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Prologo

Recuerda David Duran en este texto como en uno de mis libros me lamentaba de que
aprender y ensefar sean dos verbos que con frecuencia se conjugan por separado, en
especial en contextos educativos formales. Asi, mientras los profesores ensefiamos unas
cosas, los alumnos estan aprendiendo otras; o mientras los alumnos quieren aprender
unas cosas, los profesores nos empefiamos en ensefiarles otras.

La mejora de la educacion, y también, por qué no, la salud mental de quienes
aprenden y de quienes ensefan, reclama un nuevo aprendizaje mas equilibrado en la
conjugacion de estos verbos. Y una de las formas mas originales, sugerentes y, en cierto
modo, provocadoras de hacerlo es la que propone este libro: conjugarlos juntos en un
solo verbo “aprensefiar”, que viene a ser intentar convertir todo acto de ensefanza en
una actividad de aprendizaje no sélo para los demads, sino también para uno mismo, y a
la inversa, convertir toda situacion de aprendizaje personal en una oportunidad para
ensefiar a otros.

Como se recuerda en estas paginas, mientras aprender es una actividad cognitiva
comun a muchas especies animales, al menos todas aquellas que se desplazan en
entornos cambiantes, llenos de oportunidades y de amenazas, ensefiar es una actividad
especificamente humana, uno de los rasgos que nos definen como especie cognitiva y
cultural.

Ensefiar es un comportamiento altruista que requiere, segin una definicion clasica,
modificar la propia actividad sin obtener ningiin beneficio propio por ello -sin aumentar
las oportunidades ni alejar las amenazas- con la tnica meta de modificar la conducta o el
conocimiento de otros. Pero ademas de ser una especie colaboradora (aunque a veces
cueste creerlo), somos la Unica especie que ensefia de manera inequivoca porque somos
también la Unica especie que de manera inequivoca dispone de una teoria de la mente, de
la capacidad de leer la mente de los otros, de imaginarse, con mayor o menor acierto, las
intenciones, los deseos y también los conocimientos de los demés. Ensefar requiere creer
que el otro no sabe, siente, vive algo que pensamos que necesitaria saber, sentir, Vivir.
Somos en definitiva la tnica especie que ensefia, porque somos la tnica especie que sabe



que el otro no sabe y desea ayudarle a saber.

Ensenar es -o deberia ser para conjugarse bien: yo aprensefio, ti aprensefias, nosotros
aprensefiamos- una actividad metacognitiva, de autoconocimiento y de conocimiento de
los demas.

Sin embargo, como el libro traza muy bien, especialmente en el capitulo 2 pero
también en el 5, la propia evolucion institucional de las formas sociales de ensefiar y
aprender, con la creacion de espacios sociales descontextualizados del uso de los
conocimientos, las emociones y la conductas supuestamente aprendidas, con la
profesionalizacion de la ensefianza, y con curriculos prescriptivos y cerrados basados en
una ideologia educativa taylorista, nos ha llevado a olvidarnos de lo esencial, de que
ensefiar es ayudar a otros y que para ello tenemos que imaginarnos a esos otros. En su
lugar se ha impuesto una enseflanza despersonalizada centrada en los contenidos, en la
transmision unidireccional del saber que acaba disociando a quien ensefia de quien
aprende. Que nos lleva a conjugar esos verbos por separado y a tartamudear con ellos.

Asi que la propuesta que hace David Duran en Aprenseriar es en cierto modo una
vuelta a los origenes del acto de ensefiar. Segin los argumentos del libro, fundados en
numerosas investigaciones, experiencias y propuestas explicadas con claridad,
aprendemos ensefiando cuando convertimos la actividad de aprender y ensefiar en un
didlogo con los otros y con nosotros mismos, cuando nos imaginamos unas mentes que
queremos transformar, cuando, recuperando la expresion de Bereiter y Scardamalia, no
nos limitamos a decir lo que sabemos, sno que lo transformamos para comunicarselo a
otros.

