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Aprender ensefiando
en la educacion formal

I

Si lo pensamos un momento, la mejor forma de aprender algo es ensefiarlo.
Entonces, spor qué no podemos tener estudiantes que les ensefien a sus comparieros?
sCémo construir un contexto para que €so sea posible?

JouN SEELY BrOwN!

En los capitulos anteriores hemos visto como ensefiar es una actividad es-
pecificamente humana y que entrafia més complejidad que el mismo proceso
de aprendizaje. Hemos conocido evidencias de c6mo ensefiar a otros puede ser
un buen mecanismo de aprendizaje para quien ensefia, especialmente cuando
el proceso de ensefianza tiene lugar en contextos bidireccionales. Ademas he-
mos constatado como el aprendizaje informal, el mas abundante y efectivo,
nos ofrece formas —incentivadas por las tecnologias digitales- de aprendizaje
entre iguales y, en muchos casos, de aprensefiar.

En este capitulo nos vamos a centrar en c6mo la ensefianza formal -desa-
rrollada principalmente en escuelas, institutos y universidades- incorpora en
sus practicas, crecientemente y de forma deliberada, actuaciones que recogen
de forma implicita o explicita el principio de aprensefar, ofreciendo oportu-
nidades a sus estudiantes para que aprendan ensefiando a sus compafieros.

Para ello, en la primera parte, nos referiremos a los cambios conceptuales
que estan teniendo lugar en dichos contextos y que sostienen este tipo de ini-
ciativas; y después, presentaremos ejemplos de précticas de educacion formal
que contienen el principio de aprensenar.
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En realidad, hay muchas iniciativas en este sentido aunque, como se
verd, no todas reconocen explicitamente el aprendizaje del estudiante que
ensefia (tutor, monitor, experto... o cual sea el nombre que reciba), a pesar
de que lo promuevan deliberadamente. Presentaremos ejemplos de esas ex-
periencias con el animo de ilustrar las iniciativas y ofrecer ideas practicas
para los docentes. Pero, desde luego, los ejemplos no son més que eso, y el
lector sabra encontrar otros similares, y seguramente maés ricos en su reali-
dad cercana.

Quiza esté de mas resaltar que las précticas de aprensefiar deben comple-
mentar y enriquecer las formas de ensefiar en las instituciones educativas, en
ningtin caso suplantarlas. Queda claro que de ningtin modo se conciben escue-
las donde los alumnos aprendan exclusivamente de sus compafieros. Pero si se
defendera que la introduccién sistematica de ese tipo de practicas enriquece la
calidad educativa del alumnado y permite que el profesor desarrolle, a través
de su implementacién, un nuevo rol, més cercano al de facilitador y organiza-
o dor de las interacciones y aprendizajes entre iguales.

UNA EDUCACION FORMAL EN CAMBIO

Tal como hemos visto en paginas precedentes, los cambios sociales han ge-
nerado una gran presién en los sistemas educativos para retarlos a responder a
las nuevas necesidades que nuestros tiempos les demandan. A menudo nos pre-
guntamos si podemos educar a los jévenes 3.0 en escuelas 1.0 y tendemos a pedir
a los sistemas educativos que respondan a todos los retos sociales, manteniendo
en nuestras mentes aun la idea industrial de la educacién, donde la escuela pre-
paraba para toda la vida®

Las reformas internacionales de los sistemas educativos toman como eje
central el aprendizaje centrado en el estudiante, donde el papel del profesora-
do no es tanto instruir -en el sentido de transmitir informacién en un formato
de aprendizaje bulimico®-, como de generar entornos ricos que promuevan el
aprendizaje de los estudiantes, a través de procesos que estimulen la participa-
cidén activa y el trabajo auténomo.

En estos procesos de cambio en los sistemas educativos en los tltimos afios,
han emergido muchos elementos, en cuanto a los fines y las formas de la ense-
nanza, que tienen mucho que ver con el desarrollo de las practicas que luego
recogemos. Vamos a revisar sintéticamente algunos de ellos.

La relevancia educativa de la cooperacion

Si bien tradicionalmente las aulas y los centros se habian organizado en tor-
no al aprendizaje individual y competitivo, en la actualidad sabemos que ofrecer
oportunidades a los estudiantes para que cooperen (o trabajen en equipo) es
absolutamente necesario, por varias razones®.
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* La cooperacion es una competencia clave para la sociedad del conocimiento. Asi
es reconocida por la propia UNESCO?® o por la OCDE". Por eso, no es ex-
trafio que la cooperacién o el trabajo en equipo aparezcan en los listados
de competencias de todas las etapas educativas; ni que siendo una de las
principales competencias del brain worker o trabajador del conocimiento, el
mundo empresarial lo valore cada dia méas y lo conciba no sélo como una
competencia necesaria de sus empleados, sino también como un mecanis-
mo de desarrollo inter-empresarial’.

La cooperacién desarrolla habilidades y actitudes necesarias para la sociedad de-
mocritica. El trabajo en equipo permite poner en juego habilidades y acti-
tudes en situaciones reales y desarrollar destrezas interpersonales y cog-
nitivas utiles para la argumentacién de las propias ideas, la escucha atenta
de los puntos de vista de los otros, la resoluciéon de conflictos a través de
la negociacién y la asuncién de acuerdos compartidos®. En esta linea, por
ejemplo, el aprendizaje cooperativo es visto como un recurso eficaz parala
educacién intercultural®’ y una competencia necesaria para la creaciéon de
colectivos de transformacién social.

La cooperacion es un motor de aprendizaje significativo. Tal como ya hemos
visto, las interacciones con otros permiten crear situaciones 6ptimas para
la aparicién del conflicto sociocognitivo (sostenido por los seguidores de
las teorias de Piaget) y son necesarias para la actuacién mediadora (en tér-
minos de la teoria de Vygotsky y sus continuadores). El aprendizaje no es
un logro individual, sino més bien es el producto de la actividad social con
otros miembros mds expertos que ofrecen ayudas que permiten al apren-
diz convertirse en un participante cada vez mas competente y autonomo'.
Saber cooperar implica aprender de los otros y con los otros, competencia
que nos permitira aprender a lo largo y ancho de nuestras vidas.

El aprendizaje cooperativo es una estrategia instruccional para la educacion de ca-
lidad para todos. Permite utilizar pedag6gicamente las diferencias de conoci-
mientos entre los estudiantes, viendo la diversidad no como un problema
sino como una oportunidad para el aprendizaje™. Asi, la diversidad dentro
del equipo es un requisito para el establecimiento de relaciones de ayuda
mutua y, ademas, podemos utilizar las diferencias de conocimientos o habi-
lidades para que los estudiantes acttien como mediadores en la construccion
del conocimiento de sus compafieros'®. Tal como veremos en las técnicas y
métodos de aprendizaje cooperativo que se recogen en este capitulo.

El valor instructivo de las interacciones entre iguales

Es bien sabido que la ensefianza tradicional consideraba que las interaccio-
nes entre los alumnos no tenian valor educativo, por eso trataba de minimizar-
las, cuando no suprimirlas™. Las interacciones valiosas, en ese punto de vista,
eran las que iban del profesor a los alumnos. Por eso la organizacién social de la
clase era de forma radial, estableciendo las interacciones de aprendizaje exclu-
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sivamente entre profesor y alumno. Esta practica, muy presente todavia en mu-
chas aulas, donde el profesor monopoliza la capacidad de ensefiar, ha tenido al
menos dos consecuencias®. En primer lugar, restringe las potenciales fuentes de
ayuda al aprendizaje a una sola: el profesor; con lo cual la proporcién de ayuda
pedagdgica a disposicion de cada alumno (ratio de ayuda) es forzosamente muy
limitada. Pero, ademas, conscientes de las necesidades educativas personales de
cada uno de nuestros alumnos, en las aulas caracterizadas por un buen nimero
de estudiantes, los profesores solemos experimentar una sensaciéon de frustra-
cién, por no poder ajustar la ayuda pedagogica a cada uno de ellos.

Los conocimientos provenientes de las ciencias de la educacién y del co-
nocimiento del profesorado estdn cambiando dicha situacién inicial y hoy,
cada vez mas, las interacciones entre los alumnos son vistas como mecanismos
potenciales de aprendizaje. Sabemos que no toda interaccién entre alumnos
produce aprendizaje, como no toda interacciéon entre profesor y alumnos lo
produce. Pero reconocemos abiertamente que los alumnos pueden aprender
entre ellos —con interacciones convenientemente organizadas-, y que las aulas
pueden convertirse en comunidades donde los alumnos no sélo aprenden de
la ayuda del profesor -siempre limitada y poco personalizable-, sino también
de las ayudas mutuas que se ofrecen’®.

En este sentido, son incontables las iniciativas basadas en crear aulas, enten-
didas como comunidades, donde se promueve deliberadamente la ayuda entre
iguales y donde se ensefia a los alumnos a desarrollar habilidades sociales re-
lativas a ofrecer y recibir ayudas?’. Asi, en muchas aulas se promueve la ayuda
mutua a través de Classroom Classifieds o pequefios anuncios donde los alumnos
comunican qué pueden ensefiar (multiplicar, gimnasia ritmica, lenguaje de sig-
nos, saltar a la comba, jugar al ajedrez, tocar el violin...) y en qué necesitan ayu-
da (mejorar la lectura, utilizar un programa informatico, inglés...). Los alumnos
también pueden elaborar sus propias Paginas Amarillas, donde listan los cono-
cimientos o habilidades que pueden compartir o ensefiar a sus compafieros.

