el 
objeto de conocimiento se funde en la interacción 
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fecundante entre la teoría y la realidad práctica. 
En una tercera fase, las fotografías son posterior-
mente analizadas y comentadas en el equipo de 
trabajo. La imagen como mirada construida da 
lugar a una acción y práctica social creativa y 
autorreflexiva, en donde la negociación entre los 
contenidos teóricos, los significados personales 
del estudiante y la realidad social, se convierten 
en eje vertebrador de los procesos de aprendizaje.

“La representación visual juega un papel muy 
importante en la negociación de nuestras identi-
dades colectivas y culturales” (Ardèvol, 2006: 49), 
planteamiento que se concreta en nuestra propues-
ta en la negociación que los estudiantes realizan 
entre su identidad como aprendices y su identidad 
como ciudadanos. Coincidimos con la autora ci-
tada en que la construcción del conocimiento a 
través de imágenes cuando se comparten y son 
analizadas en forma de narraciones, promueven 
la producción y circulación de saberes colectivos.

Realizar fotografías se convierte también en un 
ejercicio de aprendizaje de contenidos teóricos 
vinculados con nuestra experiencia como ciuda-
danos interesados en comprender e interpretar 
qué acontece en la sociedad en la que viven, cues-
tión que se pone de manifiesto en la última fase 
de la tarea y que los alumnos han de justificar y 
compartir con los compañeros de forma escrita en 
los blogs de equipos.

A modo de conclusión
Los alumnos, a lo largo de estos tres cursos acadé-
micos, valoran el aprendizaje cooperativo como 
una estructura que consolida y mejora los apren-
dizajes. Son conscientes que este tipo de metodo-
logía les exige un gran compromiso y fuerte ritmo 
de trabajo, y reconocen que estas dos dimensio-
nes fundamentales del aprendizaje les suscitan 
temor en los inicios de la asignatura. Temor que, 
como ellos reconocen, se va mitigando a medida 
que van avanzando en su proceso de aprendizaje. 

Es importante señalar que no podemos caer en 
el error de considerar que los estudiantes son los 
únicos responsables del aprendizaje, dejándoles 
por ello sin ningún tipo de guía u orientación. So-
bre todo en el primer mes de trabajo, ya que he-
mos constatado la necesidad de orientar y pautar 
los procesos de aprendizaje con especial cuidado. 
Las tutorías personalizadas y el diálogo en el aula 
durante el desarrollo de trabajo en pequeño gru-
po, se convierten en momentos idóneos para su-
pervisar conjuntamente con los estudiantes cómo 
van procediendo, solucionar dudas e identificar 
los problemas de los que a veces no son del todo 
conscientes. Así, por ejemplo, hemos constatado 
que algunos estudiantes tienen dificultades para 
asumir el compromiso con el grupo de trabajo. 
Condición fundamental para que se desarrolle 
el aprendizaje cooperativo y, por tanto, experi-
menten responsabilidad hacia el otro, apertura y 
compromiso con un proyecto colectivo, y la in-
terdependencia de metas. Durante estos tres años 
de experimentación con este modelo formativo, 
hemos evidenciado que los estudiantes ofrecen 
“resistencias” a seguir un procedimiento de apren-
dizaje en el que el “otro” es digno de respeto y con-
sideración, en tanto confunden el trabajo coopera-
tivo con el trabajo colaborativo.

Hemos aprendido que las puestas en común en 
gran grupo sobre los textos de referencia, y la evalua-
ción procesual del diario de aprendizaje, se convier-
ten en puntales fundamentales para que las docentes 
puedan ir promoviendo su autonomía individual y 
compromiso con los miembros del grupo.

Esta propuesta docente exige estructuración de 
las tareas y presentación del contenido científico 
muy pautado y estructurado en las primeras se-
manas de trabajo, para que poco a poco los estu-
diantes vayan adueñándose de los procedimientos 
y destrezas que se requieren para avanzar en el 
aprendizaje. Exige convertir el aula en un espacio 
de intercambio de ideas, donde el conocimiento 
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circula bajo un modelo multidireccional y circu-
lar, que rompe con el carácter jerárquico del tra-
dicional modelo docente-discente. Los papeles de 
emisor y receptor se alternan continuamente en 
la elaboración de mensajes, ideas y análisis inter-
pretativos de la realidad, de modo que se garan-
tiza una interacción entre los miembros del aula 
en que la comunicación se convierte en fuente 
y soporte de unas relaciones ricas, cambiantes y 
diversificadas.

Sólo nos queda concluir que los objetivos que 
se formulen en nuestras asignaturas y los fines que 
alienten la formación que impartimos a nuestros 
alumnos van a condicionar el aprendizaje coope-
rativo, que puede llegar a tecnificarse. En este 
sentido, es muy importante dedicar tiempo en el 
aula para que los estudiantes comprendan las im-
plicaciones que el modelo de formación tiene en 
su compromiso y orientación a las tareas y, por su-
puesto, en su proceso de aprendizaje. El alumnado 

no está exento de actitudes y representaciones 
sobre lo qué es enseñar y aprender; éstas pueden 
convertirse en resistencias. Ambas cuestiones pue-
den convertir el aprendizaje cooperativo en una 
herramienta orientada exclusivamente a mejorar 
las calificaciones del alumnado, a obtener resulta-
dos fácilmente cuantificables, observables y medi-
bles. Se pervertirían las competencias tal y cómo 
las hemos definido y entendemos, como saberes 
complejos, que deben concretarse en principios de 
procedimientos relevantes desde un punto de vista 
pedagógico e intelectual.

La cuestión esencial que desde aquí reclama-
mos, porque reconocemos su importancia, es que 
el aprendizaje cooperativo debe ir orientado a la 
consecución de unos resultados con entidad edu-
cativa. Debe perseguir que el alumno ponga en 
juego procedimientos intelectuales de identidad 
y unas destrezas interpersonales basadas en el 
aprendizaje académico y social. 
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