A lo largo de estas paginas el lector encontrard estudios, programas, experiencias,
actividades, tanto en contextos de educacidn formal como informal (especialmente
sugerentes, al menos para mi, las que se presentan en el capitulo 4 en forma de lo que
podriamos llamar aprendizaje ciudadano), que en mi opinion tienden a mostrar que
cuanto mas se requiere pensar en el otro cuando se ensefia, mas se aprende al hacerlo.
Cuando la ensefianza deja de ser un monologo, para convertirse en un dialogo, requiere
un didlogo previo con uno mismo. Es el espejo del principio vygotskyano segln el cual el
aprendizaje siempre empieza en los demads para luego interiorizarse. Parece que enseiar -
cuando se entiende como ayudar a otros a aprender- requiere o promueve un cambio
personal antes, durante y tras la ensefianza. Los alumnos pasan asi a ser de algin modo
la zona de desarrollo proximo de quien ensefia, y sospecho que cuanto mas flexibles
tenemos que ser para ensefiar mas aprendemos, cuanto mas distinto reconocemos al
otro, mas debemos cambiar para acercarnos a €l.



La diversidad, entendida como una riqueza, es también un potencial de aprendizaje.
Por la misma logica con la que se dice que viajar nos ayuda a ser tolerantes y a relativizar
nuestra cultura, pero también a comprenderla en relacion con otras, ensefiar deberia
enseflarnos a relativizar lo que sabemos y lo que somos, a aprender sobre lo que
ensefiamos, sobre la propia ensefianza y en ultimo extremo sobre nosotros mismos.

Una de las restricciones de la teoria de la mente, apoyada probablemente en los
circuitos de neuronas espejo de los que también habla este libro, es que conducen a la
mimesis, a imaginar al otro como a uno mismo, en lugar de imaginarlo y vivirlo como
alguien diferente. Tal vez por ello ensefiar, viajar a la mente de quienes deben aprender,
sea una de las mejores formas de complicarle la vida a las neuronas espejo, de ir mas alla
de la mimesis hacia un conocimiento mas complejo del mundo y de nosotros mismos.
Claro que para eso hay que tener ganas de complicarse la vida, de cambiar.

Pero para que ensefiar se convierta en aprensefiar, y no solo en reproducir saberes
dados -tanto al ensefiarlos como al aprenderlos- el aprendizaje reproductivo del que tanto
adolece nuestra educacion no es sino un reflejo de la ensefianza reproductiva: también los
profesores reproducen saberes establecidos que no han construido ellos-, es preciso por
tanto acercarse a nuevas formas de ensefar y aprender, basadas en el didlogo, la
cooperacion y la actividad conjunta.

Transmitir lo que sabemos no nos cambia. Parece que la palabra clave es por tanto
cambiar, atreverse a cambiar. En lugar de concebir la ensefianza como una actividad
conservadora -en el sentido de transmitir a las nuevas generaciones esa acumulacion
cultural de la que también y tan bien se habla en este libro a partir de Tomasello-,
aprender ensefiando requiere concebirla como una actividad transformadora (de mi
mismo, de los otros, de la cultura).

Esa orientacion hacia el cambio es especialmente urgente en la nueva cultura del
aprendizaje, mediada en buena medida por los nuevos desarrollos tecnologicos que estan
convirtiendo la gestion del conocimiento en una actividad mas horizontal, dialogica y
cooperativa de lo que ha sido con las tecnologias anteriores. Estos nuevos tiempos
requieren nuevas formas de ejercer o vivir la ensefianza y el aprendizaje. Cuando existen
ya links -varios de ellos referidos en el libro- desde los que asistir a conferencias,
lecciones magistrales y debates de primer nivel, cuando la informaciéon y el saber
establecido estd al alcance del dedo (del pulgar exactamente), para seguir teniendo
sentido y no ser sustituidos por esas tecnologias, ensefiar tiene que volver a ser una
actividad dialogante, altruista y mentalista. Porque ademas solo asi puede volver a ser
una actividad emocionante, algo esencial para mejorar también la salud mental y la



calidad de vida de quienes ensefian y quienes aprenden.

Aprendizaje y emocién son en sus origenes funciones cognitivas inseparables. Los
organismos aprenden por impulsos emocionales. Como hacen los nifios o como hacemos
todos en contextos de aprendizaje informal. Pero nuevamente la mstitucionalizacion del
aprendizaje en contextos formales ha disociado aprendizaje y emocion como parte de ese
mencionado proceso de despersonalizacion, por el que se ensefian contenidos, materias,
pero no se ensefa a las personas.