Tal como nos recuerdan los investigadores canadienses Norman Kunc y
Emma Van der Klift*®, en nuestra sociedad -en términos generales- estd mejor
visto quien ofrece ayuda que quien la solicita. La tabla 5.1. resume esta idea. Para
las personas con necesidad de ayuda, como nuestros alumnos con discapacidad,
no es el hecho de necesitarla lo que despierta estos sentimientos insatisfactorios,
sino mas bien la pérdida de autodeterminacién generalmente experimentada
al solicitarla (la dependencia creada y la dificultad de decidir sobre la ayuda
misma).

Pero lo paradéjico, siguiendo a los autores, es que en el contexto escolar y
del aula en concreto, las cosas cambian radicalmente. En el contexto tradicional
-caracterizado por la transmision de conocimientos, el aprendizaje individual
y competitivo- ayudar a otros esta desvalorizado. A menudo, los alumnos que
ayudan sienten que hacen algo que moralmente esta bien, pero a la vez experi-
mentan una sensacion de pérdida de tiempo y de oportunidades de aprendizaje
propio, e incluso de imposicién de un compafiero no deseado.
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Algunas familias lamentan que sus hijos pierdan tanto tiempo” ayudando a
los demas e incluso que los hijos de otros no aprendan porque ayudan al suyo®.

; &POR QUE NOS GUSTA ¢POR QUE NOS DISGUSTA
DimeNsION OFRECER AYUDA? SER AYUDADOS?
Habilidad Reafirma la capacidad Implica deficiencia
Valor Reafirma valor Implica ser una carga
Posicién Reafirma superioridad Implica inferioridad
Obligacién | Por deber Por obligacién
Vulnerabilidad | Nos la oculta Nos la recverda

Tabla 5.1. Valores sociales de la ayuda (adaptado de Van der Klift y Kunc, 1994).

Estos autores proponen que para situar las ayudas mutuas en el centro de las
interacciones de aprendizaje conviene promover la ayuda por empatia (recono-
cer que todos necesitamos ser ayudados); hacer las ayudas tan reciprocas como
sea posible (todos podemos ayudar y ser ayudados); y no forzar la amistad (ayu-
darse no es lo mismo que ser amigos).

Sin duda, crear la conciencia en el alumno que ensefia que esa misma acti-
vidad puede ser una buena oportunidad para su propio aprendizaje es la mejor
forma de dar sentido y prestigiar la ayuda entre iguales. Pero para hacer eso, es
necesario convertir la ayuda entre iguales en aprendizaje entre iguales. Es decir,
organizar -o estructurar- dicha ayuda con el propésito expreso de que el que
ayuda también aprenda®.

La estructuracién de las interacciones entre iguales para convertirlas
en aprendizaje

A pesar de que no disponemos de un modelo integrado explicativo para el
aprendizaje entre iguales, si que se han identificado los procesos que pueden
dar cuenta de la efectividad del aprendizaje entre alumnos”, y que sitdan a la
interaccion dialogada como la responsable de la negociacion de significados, cosa
que permite la autorregulacién compartida y los procesos de ayuda apdamlaqa
en un marco de intersubjetividad. Esta co-construccion de conocimientos, sin
embargo, no se produce de forma espontanea, sino que requiere una cuidadosa
planificacion.

Todos sabemos, como se ha dicho tantas veces, que no basta con agrupar
alumnos para que cooperen. Bien al contrario, el simple trabajo en grupo se ca-
racteriza por la disipacion de responsabilidades y por el hecho de que un alum-
no trabaje mucho, para compensar -0 a veces para entorpecer- el trabajo de los
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demés. Es necesario que el profesor estructure la interaccién dentro del grupo
para estimular el surgimiento de la cooperacién®.

Para poder superar el simple trabajo de grupo, con las desventajas apunta-
das,. y convertirlo en trabajo de equipo o cooperativo, el profesor debe organizar
li_is Interacciones entre los miembros del equipo de forma que se cumplan los
€Inco principios que propusieron los psicélogos de la Universidad de Minnesota
David y Roger Johnson®, ampliamente aceptados por la comunidad cientifica®.
Repasémoslos sintéticamente, puesto que ellos guiaran las actuaciones del pro-
fesor para promover el trabajo en equipo.

L Interdependencia positiva (Positive Interdependence). El éxito de cada miem-
bro esté unido al del resto del equipo, y viceversa. Se establece a través de
objetivos de equipo (aprender y asegurarse de que los demés miembros
del grupo también aprenden), reconocimiento grupal (el refuerzo no es
individual, sino de equipo), divisién de recursos (distribucién de la infor-
macion y limitacién de materiales) y roles complementarios.

2 Responsabilidad individual (Individual Accountability and Personal Respon-
sability). Trata de evitar el principal inconveniente del trabajo en grupo:
la difusién de responsabilidades, que se plasma en el alumno que aporta
poco o nada (“efecto poliz6n”) o el alumno que realiza el trabajo de los
demés (“free rider”). Para garantizarla se puede recurrir a la evaluacion

indévidual, la elecci6n aleatoria del portavoz o los informes personales de
trabajo.

3. Iﬁtemcciones positivas (Promotive Interaction). Maximizacién de las oportu-
nidades de interacci6n que permiten dinamicas interpersonales de ayuda,
asistencia, apoyo, animacion y refuerzo entre los miembros del equipo.
Esto comporta limitar el nimero de miembros y estimular la confianza, el

Intercambio de recursos, la motivacion, la retroalimentacion y la toma de
decisiones?.

4. Uso apropiado de las Habilidades sociales (Appropiate Use of Social Skills). Las
habilidades necesarias para la cooperacién (conocer y confiar en los de-
n}}éls, comunicacién apropiada, aceptacién y apoyo a los demas y resolu-
cion constructiva de conflictos) han de ensenarse deliberadamente para
que puedan llevarse a la practica.

5. Autorreﬂexién de grupo (Group Processing). Los miembros del equipo desti-
han un tiempo para reflexionar conjuntamente sobre el proceso de trabajo
en funcion de los objetivos y las relaciones de trabajo, y toman decisiones
de reajuste y mejora.

Con el fin de ayudar a estructurar la interaccién en el seno de los grupos
convirtiéndolos en equipos, han surgido las llamadas estructuras cooperativas. Se
trata Ad.e disefios didacticos, unos mas complejos que otros, que siguiendo las
condiciones anteriores promueven la cooperacion a través de propuestas orga-
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nizativas libres de contenido. La rapidez con que se ha extendido la voluntad
de llevar a la préctica el aprendizaje cooperativo ha comportado la creacion y
desarrollo de multitud de estas estructuras que, a pesar de que comparten en
mayor o menor grado los principios apuntados, constituyen un universo rico,
pero complejo e incluso dificil de clasificar®.

En general, podemos dividir las estructuras cooperativas en métodos y técni-
cas. Entendemos por métodos estructuras complejas, mas sofisticadas, que suelen
requerir mas extension en el tiempo y formacién inicial de los alumnos, lo que
hace aconsejable su uso regular. En cambio, las técnicas son estructuras simples
que pueden aplicarse con sencillos pasos, sin formacién inicial, creando lo que
podria llamarse unos minutos de aprendizaje cooperativo en el aula.

Las diferencias entre estas estructuras -métodos y técnicas- y entre ellas
mismas, son tan grandes que algunos autores empiezan a sefialar que no cabe
referirse al aprendizaje cooperativo como una entidad tnica, sino que mas bien
deberia hablarse en funcién de esos métodos y técnicas especificas, cada una de
las cuales tiene un objetivo y efecto diferente a las demas”.

Un desafio: compartir la capacidad de ensefiar con nuestros alumnos

A pesar de sus beneficios reconocidos y avalados por la investigacion®, la in-
troduccién del aprendizaje cooperativo en las aulas no es tarea sencilla. Existen
dificultades que deben ser tenidas en consideracién para vencerlas y poder in-
corporar esta metodologia en el banco de recursos habitual del profesorado y los
centros educativos, convirtiendo las aulas en esas comunidades de aprendices,
donde los alumnos no s6lo aprenden del profesor, sino también de las ayudas
mutuas que se ofrecen, bajo su planificacién y supervision.

Entre esas dificultades, algunos autores sefialan el individualismo arraigado
entre el alumnado, la falta de preparacion y apoyo del profesorado o la menta-
lidad de las familias y la sociedad pendientes de determinados aprendizajes™.
Otros, afiaden la vigente organizacién escolar de tipo “taylorista”’; o recogen
sobre el terreno -observando practicas de profesores estadounidenses- los prin-
cipales errores cometidos al empezar a utilizar el aprendizaje cooperativo en
sus aulas®: hacer los equipos demasiado grandes; instrucciones poco explicitas;
equipos demasiado homogéneos; no dar tiempo suficiente para la interaccion;
poca proximidad fisica entre los miembros del equipo; actividad mal estructu-
rada (poca interdependencia o participacién individual); precipitarse en cam-
biar los equipos antes de resolver los problemas; no ensefiar o no ser coherente
con las habilidades sociales; no dar tiempo o pautas para la autoevaluacion de
equipo; fijarse en lo que no funciona (y reforzar poco lo positivo); usar los equi-
pos con poca frecuencia; o evaluar trabajos cooperativos complejos demasiado
pronto.

Desde luego parece imprescindible que, proviniendo de una educacion tra-
dicionalmente fundamentada en el aprendizaje individual y competitivo, la
inclusién del aprendizaje entre iguales requiera no sélo el reconocimiento de
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la cooperacién como una competencia basica de todos los niveles educativos
~como ya se ha hecho-, sino también la toma de decisiones organizativas nece-
sarias, empezando por las dificultades fisicas del mobiliario y de los espacios®
y a%abando por la formacién del profesorado en su uso y en sus implicacio-
nes®.

En este ultimo aspecto, lo que parece central es la necesidad de sustituir la
obsoleta concepcion de ensefianza y aprendizaje basada en una idea transmisiva
del conocimiento monopolizado por el profesor, por una concepcién en la cual
el docente aporte ayudas y organice las que pueden ofrecer los otros estudian-
tes, para que el alumno construya su propio conocimiento. Se trata de que los
docentes reconozcamos que los alumnos pueden ensefiar (y aprender ensefiando)
a sus compafieros, si les damos oportunidad y apoyo para que lo hagan. Tras
haber perdido el monopolio del saber (tal como hemos recogido en capitulos
anteriores), al encontrarse el conocimiento distribuido entre las personas y la
red, se trata ahora de compartir con nuestros alumnos el Gltimo monopolio que
conservamos: la capacidad de ensefiar. ‘

¢(Estamos dispuestos a hacerlo? Si lo hacemos lograremos un aula mucho
mas democratica y con mas fuentes de ayuda pedagégica a disposicién del
aprendizaje.

La emergencia de una nueva competencia: aprender a ensefiar

La utilizacién deliberada de situaciones basadas en que los estudiantes apren-
dan a través de ensefiar a sus compaferos ird acompafiada, en nuestra opinion,
por el creciente reconocimiento explicito de este principio y por el ofrecimiento de
ayudas y apoyos, por parte del profesorado, para que los estudiantes realicen con
efectividad la compleja tarea de ensefiar.

Cémo veremos en las situaciones reales que se ejemplifican a continuacion, en
muchas de estas iniciativas los alumnos tutores reciben formacién inicial o adicio-
nal sobre como realizar su rol, y especialmente como ensefiar; o en otros casos, los
profesores les ofrecen modelados para la instruccién y, en muchas ocasiones, téc-
nicas o recursos didacticos. Ademas los alumnos tutores suelen recibir feedback
continuado, de los tutorados o de los profesores, sobre su actuacién docente; y,
finallmeczinte, la calidad de la ayuda pedagdgica que han ofrecido es igualmente
evaluada.

Todo ello constituye, sin duda, un verdadero proceso de ensefianza de la
actividad de ensefiar. Los estudiantes que tienen oportunidades para aprense-
flar y que reciben ademas este tipo de apoyos, sin duda, estan aprendiendo a
ensefiar. Si esta competencia fuera reconocida, e incluso evaluada (como ya lo
es en muchas de las practicas que comentaremos*), nos encontrariamos ante
la emergencia de una nueva competencia que, tal como hemos defendido a lo
largo de estas paginas, ayudarfa a construir una sociedad del conocimiento,
sostenible y democratica, donde todos aprendemos de todos (y todos ensefia-
mos a todos).
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SITUACIONES FORMALES DE ESTUDIANTES
QUE APRENDEN ENSENANDO :

Existe un universo rico y creciente de précticas escolares que incluyen el
principio de aprensefiar, aunque no siempre este componente aparece explici-
tado por sus protagonistas (profesores y estudiantes). A mi modo de ver, no
existen précticas de aprender ensefiando, como si de un método pedagogico se
tratara. Si no mas bien se trata de practicas ricas -~y complementarias con otras
que utilizan los profesores- que incluyen dicho principio.

Veamos, pues, a continuacion ejemplos de situaciones en las que los profe-
sores han compartido con sus alumnos la capacidad de enseiiar, alentandolos a
que aprendan ensefiando a sus compafieros®.

Aprender elaborando materiales didécticos para que otros aprendan

Tal como hemos visto, en el Capitulo 3, una primera manera de aprensefnar
consiste en preparar una explicacion, sin darla. Lo cual se puede concretar en
aprender algo para presentarlo a través de un material didactico que permita
que, luego, otros puedan aprenderlo.

Eric Marcos, un profesor de matematicas del Lincoln Middle School, en San-
ta Monica (California), promueve que sus estudiantes aprendan elaborando vi-
deos tutoriales. Tal como nos cuenta®, ante un email de consulta de una alumna,
empez6 él mismo elaborando un video para explicar un concepto matematico,
con su tablet y grabando su explicacion y lo que escribia en la pantalla (tal como
lo haria en clase con la pizarra). Después se dio cuenta de que esa misma explica-
cién -ese video tutorial- pasé a otros alumnos que lo encontraron til. Y pronto
habilitaron un lugar web para colgar ése y otros videos. En poco tiempo, toman-
do la estructura, sus estudiantes empezaron a elaborar videos tutoriales. Ahora,
esa web -llamada Mathtrain-tv¥’- puede consultarse, de forma que sus alum-
nos no s6lo aprenden elaborando dichas explicaciones, sino que ademas ofrecen
oportunidades para que a través de los videos, otros alumnos de la clase, del
centro o -y eso lo hace potente- de cualquier lugar del mundo puedan aprender.

En un interesante estudio sobre dicha experiencia®, los estudiantes de Eric
reconocen que “para hacer un buen tutorial, tienes realmente que aprender ma-
tes”. Con un sistema tecnolégico relativamente sencillo y con software al alcan-
ce de todos, los estudiantes tienen la oportunidad de aprender elaborando ese
video de pocos minutos. El proceso de realizacién del video, aunque sencillo, es
innovador y creativo, ya que los alumnos ponen en juego su imaginacion para
hacer atractiva y clara la explicacion. Lo cual desarrolla en los alumnos sentido
de control, autonomia, expertitud y proposito (al ser un producto auténtico con
audiencia real).

Todo ello incide, sin duda, en la motivacién. Mientras realizan los videos, el
profesor puede ver como los estudiantes reelaboran las ideas y él mismo puede
identificar las dificultades de aprendizaje y las formas de abordarlas.
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Aunque nos encontramos ante una practica de expectancy (los alumnos
aprenden para ensefiar, pero en realidad no interactdan con sus aprendices po-
tenciales), la pagina web registra las visitas, permite valorar los videos y dejar
mensajes. Al final de todos los videos, el estudiante autor nos agradece haber
mirado su video.

En un contexto geogréfico més préximo, en la Universidad de Le6n®, estu-
diantes de diversas ingenierias elaboraron durante el curso 2007-08, un total de
ocho videos, de un maximo de diez minutos de duracién, sobre distintos conte-
nidos de topografia. Los videos, creados esta vez en equipo, fueron colgados en
internet para ponerse a disposicién de los estudiantes que necesiten aprender
dichas contenidos; y son utilizados en la actualidad.

La evaluacién de la experiencia report6 mejora de los estudiantes partici-
pantes respecto a sus habilidades cognoscitivas, capacidades metodolégicas
(organizacién, toma de decisiones y resolucién de problemas e imprevistos),
destrezas tecnolégicas (de computacién, TIC y gerencia de informacién), y des-
trezas lingiiisticas (comunicacién oral y escrita, empleo de lenguaje técnico con
rigor). Ademas, detectaron mejoras en sus habilidades criticas y autocriticas, de
transmisién de opiniones y destrezas sociales relativas a la interaccién social y
la cooperacién.

Aprender poniéndose en el lugar del profesor ante un grupo

Si bien en todos los niveles del sistema educativo podemos encontrar practicas
en las que los alumnos sustituyen algunas de las funciones propias del profesora-
do, es en la universidad donde, sin duda, ello estda documentado desde hace mas
tiempo. En los afios 70, en Estados Unidos, ya se publicé una revisién de expe-
riencias de peer teaching (ensefianza entre iguales) en el &mbito universitario® que
identificaba grupos de discusién, liderados por estudiantes asistentes del profe-
sor, que habiendo cursado la asignatura con anterioridad, ayudaban a grupos de
estudiantes a debatir actividades y a preparar exdmenes, que ellos mismos corre-
gian. Aunque ya aparece en esa época el concepto To teach is to Learn twice (“ense-
nar es aprender el doble”, como subtitulo de un libro que integra las experiencias
del momento*), el foco esta situado en los estudiantes aprendices; y el alumno
asistente es visto como un sustituto (de alguna funcién) del profesor.

Por eso, en realidad, este tipo de actuaciones es calificado como de Surrogate
teaching, en el cual se delega en estudiantes funciones propias del profesor, como
correccién, seguimiento de trabajos o animacién de grupos*. Adn asi, muchas
de esas practicas, que a veces eran incluso recompensadas fuera del curriculo, se
han ido progresivamente incorporando a las actividades curriculares, siendo el
trabajo del alumno asistente (con variedad de denominaciones) valorado desde
la perspectiva de sus aprendizajes. Asi, por poner un ejemplo concreto, en la
facultad de Medicina de la Universidad de Michigan, estudiantes de cuarto afio
aprenden ellos mismos a reconocer la diversidad cultural ensefiando a grupos
de 10 0 12 estudiantes de segundo®.
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Preparar una leccién para el resto del grupo-clase es la base del denominado
Modelo LdL (Lernen durch Lehnren o Aprender ensefiando), desarrollado por el
profesor de didéctica del francés Jean-Pol Martin*. Con el objetivo de superar
el poco tiempo de expresion oral que la ensefianza tradicional ofrece a los estu-
diantes de segundas lenguas, la propuesta sugiere que éstos adopten el rol de
profesor preparando e impartiendo una clase sobre un contenido previamente
distribuido. El propésito es que el estudiante aprenda ensefiando no sélo el con-
tenido curricular (gramatica, por ejemplo) y la competencia comunicativa, sino
también las habilidades de pensamiento complejo asociadas a ensefiar.