Tal vez haya que inventar un nuevo verbo que conjugue a la vez el aprendizaje, la
enseflanza y la emocion. Pero mientras, queda disfrutar de Aprensefiar y practicarlo. Y
dado que hemos llegado a la conclusion de que comunicar y dialogar con el propio
conocimiento es una de las formas mas potentes de aprenderlo, habra no sélo que
agradecer a David por lo mucho que aqui nos ensefia, sino ademas envidiarle por lo
mucho que debe haber aprendido al hacerlo.

JUAN IGNACIO POZO
CATEDRATICO DE PSICOLOGIA BASICA
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID
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Aprender enseinando,
Jun nuevo juego de palabras?

“Quien ensena aprende al ensenar
vy quien aprende enseria al aprender”.
PAULO FREIRE'

TODOS TENEMOS EXPERIENCIAS DE HABER APRENDIDO ALGO
ENSENANDOLO

Aprender requiere esfuerzo. Y los aprendizajes ocupan lugar. Quiza por ello nuestra
mente, inteligentemente, tiende a aprender sélo lo que le resulta interesante o necesario.
Pero ademas, el formato de ensefianza, la forma en que se presenta la informacion y
sobre todo el requerimiento de participacion que se nos propone, facilita o entorpece
dicho aprendizaje. Incluso cuando éste nos interesa.

Hemos tomado muchas veces un avion y sabemos, aunque a fuerza de viajar tratemos
de olvidarlo, que es una actividad que entrafia cierto riesgo. No en vano, las compaiiias
areas nos brindan una explicacion sobre las medidas de seguridad. De forma que
miembros de la tripulacion se plantan ante nosotros, con toda la liturgia de los chalecos
salvavidas o las salidas de emergencia. No hay duda que aprender lo que nos dicen
podria ser vital, en caso de accidente. Por eso las compaiias emplean todos sus medios
para expliceirnoslo2 .

Es posible que alguien piense como yo, que est¢ convencido de que si un dia el
comandante le anuncia que el avion va estrellarse lo mas conveniente sera rezar o
entregarse a las Ultimas voluntades. Que poco va hacer el chaleco salvavidas, cuando
seguramente, para mas inri, ni tan siquiera sobrevolamos mar alguno. Pero, en realidad,
sabemos que los aviones son medios seguros y que ese tipo de riesgo no es el mayor.

Pero, y a pesar de haber oido o presenciado dicha informacion tantas y tantas veces,
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(sabemos qué hacer si el avion sufre una despresurizacion? ;jTenemos una respuesta
rapida? Si eso ocurriese, y es mucho mas probable que la primera situacion, si en quince
segundos somos capaces de mantener la calma y colocarnos la mascarilla de oxigeno
llegaremos a buen (aero)puerto. Eso si, algo despeinados. Si no lo hacemos, perderemos
la consciencia y pondremos fatalmente en riesgo nuestra vida.

Quizas éste constituya un simple ejemplo de explicaciones, ademas reiteradas, sobre
algo que nos es de vital importancia aprender y que, sin embargo, no aprendemos. Estar
sometidos a explicaciones -con textos (en los folletos), oralmente (a través de los
altavoces), cinéticamente (con la representacion o demostracion) o a través de video
(tratando de combinar todo ello)- no resulta siempre efectivo.

Un profesor vasco, hace unos afios, hablando sobre la tematica de este libro, me lo
hizo notar. “Imaginate que en vez de eso, a medida que vas entrando en el avion, la

2
!

azafata dijese “y 25: jte ha tocado!” y te pidiese que explicases ti al resto del pasaje las
medidas de seguridad. En el tiempo anterior al despegue, con su ayuda y recursos,
aprenderias la cosa de maravilla. Como minimo se asegurarian de que los pasajeros
explicadores se lo aprendieran”.

Desde luego, no es ésta una sugerencia a las compaifiias areas, que ya bastantes
requisitos nos imponen para volar. Pero si una reflexion para que el lector se inspeccione
sobre los episodios de su vida en los que ha aprendido cosas a través de tenerlas que
explicar a otros. Unas paginas mas adelante, conoceremos una investigacion® que
muestra cdmo profesionales de distintos campos admiten que los momentos de maximo
aprendizaje tienen que ver con experiencias laborales, en las que han tenido que ensefar
a alguien menos experimentado. O veremos como la educacion formal acoge dicho
principio y, por poner un ejemplo, estudiantes de medicina de la Universidad de Sao
Paulo aprenden la utilizacion de los primeros auxilios ensefidndolos a ciudadanos
corrientes. Y, desde luego, estos futuros medicos, los aprenden mucho mejor que si
simplemente se los explicaran®.