En este mismo &mbito, acercdandonos algo maés a la tutoria entre iguales,
encontramos practicas en universidades en las cuales los estudiantes apoyan
la labor tutorial del profesorado. En general, se trata de proyectos en los que
estudiantes avanzados (de cursos superiores) aprovechando su experiencia -y
recibiendo formacién en muchos casos- prestan apoyo a grupos reducidos de
estudiantes de nuevo ingreso, acompafiandolos en el proceso de incorporacién
a la institucién y ayudandolos a clarificar objetivos, conseguir metas, resolver
dudas, mejorar el aprendizaje y resolver problemas.

Si bien las experiencias més asentadas provienen del proctoring de las univer-
sidades anglosajonas, el contexto hispanohablante cuenta con valiosas propuestas
que, ademas, cada vez mas toman en consideracién el aprendizaje del estudiante
avanzado. La més conocida y consolidada, probablemente, sea la de la Univer-
sidad de la Laguna®*, que goza ademas con una buena evaluacién?. También se
cuenta con experiencias que ya han sido evaluadas, como la de la Universidad
Auténoma de Barcelona® o el “Programa de tutoria entre compaieros” de la Uni-
versidad de Granada®. En muchos casos, como en la Universidad de la Reptblica,
en Uruguay®, estas iniciativas se encuentran generalizadas en diferentes titulacio-
nes y plenamente incorporadas en el repertorio metodolégico institucional.

Y si bien, como decfamos, su origen buscaba complementar la actuacién do-
cente poniendo en movimiento la experiencia del alumnado, cada vez mas se
ha preocupado por el aprendizaje del estudiante tutor ~forméandolo para ello y
reconociendo curricularmente su aprendizaje. Todo ello acerca estas propuestas
al &mbito de la tutoria entre iguales, que abordaremos después, con la salvedad
de que aqui, en general, el estudiante tutor actta sobre un pequefio grupo.

Aprender ensefiando a través de técnicas cooperativas simples

Como ya se ha comentado, la interaccién entre alumnos, para que dé opor-
tunidades de aprendizaje, debe de ser convenientemente estructurada y para
ello podemos utilizar las estructuras cooperativas, que dividiamos en técnicas
-estructuras simples, que algunos autores llaman también aprendizaje coope-
rativo informal- y métodos -estructuras mas complejas. Vamos a centrarnos a
continuacién en las primeras.

Las técnicas, en cuanto estructuras, establecen claramente lo que los alum-
nos deben hacer (y no hacer) en cada momento; se dirigen a la consecucion de
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metas concretas, de corto plazo; activan procesos cognitivos muy definidos; son
de corta duracién (de unos minutos a una sesién maximo); requieren un nivel
de destrezas cooperativas relativamente bajo, gracias a la dindmica; y suelen
comprender agrupamientos pequefios (parejas, trios, cuartetos) y esporéadicos.
Dichas caracteristicas las convierten en un camino idéneo para empezar a traba-
jar en equipo en el aula y poder articular dindmicas méas complejas a partir de la
combinacion de algunas de ellas™.

Esta sencillez y versatilidad, hace ~como en el caso de los métodos- que haya
muchisimas técnicas de aprendizaje cooperativo. S6lo en el tltimo libro de Spe-
cer Kagan™, el maximo divulgador de estas técnicas, se presentan més de ciento
cuarenta. Por lo tanto, no se trata de que los educadores las conozcan todas
~algo imposible-, sino més bien que, a partir de conocer y utilizar algunas de
ellas, entiendan bien los principios cooperativos sobre los que descansan, que
ya presentamos anteriormente. Conociendo dichos principios, podran elegir las
técnicas que mejor respondan a sus necesidades y, ajustarlas, combinarlas o, por
qué no, reinventarlas®. Vamos a ver cuatro ejemplos de técnicas de aprendizaje
cooperativo, como muestra de su sencillez de uso en el aula®.

e Compartir conocimientos previos (Active Knowledge sharing, Silberman)*

Antes de la exposicién o de nueva informacién, el profesor formula una se-
rie de preguntas que forman parte de conocimientos previos de lo que vendra
(por ejemplo: términos, personas o imagen a identificar, hechos o conceptos...).
En parejas, los alumnos tratan de responder las preguntas. Pueden levantarse
y recurrir a otras parejas para completarlas. Todos los alumnos tienen opor-
tunidad de activar sus conocimientos previos y empezar a contrastarlos —en
realidad empezar a aprender-, compartiéndolos —ensefidandolos- a sus compa-
feros.

© Pensar en pareja (Think-Pair-Share, Lyman)™

Fl profesor, en el transcurso de una explicacion, plantea una pregunta (para
comprobar la comprension, buscar aplicaciones, conocer dudas...). Da un tiem-
po breve para que los alumnos piensen individualmente la respuesta (pueden
escribirla) y después, con el compatfiero de al lado, discuten las ideas que, final-
mente, compartiran con el resto de la clase. Es una técnica muy efectiva para
mantener la atencion de los estudiantes y les brinda a todos ellos la oportuni-
dad de razonar y discutir sobre la tematica, a partir de ensefiar el razonamiento
propio y mejorarlo con la aportacion del otro. Permite, ademas, ensayar una
respuesta antes de presentarla al grupo clase”.

Una variante de esta misma técnica, es el Peer Instruction (instruccién por un
igual), desarrollada y evaluada en la Universidad de Harvard, en la que tras una
corta presentacion, el profesor formula una pregunta conceptual, que los estu-
diantes discuten durante dos o tres minutos y luego comparan con la respuesta
del profesor™.
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e Por niimeros (Numbered Heads Together, Kagan)™

Cada miembro del equipo tiene un ntiimero del 1 al 4 (para equipos de cua-
tro estudiantes). El profesor pone una actividad a los equipos, y sus miembros
deben trabajar juntos para resolverla y asegurarse de que todos los compafieros
del equipo la comprenden bien. Después, el profesor pide que los estudiantes
con un determinado ntamero —que determina él o el azar- expliquen cémo han
resuelto la tarea. El ofrecimiento de ayuda pedagégica mutua entre los miem-
bros del equipo -que se ensefien entre ellos- se promueve al no saber cudl de
ellos tendra que explicar la actividad delante del grupo clase.

e Controversia académica (Structuring Academic Controversy, Johnson y
Johnson)®

Las parejas de estudiantes, en equipos de 4, buscan informacién o evidencias
para argumentar una determinada posicion. La otra pareja hace lo mismo, pero
para la posicién contraria. El profesor puede ofrecer recursos -textos, dossiers
de datos...- para cada posicion. Una vez preparada la defensa en el equipo, cada
pareja presenta su posiciéon con los argumentos a favor. Después, las parejas
intercambian la posicion y seleccionan los argumentos apuntados por la otra
pareja que querran desarrollar o enriquecer. Finalmente, los cuatro miembros
del equipo haran una sintesis de los mejores argumentos para los dos puntos de
vista, aprendiendo y ensefiandose mutuamente y desarrollando el perspectivis-
mo y la empatia.

Como hemos dicho, las técnicas de aprendizaje cooperativo o el aprendi-
zaje cooperativo informal, como las llamarian los hermanos Johnson®, pro-
mueven el trabajo en equipos constituidos para la ocasion, con episodios de
aprender ensefiando, pero en espacios temporales cortos, dentro de una mis-
ma sesion.

Aprender ensefiando a través de métodos de aprendizaje cooperativo

Hemos definido los métodos de aprendizaje cooperativo como estructuras
complejas, que requieren una formacio6n inicial del alumnado para su uso y que
suelen ir méas alla de los tiempos reducidos de las técnicas, pudiendo extenderse
su trabajo en varias sesiones o clases.

Esta caracteristica de mayor sofisticacion de los métodos de aprendizaje coo-
perativo tiene, a mi modo de ver, dos consecuencias. Por un lado, no se trata tan-
to de aplicarlos ~como sucede en las técnicas-, sino de llevarlos a la practica de
forma adecuada al contexto y a los objetivos docentes, que nadie conoce mejor
que el propio profesor. Los métodos, como se vera, requieren tomar decisiones
para adaptarlos a las necesidades de su utilizacion, y de la calidad de dichas
decisiones depende, en gran medida, su éxito.

Sabiendo que los métodos de aprendizaje cooperativo no son mas que disefios di-
dacticos, unos mas complejos que otros, para llevar a la préctica las condiciones
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de cooperacién apuntadas anteriormente, lo crucial serd que el profesor conozca
bien esos principios y decida qué métodos utilizar y cémo ajustarlos (recrearlos
o reinventarlos) en funcién de sus intereses pedagégicos.

En segundo lugar, si requieren un aprendizaje de su uso, tanto del profesor
como de los mismos estudiantes (con la formacién inicial), bien vale la pena
utilizarlos regularmente con el fin de amortizar dicha inversién. Conviene re-
cordar, como tantas veces se ha dicho, que cuando utilizamos los métodos de
aprendizaje cooperativo, los alumnos no sélo cooperan para aprender, sino que
también aprenden a cooperar. Y ese aprendizaje es complejo y demanda practi-
cas continuadas®.

De los muchos métodos de aprendizaje cooperativo, vamos a ver a continuacién
solo tres, resaltando la potencialidad de aprensefiar a los compaiieros del equipo.

* El puzle (Jigsaw, Aronson® y Slavin®)

Sin duda el Jigsaw, creado inicialmente por el prestigioso psicélogo social
Elliot Aronson, es el método de aprendizaje cooperativo més conocido e inves-
tigado. Sabiendo que una forma de crear interdependencia positiva y de forzar
la responsabilidad individual -caracteristicas esenciales de la cooperacion- es
distribuir la informacién o el conocimiento entre los distintos miembros del
equipo, Aronson, al final de los 70 del siglo pasado, ide6 la Jigsaw Classroom®,
que pretendia que cada alumno de la clase tuviera una pieza del puzle -una
porcioén del conocimiento necesario para completar el objetivo didactico. La
dificultad era que cada pieza debia ser tinica, independiente y tener sentido en
e{la misma, lo que hizo la propuesta sélo practicable en clases de muy pocos
alumnos.

A partir de esta sugerente idea, el psicélogo de la educacién Robert Slavin
desarroll¢ el Jigsaw II, que es la forma en que durante afios se ha extendido,
creando pequefios equipos de unas cuatro personas. El procedimiento seria el
siguiente:

- Equipos base. Los estudiantes estdn organizados en equipos heterogéneos,
donde cada miembro deberd aprender una parte del conocimiento necesa-
rio para llegar al objetivo del equipo®. Saben que van aprender algo que
sus compafieros desconocen y necesitaran. Van, pues, a convertirse en ex-
pertos de un apartado.

Grupos de expertos. Para convertirse en “expertos”, los estudiantes de dis-
tintos equipos que comparten la misma parte de conocimiento se retinen
en grupos, donde resolveran algunas actividades para construir el cono-
cimiento en cuestion. Aqui aprenden su pieza del puzle, que luego van a
tener que ensefiar a sus comparieros®.

Regreso al equipo base. Cada experto vuelve de nuevo a su equipo, donde
debe aportar su pieza de conocimiento necesario para lograr el objetivo
didéctico. Cada miembro del equipo debe, por tanto, ensefiar alos demas.
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Todas las aportaciones son igualmente valiosas y necesarias y los estudian-
tes deben responsabilizarse no s6lo de su propio aprendizaje (su pieza de
puzle y comprender la de los demas), sino que también se responsabiliza-
ran del aprendizaje de sus compafieros de equipo, ayudando a que todos
comprendan las diferentes partes, sin las cuales no pueden afrontar con
éxito la actividad de aprendizaje o de evaluacion siguiente.

A pesar de la triple secuencia equipo-grupo de expertos-equipo®, el puzle es
relativamente sencillo y muy versatil. En realidad, se trata de fragmentar el obje-
tivo didéctico en tantas partes como miembros tenemos en los equipos (o inclu-
so al revés, constituir equipos de tantos miembros como partes tiene el objetivo
didactico). Ello lo hace practico para cualquier 4rea de conocimiento y muy po-
tente para explicitar cémo los alumnos aprenden ensefiando a sus compafieros®.

e Enseiianza reciproca (Reciprocal teaching, Palincsar y Brown)”

Anne-Marie Palincsar y Ann Brown idearon, con otros fines, Reciprocal tea-
ching para la comprension lectora, consistente en distribuir entre los miembros
del equipo las funciones cognitivas que realiza un lector experto (leer y resumir,
interrogar, responder y anticipar). De modo que cada miembro del equipo tie-
ne el rol correspondiente a una de dichas funciones mentales: el primero leey
resume; el segundo, pregunta; el tercero, responde; y el Gltimo anticipa, cuando
es el fragmento de un texto que contintia o hace conclusiones, cuando el tex-
to acaba. Es decir, las funciones cognitivas que hace simultaneamente una sola
mente de un experto se distribuyen entre distintas mentes que, compartiendo la
carga cognitiva, trabajan cooperativamente, convirtiendo la funcién en rol. La
ensefianza reciproca es un método de aprendizaje cooperativo con una buena
investigacién a sus espaldas’.

Estas funciones mentales, ahora roles, pueden ir rotando, a lo largo de los
fragmentos del texto o bien en diferentes sesiones. La distribucion de la carga
cognitiva permite que los miembros del equipo puedan visualizar dichos proce-
dimientos, que en muchos casos pasan desapercibidos o bien porque aun no se
han adquirido (piénsese en nifios que estan aprendiendo a leer) o bien porque
ya se han automatizado y vuelto inconscientes.

Las ayudas que ofrecen los miembros del equipo desplegando su rol permi-
ten no s6lo enfrentarse a textos complejos, que a los estudiantes les resultarian
dificiles de comprender sin la ayuda de sus compafieros, sino sobre todo apren-
der dichos procedimientos -interiorizarlos- y poderlos utilizar autonomamente
cuando hagan lecturas individuales™. Tanto los que son ensefiados por sus com-
pafieros, como los que ellos mismos aprenden ensefiando.

Distribuir funciones mentales para el logro de una tarea entre distintos
miembros de un equipo, en forma de roles, es un mecanismo de creacion de
interdependencia positiva que podemos transportar facilmente a otras activi-
dades académicas. Por ejemplo, bastaria con identificar qué funciones mentales
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desarrollamos y distribuirlas entre los miembros del equipo para generar mé-
todos de aprendizaje cooperativo de escritura colaborativa o de resolucién de
problemas matemaéticos.

e Grupo de investigacion (Group Investigation, Sharan y Sharan)

Remonténdose a los trabajos de John Dewey, Yael Sharan y Shlomo Sharan”™
idearon este método que considera la clase como una comunidad cientifica que,
organizada en equipos, trabaja para la consecucién de un mismo objetivo didéc-
tico o tema, pero cada equipo desde un subtema’. Los estudiantes emulan los
cientificos que, en equipos, investigan subtemas dentro de una tematica coman.
Cada equipo se organiza de forma auténoma, acordando un plan de trabajo
con el profesor. El rol del profesor es organizar, monitorizar la actividad, dis-
tribuyendo las tareas y las responsabilidades para asegurar la interdependencia
positiva. Siguiendo la metéfora cientifica, la actividad finaliza con la puesta en
comin de los resultados de cada equipo, como se harfa en un congreso.

Como puede verse, el grupo de investigacion estd muy proximo a intere-
santes practicas que tenemos en nuestros contextos educativos. Los trabajos por
proyectos en primaria” o el trabajo de sintesis de la secundaria en Catalunya’
son practicas escolares que este método puede complementar y enriquecer. En
todas ellas, los equipos ensefian al resto de la clase lo que han aprendido. Mu-
chas de estas précticas aprovechan las presentaciones para que los otros equipos
formulen preguntas y, evaltien -en forma de evaluacién entre iguales- el grado
de consecucion del objetivo didactico. '

Tutoria entre iguales, alumnos que aprenden ensefiando a sus compafieros

Fl psicologo escocés Keith Topping, investigador incansable de esta temati-
ca, sostiene que la tutoria entre iguales ha superado visiones arcaicas -en las que
se vefa al alumno tutor como un sustituto del profesor que ayudaba al tutorado
a aprender-, y puede definirse, de forma amplia, como personas de grupos so-
ciales similares que ayudan a otras a aprender y que aprenden ellas mismas en-
sefiando”. Tal como vimos en el Capitulo 3, las primeras evidencias de aprender
ensefando provienen justamente de la utilizacion de la tutoria entre iguales en
las escuelas, al constatar que los alumnos tutores aprendian, incluso mas, que
sus propios tutorados.

Precisamente, en el contexto escolar, podemos entender la tutoria entre igua-
les como un método de aprendizaje entre iguales basado en la creacién de pare-
jas, con una relacion asimétrica, derivada de las tareas de los respectivos roles:
tutor y tutorado. Ambos alumnos tienen un objetivo comin y compartido, que
es la adquisicion o mejora de alguna competencia curricular, a través de una
interaccion planificada por el profesorado”.

Debemos hacer notar que ambas definiciones se alejan del simple trabajo en
pareja, con un alumno mas hébil que ayuda a uno menos habil, ya que requieren
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de una planificacién de la interaccién entre ambos miembros, con el fin de que el
alumno tutor aprenda ensefiando y el tutorado aprenda también al recibir una
ayuda personalizada de su compafiero.

La tutoria entre iguales, bajo la denominacion de Peer tutoring, esta siendo
ampliamente utilizada en muchos paises, en todos los niveles educativos y areas
curriculares y estd recomendada por expertos en educacién ~como la Agencia
Europea para la Educacién Especial o la propia UNESCO-, como una practica
altamente eficaz para la educacién inclusiva. Por la potencialidad de las relacio-
nes uno a uno que permite, algunos autores la sitian entre las diez practicas mas
efectivas” o como un recurso que, combinado con otros, es calificado como “la
forma de instruccion mas efectiva”®.

Podemos encontrar experiencias de tutoria entre alumnos de diferentes eda-
des (conocidas como cross-age tutoring), en las cuales, l6gicamente, el alumno
tutor es el de mas edad. Pero también encontramos tutorias entre alumnos de
la misma edad o curso, same-age tutoring, de menor complicacién organizativa.
Segtin el carécter fijo o intercambiable del rol, podemos distinguir entre tutorfas
de rol fijo y tutorias reciprocas, en las cuales tutor y tutorado intercambian pe-
riodicamente su papel.

En nuestro contexto escolar, las practicas cercanas a la tutoria entre iguales
no son algo nuevo. Los maestros las han venido utilizando y la escuela rural, por
ejemplo, con su aula unitaria de alumnos de distintas edades, ha aprovechado
estas diferencias para que los mayores ayuden a los pequefios. Pero de lo que
ahora se trata es de crear formatos de interaccion en los cuales ambos alumnos
aprendan. No sélo el tutorado. Si s6lo el tutorado aprende gracias a la ayuda
personalizada y permanente que recibe del tutor, estariamos ante una mala me-
todologia: porque s6lo la mitad de los alumnos de una clase que la estuviera
utilizando aprenderian.