En la vida cotidiana, también nos sera facil reconocer situaciones en las cuales hemos
aprendido ensefiando a otros. Hace sélo unos dias aprendi donde se hallaba una calle de
mi pueblo, cuya existencia hasta el momento desconocia, ayudando a un turista a
encontrarla. Mis conocimientos previos del entorno, su mapa y su demanda, me
permitieron aprender.

Siguiendo ese hilo, a menudo, aprovechamos la venida de amigos de otros lugares
para aprender sobre nuestro propio entorno, presentandoselo. La posicion de amigo-guia

turistico, por ejemplo, nos ofrece oportunidades, a nosotros mismos, para conocer mejor
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lugares (plazas turisticas, paisajes, museos...) y actividades humanas que, a pesar de la
proximidad geografica, nos son poco conocidas.
Estas formas de aprender ensefiando a otros lo que (en principio) sabemos —a las que

nos referiremos con el neologismo “aprensefiar’™>

- se han visto multiplicadas en la red. En
muchos foros y webs de internet encontramos personas que aprenden (se informan,
resuelven problemas...) con el fin de ayudar a otras. En realidad, las propuestas P2P
(peer to peer, o de igual a igual), se basan en la idea de aprender unos de otros,
incluyendo la posibilidad de que el experto aprenda también ensefiando al que no lo es
tanto o a quien solicita su ayuda. Tomemos como ejemplo los multiples tutoriales para
tocar canciones con la guitarra. Cuando alguien cuelga uno de esos videos, incluso
muchas veces sin tener seguridad de que alguien los utilizard, de lo que podemos estar
completamente seguros es de que ¢l mismo ha aprendido a interpretar dicho tema para
ensefiarlo. Veremos mas adelante experiencias de como las escuelas pueden utilizar la
motivacion que supone realizar un video tutorial para otros, como mecanismo de
aprendizaje para quien lo realiza. En un proceso de aprender para ensefiar.

No resulta, pues, dificil encontrar en nuestras vidas episodios de haber aprendido
ensefiando. Quiza por ello, personas con experiencias de ensefianza a otros, nos han
dejado testimonio también de dicha realidad. Ejemplo de ello son las frases célebres
atribuidas a maestros de todos los tiempos:

* “Ensefiar es aprender” (Séneca).

* “Quien ensena a otros aprende ¢l mismo” (Comenius).

* “Ensefiar es aprender el doble” (J. Joubert).

» “Para mi, no hay separacion entre ensefiar y aprender, porque ensefiando también
se aprende” (P. Casals).

Como veremos en el Capitulo 2, que aborda el concepto de ensenar y aprender en la
sociedad del conocimiento, la actividad de ensefiar, exclusivamente humana, comporta
tomar parte en procesos sociales donde el ensenante puede participar ¢l mismo del
aprendizaje que se propone desarrollar en otros.

PERO, ;EXISTEN EVIDENCIAS CIENTIFICAS DE QUE ENSENAR SEA UNA
MANERA DE APRENDER?

Parece, pues, que no sdlo tenemos vivencias personales, simo que, ademas, existen
experiencias a lo largo de los tiempos y de las culturas que testimonian que ensefiar
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puede ser una buena manera de aprender. Tanto es asi, que el misterio de las piramides
se ha colado también en el campo de la psicologia de la educacion.

En no pocos articulos —y algunos de investigacion- se puede encontrar reproducida la
denominada “piramide del aprendizaje”, que indica que ensefiar es la mejor manera de
aprender y que se atribuye a una investigacion realizada por los National Training
Laboratories, en Bethel, Maine, Estados Unidos. La famosa pirdmide sostiene (con
cifras que a veces pueden oscilar) que los aprendices retienen:

* E190% de lo que aprenden cuando se lo ensefian a otros o lo utilizan de inmediato.
* E175% de lo que aprenden cuando lo practican.

* E150% de lo que aprenden a través de una discusion de grupo.

* E130% de lo que aprenden a través de una demostracion.

* E120% de lo que aprenden a través de un audio-visual.

* El 10% de lo que aprenden a través de la lectura.