Para que el tutor aprenda es preciso planificar cuidadosamente la interac-
cion de la pareja, disefiando una relacion entre tutor y tutorado que permita al
primero aprender ensefiando. Como vimos en el segundo capitulo, esto pasara
porque el tutor prepare los materiales previamente (llegando a crear material
didactico para su compafiero), esté activo en la interaccién con su tutorado y
asuma retos que le lleven mas alla de lo que él sabe (de su zona de ensefianza
proxima).

Unas péginas atras, hicimos referencia a practicas de tutoria entre iguales en
la universidad. Veamos ahora una, en la educacion bésica. Un ejemplo de tuto-
ria entre iguales en la ensefianza obligatoria, en nuestro contexto, lo constituye
Leenos en pareja®’, un programa para la mejora de la competencia lectora®. Se
trata de un conjunto de materiales para ayudar a los centros escolares a usar esta
metodologia, utilizando las diferencias -en este caso de nivel en competencia
lingiiistica- como fuente de aprendizaje. Asi, organizados en parejas, el alumno
tutor, un poco més hébil, aprende ensefiando, y su compafiero tutorado, apren-
de gracias a la ayuda personalizada que recibe de €l. La interaccion esta, logi-
camente, altamente estructurada, para que ambos miembros de la pareja sepan
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en todo momento qué se espera de ellos. Por eso reciben, antes de empezar el

programa, una formacion inicial. También los centros ofrecen formacién inicial
1 .

a las familias, a quienes animan a actuar como tutores de lectura de sus hijos e

hijas desde el hogar®.

Tras la formacién inicial, el programa se desarrolla en veinticuatro sesiones
de media hora, dos por semana, de lecg}ra en el aulq y otras .ta.ntas de lectura
en el hogar. Durante las sesiones, se utilizan unas hojas de actividades, que con-
teniendo textos del entorno real de los alumnos y preguntas de comprension,
estructuran la interaccion de las parejas. Las sesiones se componen de tres mo-

mentos:

1. Lectura en pareja: con actividades previas a la lectura que implican diver-
sas estrategias (objetivos de lectura, activacién de conocimientos previos,
elaboracion de hipétesis); lectura del texto en voz alta por parte del tutor,
como modelo de lectura, lectura conjunta y lectura del tutorado, mientras
el tutor utiliza la técnica PPP*.

2. Comprensidn del texto: con comprobacién de hipétesis iniciales, identifica-
cién de ideas principales y formulacion y resolucién de preguntas de com-
prensién de todo tipo (literales, de reorganizacién y sintesis, inferenciales
y de comprension profunda o critica).

3. Lectura expresiva por parte del tutorado. Cada cuatro sesiones, ademas, se rea-
liza una autoevaluacién de la pareja que plantea actividades de reflexién y
revision de los avances realizados y promueve la reflexion metacognitiva
que posibilita plantear objetivos de mejora para las siguientes sesiones.

Los resultados de investigacién en torno a Leemos en pareja muestran resul-
tados de aprendizaje para los alumnos ~también para los tutores- en fluidez y
comprension lectora, y, en algunos casos -como en el desarrollo del autocon-
cepto lector, mejor resultado para los alumnos que han aprendido ensefiando®.

Mas alla de este ejemplo concreto, obviamente existen, como se ha dicho,
buenas practicas, muchas de ellas respaldadas por la investigacién en un gran
nimero de areas curriculares y en los distintos niveles de la educacion formal.

La evaluacion entre iguales, aprender corrigiendo y ofreciendo feedback

Ofrecer a los estudiantes oportunidades de fevaluar a sus compafieros (y ser
evaluados por sus compafieros) pugde ser también una buena manera de apren-
der, y de aprender uno mismo reflexionando sobrg cémo otros han resuelto la mis-
ma actividad, aprendiendo de sus errores y ofrecxépdoles retroalimentacion para
la mejora. Por ello, desde hace tiempo, la coevaluacién o evglqaci(m entre iguales
(peer assessment) es considerada como una forma de aprendizaje entre alumnos®.

Cuando los alumnos tienen la oportunidad de aprender evaluando a sus
compafieros, situamos la actividad de evaluacién dentro de la secuencia misma
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de ensefanza y aprendizaje. Es decir, se convierte la evaluacion en espacio y
tiempo de aprendizaje.

Contrariamente, cuando los profesores nos llevamos a casa montones de tra-
bajos para corregir, siguiendo la gestién radial basada en entender que somos
los tinicos cualificados para evaluar, los estudiantes quedan excluidos de ese
aprendizaje. Lo tinico que les permitimos es una retroalimentacién a menudo
débil y poco ajustada a cada estudiante (una nota o un breve comentario cualita-
tivo en el mejor de los casos). Entonces, ;por qué en lugar de llevarnos los traba-
jos a casa, no compartimos con nuestros estudiantes los criterios de correcciéon y
repartimos los trabajos entre ellos?

La evaluacién entre iguales es una de las estrategias que mas ayudan a la
autoregulacién®, haciendo visibles y tomando decisiones conscientes sobre las
estrategias a utilizar para logar el objetivo, monitorizando el progreso y eva-
luando su nivel de consecucién. Un elemento clave, en este sentido, es la explici-
tacién de los criterios de correccién. En este sentido el profesor debe ayudar a la
tarea del alumno evaluador facilitando dichos criterios (en forma de rubrica, por
ejemplo) y argumentandolos. La asuncién de los criterios de evaluacién, sobre
todo si han sido negociados, facilita un aprendizaje mas comprensivo. Ademas,
la lectura atenta del texto del compafiero permite identificar formas de hacer
y pensar diferentes, reconocer los errores (como mecanismo de aprendizaje) y
contrastar las producciones de otros con las propias®.

Ademés, ofrecer a los estudiantes la posibilidad de evaluar a sus comparie-
ros permite aprender a evaluar, una competencia necesaria para la formacion
de estudiantes auténomos. Tal como sostiene el reconocido didacta de la lengua
Daniel Cassany: “Algan dia todos tendremos que convertirnos en correctores
de nuestros textos, cuando no haya ningtin profesor delante que pueda corre-
girlos”®.

Enrealidad, compartir con nuestros estudiantes la correccion de los trabajos,
en forma de autoevaluacién o de coevaluacion, como sostenemos aqui, puede
mejorar la calidad de la propia evaluacién. En primer lugar, porque permite
que los estudiantes puedan recibir més tiempo de atencién evaluadora a sus
trabajos. El tiempo que un profesor dedica a cada trabajo se ve multiplicado
cuando organiza el aula de forma que cada alumno corrige el trabajo de otro. Y
en segundo lugar, porque el hecho de tener que explicitar forzosamente los crite-
rios de evaluacién -que hay que compartir con los estudiantes, presentandolos,
argumentandolos y si es posible negocidndolos-, nos ayuda como profesores a
mejorar la evaluacién. Justamente, la revisién de investigaciones sobre coeva-
luacién® muestra que su efectividad depende, en gran parte, de la claridad y
comprension de los criterios de evaluacion.

Quizd una de las reticencias del profesorado a compartir con los estudiantes
la correccién de los trabajos pueda provenir de la sospecha de que los estudian-
tes se ayudaran excesivamente. Ni la investigacion ni las experiencias confirman
este sup6sito. Mas bien los estudiantes tienden a ser exigentes entre ellos, quiza
mas de lo que pueda ser el profesor. Y, nuevamente, la forma de corregir una u
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otra tendencia pasa por compartir los criterios o pautas de correccion. Tal como
dice la psicéloga escocesa Nancy Falchikov, “el acuerdo entre las correcciones de
los estudiantes y del profesor no tiene que ser el principal aspecto del éxito dela
evaluacion entre iguales. El verdadero éxito tendria que venir por la mejora del
aprendizaje del estudiante como resultado de la participacion en el proceso”?.

Atn asi, para la tranquilidad nuestra y de los propios estudiantes, podemos
revisar las correcciones entre iguales. Un procedimiento practico que he utili-
zado con éxito consiste en, una vez que los estudiantes han corregido el trabajo
de un compatiero, devolver el trabajo al autor para que éste revise las correc-
ciones de su evaluador y, si es el caso, discrepe en la evaluacién de algin item
argumentando por qué, en relacién a la pauta de correccion. Después podemos
revisar dichas discrepancias.

La evaluacion entre iguales facilita al profesor liberar tiempo en el proceso de
correccion, permitiéndole focalizar la atencion en los casos mas problematicos.

Finalmente, la evaluacion entre iguales abre la puerta a procesos de feedback
o retraoalimentacién, a través de los cuéles los aprendices reciben informacién
relevante para mejorar su trabajo”. Los alumnos evaluadores disponen de tiem-
po para poder ofrecer esas ayudas pormenorizadas a su compafiero, de forma,
ademas, que constituyan ayudas constructivistas -dentro de la zona de desa-
rrollo del compafiero- que actden de guias o de pistas para mejorar los trabajos.

Es evidente pues, que no toda forma de retroalimentacion es igualmente
efectiva®, y que convendra formar a los estudiantes evaluadores para que ofrez-
can pistas, mas que respuestas construidas, para que sus comparfieros puedan
mejorar ~aprender- a través de ellas. Justamente, esta actividad de escoger el
nivel de ayuda, permitird a los estudiantes -en su funcién de evaluadores- si-
tuarse en la construccién del conocimiento reflexivo, al que hicimos alusiéon en
el capitulo tercero, y, en consecuencia, aprensefiar™.

PROFESORES Y ALUMNOS QUE COMPARTEN LA DOCENCIA

La docencia compartida (co-teaching) podria definirse como dos o mas per-
sonas que comparten la responsabilidad instruccional de un grupo-clase®. La
posibilidad de que dos profesores compartan la docencia en un mismo grupo
es uno de las propuestas de reforma escolar del movimiento por la educacion
inclusiva, para crear clases y centros capaces de dar respuesta a las necesidades
de todos los alumnos, independientemente de sus caracteristicas.

La docencia compartida ofrece mejores posibilidades de atencion, especial-
mente a los alumnos con necesidades de ayuda®, y a su vez genera condiciones
para que los profesores puedan aprender unos de otros y mejorar asi sus précticas
docentes. En los Estados Unidos, la administracion educativa ha regulado las fun-
ciones de los profesores de apoyo que comparten la docencia con los del aula y
que, en general, se ocupan de atender a los estudiantes en riesgo de exclusion, asi
como de ofrecer apoyos al profesorado para que mejore sus metodologias.
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La existencia de practicas asentadas de docencia compartida, unidas a la uti-
lizacion creciente en escuelas norteamericanas del aprendizaje entre alumnos (a
través del aprendizaje cooperativo y de la tutoria entre iguales), ha permitido
la emergencia de una nueva forma de co-teaching: alumnos que actian como co-
teachers. Ann 1. Nevin, Richard A. Villa y Jacqueline S. Thousand”, reconocidos
autores de la educacién inclusiva, definen la docencia compartida con alumnos
como una iniciativa de vanguardia, que va por delante de la investigacion®.

A partir de interesantes précticas reportadas en dos centros de secundaria
californianos, los autores proponen cuatro formas de docencia compartida con
los alumnos.

1.Docencia compartida de apoyo. Un co-teacher ~el profesor- dirige la instruc-
cioén de la clase y el otro u otros -estudiantes- ofrecen ayudas a los alumnos
que lo necesitan, observando c6mo trabajan en grupo, resolviendo dudas
o apoyando a alumnos con dificultades. El rol de direccion general podria
alterarse en momentos puntuales: ocupandose el estudiante de la gestion
general del grupo-clase, de forma que el profesor pueda atender alumnos
o grupos particulares (por ejemplo, especialmente avanzados).

2.Docencia compartida en paralelo. Los co-teachers trabajan con grupos distin-
tos de alumnos en diferentes momentos de la clase. Los alumnos pueden
ser frecuentemente reagrupados para beneficiarse de la docencia de los
instructores. Esta forma ofrece situaciones muy variadas. Dividir la cla-
se para monitorizar la comprensién; crear centros de interés; que los co-
teachers ofrezcan explicaciones rotando por los grupos; utilizar diferentes
espacios de aprendizaje (fuera y dentro de la institucién); ajustarse a los
estilos o preferencias de aprendizaje (ofreciendo una explicacién visual en
un grupo, cenestésica en otro...); brindar instruccién suplementaria (entre-
gando mas ayuda o generando retos para una mayor profundizacion).

3.Docencia compartida complementaria. El co-teacher amplia, complementa o
afiade valor a la instruccion ofrecida por el otro. Esto permite desde pa-
rafrasear una parte de la explicacién para, variando la forma, facilitar la
comprensién, a modelar la explicacién o apoyarla con recursos graficos o
de sintesis.

4 Ensefianza compartida en equipo. Esta forma -que requiere la maxima coor-
dinaci6n y recoge las anteriores- plantea que los co-teachers compartan la
responsabilidad de todas la actividades instruccionales (planificar, actuar
en el aula y evaluar), asumiendo la responsabilidad de aprendizaje de to-
dos los alumnos de la clase.

Evidentemente, al igual que la docencia compartida entre profesores, com-
partir la docencia con estudiantes para que tengan la oportunidad de aprense-
fiar, requiere una cuidadosa planificacién. Tal como estos centros hacen, se debe
preparar muy bien la seleccion y la forma de participacién de los estudiantes; la
formacion que reciban (tanto para garantizar que sea un experiencia de aprendi-
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zaje para ellos mismos, como para que aprendan a ensefiar®); la monitorizacién

de los estudiantes co-teachers y su evaluacién, en tanto que actividad de apren-
dizaje para ellos mismos.

Sin duda, ésta es un forma sugerente de promover el aprendizaje a través
de ensefar a otros, que permite la construccién de centros educativos entendi-
dos como comunidades de aprendizaje, donde todos aprendemos y ensefiamos,
para configurar instituciones que ellas mismas aprenden.

#ok ook deoskok

NOTAS*

1 ]ghn Seely Brovxfn (director cientifico de Xerox y de Palo Alto Research Center, hoy es
copresidente de Deloitee Center of Edge). Tinkering as a Mode of Knowledge Production.
http:/ /www.youtube.com/ watch?v=9u-MczVpkUA

2 Cobo, C. y Moravec, J. W. (2011). Op. Cit.

" Maria Ascaso utiliza el término de “pedagogia bulimica” para referirse a la forma tradi-
cional de ensefianza, en la que se pide al estudiante que tome apuntes, los memorice (proba-
lélemé_x:te el dia anterior al examen), los vomite en la prueba y los olvide. Ascaso, M. (2013).

p. Cit.

* Duran, D. (2009). Aprender a cooperar. Del grupo al equipo. En J. I. Pozo y M. del P.
Perez. La Psicologia del aprendizaje universitario: la formacién en competencias. Madrid: Morata.
> UNESCO (1996). Op. Cit.

6 DESECO (2002). Definition and Selection of Competences: Theoretical and conceptual
Foundations. Documento disponible en www.deseco.admin.ch

” En esa linea se ha acufiado el término “Co-opeticién” (Brandenburger, A. y Nalebuff, B.
(1998). Co-opetition. Nueva York: Currecy Doubleday) que combina la necesidad de competir
y cooperar. Para lo primero, ya ensefian sobradamente nuestros sistemas educativos. El reto
audn estd en la cooperacion.

f‘ Slavin, R. (1996). Research for the future. Research on Cooperative Learning and
;xlcl);g\;%ment: What we know, what we need to know. Contemporary Educational Psychology,

? Dl’az—Aguadg, M. J. (2005). Aprendizaje cooperativo. Hacia una nueva sintesis entre la eficacia
docente y la educacion en valores. Madrid: Santillana.

' Perrenoud, P. (2001). The Key to Social Fields: Competencies of an Autonomous Ac-

Sgg E:f?iﬁ{ggg?n y L.H. Salganik (eds.). Defining and Selecting Key Competences. Gttingen:

" Wells, G. (1999). Op. Cit.
"? Stainback, Sy Stainback, W. (2011, 5%d.). Aulas inclusivas. Madrid: Narcea.

" Duran, D. (2009). El aprendizaje entre alumnos como apoyo a la inclusién. En C. Giné

(coord.). La educacion inclusiva. De la exclusién a la plena participacién de todo el alumnado. Barce-
lona: Horsori.

*Todas las consultas a paginas web de este capitulo se han hecho a fecha 11 de abril de 2014.
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4 A veces he utilizado la reflexién sobre la célebre maxima “No hablaré en clase”, que
simboliza la tradicién escolar de la que provenimos. ;A quién iba dirigida? Al profesor no,
desde luego. Se esperaba que é] utilizase el habla, como instrumento privilegiado de construc-
cién de conocimiento. ; Al alumnado? Depende. Cuando era preguntado por el profesor, de-
bia responder al instante. La interaccién profesor-alumno era valorada. La frase iba dirigida
a las interacciones entre los alumnos, que se las consideraba desprovistas de valor educativo.
Por eso, los profesores llegaban a expulsar alumnos de la clase por hablar entre ellos, inclu-
yendo la posibilidad de que uno estuviera ayudando al otro.

15 Duran, D. (2007). ;Solos ante el peligro? Las gafas que nos impiden ver la importancia
de las interacciones entre alumnos. En M. Castell6 (coord.). Ensefiar a pensar: Sentando las bases
para aprender a lo largo de la vida. Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

6 Baudrit, A. (2012). Interaccion entre alumnos. Cuando la ayuda mutua enriquece el conoci-
miento. Madrid: Narcea.

7 Como solicitar ayuda de forma adecuada, ofrecer ayuda respetuosamente, aceptar ayu-
da con cortesia o rechazarla amablemente. Sapon-Shavin, M. (1999). Because we can change
the world. A Practical Guide to Building Cooperative, Inclusive Classroom Communities. Needham
Heights, MA: Allyn & Bacon.

8 Van der Klift, E. y Kunc, N. (1994). Beyond Benevolence: Friendship and the Politics
of Help. En J. Thousand, R. Villa y A. Nevin. Creativity and Collaborative Learning. Baltimore,
Ma: Brookes.

¥ A este desprestigio de la ayuda entre iguales podemos haber contribuido los profe-
sores que la utilizamos como una forma de “nivelar” los tiempos de ejecucion de las tareas
-haciendo que los alumnos rapidos ayuden a los lentos para que todos finalicen al unisono-; o
cuando la utilizamos como una forma de apoyo a los alumnos a los que no podemos atender,
interesandonos s6lo por el aprendizaje del ayudado y olvidando que -tal como le muestra su
propia experiencia docente- también se aprende ensefiando.

» Existen en mi contexto muchas experiencias de ayuda entre iguales que toman en con-
sideracion principalmente -o a veces de forma exclusiva- el aprendizaje s6lo del ayudado. La
excelente experiencia que muchas escuelas llevan a la practica bajo la denominacion de “pa-
drinos de lectura” es un buen ejemplo. Alumnos de cursos superiores ayudan a desarrollar
la competencia lectora de los alumnos mas pequefios. En estos casos, el énfasis se pone en el
aprendizaje curricular del alumno de menor edad. Mientras que para el mayor no se pretende
que aprenda lo que ensefia ~competencia lectora-, sino, en todo caso, que desarrolle habili-
dades sociales y de valores, igualmente importantes. Con este fin, dichas experiencias son
muy valiosas. Sin embargo, un acercamiento de esta ayuda entre iguales al aprendizaje entre
iguales, buscaria al mismo tiempo el aprendizaje -en este caso de la competencia lectora- de
ambos alumnos. También de los tutores. Lo cual no estaria en absoluto refiido con desarrollar
las otras habilidades. Ello requeriria acercar las edades y ofrecer mecanismos para asegurar el
aprendizaje del alumno mayor, como veremos en las practicas de tutoria entre iguales.

3 Topping, K. (2005). Op. Cit.

2 Imaginemos que un entrenador de fatbol hiciese saltar sus jugadores al campo con
la consigna: “Aqui tenéis la pelota y alli la porteria. Se trata de meterla tantas veces como
podais... Ah, eso si, jhacedlo en equipo!” Ya sabemos qué pasaria. Contrariamente, el buen
entrenador distribuye roles entre los jugadores, y plantea actuaciones -interacciones entre los
miembros- en las cuales a menudo los individuos se someten al interés del equipo. Porque el
grupo se convierte en equipo y sabe, en consecuencia, que es el equipo quien gana o pierde,
no sus miembros por separado. ;Cuantas veces los profesores planteamos una tarea a nues-
tros alumnos -incluso a veces tareas que pueden resolverse individualmente-, los ponemos
en grupo y les decimos “Ah, eso si, jhacedlo en equipo!”? ;Y cuéntas veces nos molestamos
porque algunos no hacen nada y otros cargan con todo el trabajo?
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2 Johnson, D. y Johnson, R. (2009). An Educational psychology Success Story: Social
Interdependence Theory and Cooperative Learning. Educational Researcher, 38, 5, 365-379.

2 Spencer Kagan, centrado en técnicas més simples de aprendizaje cooperativo, plantea
una pequefia variacién, poco substancial, a las condiciones de los hermanos Johnson. Coinci-
den con la interdependencia y la responsabilidad individual, y afiaden la igualdad de parti-
cipacién (intervencién activa de todos los miembros del equipo) y la interaccién simultanea
(alto grado de participacién de los miembros). Kagan, S. y Kagan, M. (2009). Kagan Cooperative
Learning. San Clemente, California: Kagan Publishing.

% 5i bien los hermanos Johnson limitaron este principio, en su propuesta inicial de los 90,
ala interaccién cara a cara, es obvio que hoy los equipos pueden trabajar virtualmente gracias
alas TIC y al desarrollo del Computer Supported Collaborative Learning. En nuestro contexto,
puede verse una excelente presentaciéon de este marco y sus herramientas en Vinagre. M.
(2010). Teoria y prictica del aprendizaje colaborativo asistido por ordenador. Madrid: Sintesis.

% Duran, D. y Monereo, C. (2012). Entramado. Métodos de aprendizaje cooperativo y colabora-
tivo. Barcelona: Horsori.

¥ Sharan, Y. (2010). Cooperative Learning for Academic and Social gains: valued
pedagogy, problematic practice. European Journal of Education, 45, 2, 300-313.

% Tal como sostienen los hermanos Johnson, el aprendizaje cooperativo es uno de los
t6picos més estudiados en psicologia de la educacién, en todas las etapas y 4reas curricula-
res. Los metadnalisis de investigaciones concluyen en términos generales que el aprendizaje
cooperativo mejora el rendimiento académico, las actitudes respecto al aprendizaje y la cons-
tancia en materias muy variadas. Véanse estos cuatro ejemplos de metaanalisis (investiga-
ciones sobre investigaciones): Johnson, D. y Johnson, R. (1990). Cooperation and Competition.
Theory and research. Edina, MN. Instruction Book.-Slavin, R. (1996). Research for the future.
Research on Cooperative Learning and Achievement: What we know, what we need to know.
Contemporary Educational Psychology, 21, 43-69. Springer, L.; Stanne, E. y Donovan, S. (1999).
Effects of small-group learning on undergraduates in Science, Mathematics, Engineering, and
Technology: A Meta-analysis. Review of Educational Research, 69,21-51.Y, finalmente, Johnson,
D.; Johnson, R, y Smith, K. (2007). The state of cooperative learning in postsecondary and
professional settings. Educational Psychology Review, 19, 15-29.

¥ Lobato, C. (1998). El trabajo en grupo. Aprendizaje cooperativo en secundaria. Bilbao: Euskal
Herriko Unibertsitatea.

3 Rué, J. (1998). El aula: un espacio para la cooperacién. En C. Mir (coord.). Cooperar en la
escuela. La responsabilidad de educar para la democracia. Barcelona: Grao.

3 Grisham, D. y Molinelli, P. (2001). Cooperative Learning. Professional’s Guide. Westminster,
CA: Teacher Created Materials, Inc.

2 Guilmette, J. (2007). The Power of Peer Learning. Networks and Development Cooperation.
Otawa: International Development Research Center.

% Boud, D., Cohen, R. y Sampson, J. (2001). Peer learning in higher education. Londres:
Kogan Page.

M Considerando que ensefiar forma parte del rol del personal de enfermeria, la univer-
sidad australiana de Monash, tiene un programa a través del cual los estudiantes antes de
graduarse ensefian técnicas de laboratorio a estudiantes noveles, con el propésito deliberado
de que aprendan a ensefiar. McKenna, L. y French, J. (2011). A step ahead: Teaching undergra-
duate students to be peer teachers. Nurse Education in Practice, 11, 2, 141-145.

% Centrados en aprender ensefiando a otros compafieros, que esta al alcance de todos
los centros educativos, dejaremos de lado en este capitulo la referencia al Learning by teaching
paradigm, a través del cual los estudiantes aprenden ensefiando a un programa de ordenador.
Estos interesantes trabajos ya han sido recogidos en el capitulo tercero y, quiza, en estos mo-
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mentos tengan mas interés como propuestas de investigacion que como disefios pedagogicos.
Adtn asi, el desarrollo de sus softwares puede facilitar su integracién futura en las précticas
escolares.

% Kids Teaching Kids. Eric Marcos and the Mathtrain.TV story. En hitp:/ / www.youtube.
com/watch?v=_80AfHg0CP4

¥ http:/ / mathtrain.tv/

% November, A. (2012). Who owns the learning? Preparing students for success in the digital.
Bloomington (In.): Solution Tree Press.

® Alvarez, F.; Rodriguez-Pérez, J. R; Sanz-Ablanedo, E. y Ferndndez-Martinez, M. (2008).
Aprender Ensefiando: Elaboracién de Materiales Didécticos que facilitan el Aprendizaje Au-
ténomo. Formacién Universitaria, 1(6), 19-28.

# Goldschmid, B. y Goldschmid, M. (1976). Peer Teaching in Higher Education. A review.
Higher Education, 5,1, 9-33.

# Whitman, N. (1988). Peer Teaching: To teach is to Learn Tuwice. ASHE-ERIC Higher
Education Report, 4. Washington: Assotiacion for the Study of Higher Education.

2 Goodlad, S. y Hist, B. (1989). Op. Cit. '

© Tang, T.; Hernandez, E. y Adams, B. (2004). “Learning by teaching”: A Peer-Teaching
Model for Diverstiy Training in Medical School. Teaching and Learning in Medicine, 16,1, 60-63.

4 Puede encontrarse informacién adicional en www.Ldl.de

5 Grzega, J. y Schoner, M. (2008). The didactic model Ldl (Lerner durch Lehren) as a
way of preparing students for communication in a knowledge society. Journal of Education for
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% Los contenidos de formacién sobre ensefianza que reciben los co-teachers de uno de
estos centros incluyen el concepto de inclusién, la instruccién efectiva, la comprobacién de la
comprension, los estilos de aprendizaje, las inteligencias multiples, las tecnologias del apren-
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6

Ensenar aprendiendo
Coémo podemos los profesores
aprensenar

Los profesores que mejor ensefian reconocen que aprenden al ensenar.
Que aprenden no sélo aspectos diddcticos, sino que reelaboran y avanzan
en su comprensién de la disciplina en la que son expertos.

ELENA MARTIN'

T Tras ver en los capitulos anteriores que la actividad de ensefar -exclusi-
vamente humana- puede tener un alto potencial de aprendizaje para quien la
desarrolla, parece oportuno considerar que los profesionales del aprendizaje
(maestros, profesores...) deberian conocer qué condiciones pueden favorecer
el que ellos mismos también puedan aprender ensefiando a sus estudiantes.

Seria cuando menos paradéjico querer convertir las aulas en comunidades
de aprendices, donde todos los participantes tengan oportunidades de apren-
der, tal como alientan las reformas educativas, pero seguir haciéndolo de for-
ma que la tnica persona que no aprenda en las aulas sea el profesor.

Probablemente, la profesiéon docente sea una de las que mas requieren la
actualizacién permanente que exige la sociedad del conocimiento. Los pro-
fesores deben estar al dia en su area de conocimiento y en cémo ensefiarla
para poder ayudar a sus estudiantes a aprender. Siendo asi, es necesario
reconfigurar la actuacion docente tratando de aprovechar las oportunidades
de aprender ensefiando, de forma que deliberadamente las actuaciones de
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