* El 5% de lo que aprenden a través de una leccion.

Lo curioso del caso es que dicha investigacion no existe. Tal como plantean algunos
autores®, el uso y la difusion de tal piramide se deben, sin duda, a que reproduce lo que
la intuicion y la experiencia nos hace pensar. Probablemente, dicha pirdmide esta
inspirada en el “cono de la experiencia” de Edgar Dale, que sostiene que la retencion del
material estudiado esta en funciéon del nivel de implicacion o la actividad que
desplegamos mientras aprendemos. Asi, las formas efectivas de aprender superan la
pasividad (leer, oir, observar...) para adentrarse en la actividad (conversar, debatir,
representar, simular o hacer). Este planteamiento ayudo también a la introduccion del
concepto “aprender haciendo”, que hizo progresar a la educacion formal, afirmando la
importancia de las habilidades de los procedimientos, frente a los conocimientos
estrictamente conceptuales o factuales.

Sin lugar a dudas, ensefar a otros comporta una posicion activa por parte del
ensefante. Pero defender que esta actividad es la forma mas efectiva de aprender es algo
que requiere, obligatoriamente, ser contrastado con el conocimiento cientifico disponible.
Afortunadamente, contamos con investigaciones que parecen avalar las experiencias —y
las intuiciones y deseos- de que aprender enseflando es posible. En el Capitulo 3,
repasaremos dichas investigaciones que permiten sostener que, en determinadas
situaciones, el rol de ensefiante (en todas sus variantes: profesor, monitor, entrenador,
tutor, mentor... o incluso sherpa) retine condiciones para ofrecer oportunidades de
aprendizaje a quien lo desempefia.
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Ademas, existen numerosas practicas en la educacion no formal, tanto en contextos
presenciales como virtuales, que recogen la potencialidad de aprensefiar. Debido a la
importancia y la efectividad de dicho tipo de aprendizaje, el Capitulo 4 abordard dichas
practicas y tratara de extraer algunas lecciones para la educacion formal.

;,QUE PIENSAN LOS PROFESORES Y MAESTROS SOBRE TODO ELLO?

Desde hace algunos afios, en la formacion que he impartido sobre aprendizaje entre
iguales’, he preguntado a los profesionales de la educacién —maestros y profesores- con
los que he tenido el placer de trabajar cual era su perspectiva, desde su experiencia.
Cuando les pedia que alzaran la mano los que tenian experiencias de haber aprendido
ellos mismos ensefiando a sus estudiantes, la respuesta era unanimemente afirmativa. Y
esto es valido para grupos de profesorado de distintas etapas educativas y distintos
contextos geograficos.

Ahondando, a través de dialogos, en las razones de dichos “resultados colaterales™
(puesto que lo esperable es que aprendan sus estudiantes, no ellos), los profesores
parecen reportar tres tipos de razones.

La primera tiene que ver con las oportunidades que la practica de la ensenanza ofrece
para mejorar la competencia docente. “Aprender ejercitando la profesion”. Siguiendo
concepciones basadas en la importancia de la practica y de la experiencia profesional,
estos profesores plantean que la préctica profesional (ensefar) les permite la mejora
docente (aprender). Esta profesora de matematicas lo expresa claramente:

Y eso es lo atractivo de la ensefianza: en realidad, no deja de ser un aprendizaje
para el maestro, nosotros aprendemos tanto como ellos. Mientras los nifios
aprenden nuevas habilidades y nuevos conceptos matematicos, nosotros
aprendemos a crear situaciones adecuadas para el aprendizaje, aprendemos a
observar atentamente los procesos que se dan en ellos y aprendemos a rectificar
para ayudar a nuestros pequefios siempre que les haga falta®.

Un segundo grupo de profesores se acercan mas a la cuestion que andamos buscando,
reportando experiencias en las que ellos mismos tuvieron que aprender lo que tenian
(luego) que ensefiar a sus alumnos. Podriamos llamar a esto “aprender para ensefiar”.
Aunque las experiencias aqui estdn vinculadas a preguntas inesperadas de los estudiantes,
a nuevos conocimientos... Me permito recoger aqui el caso algo extremo de Pilar,
profesora de secundaria:
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Recuerdo que aprendi muchisima Historia Contemporanea cuando tuve que
ensefar dicha asignatura a los estudiantes de bachillerato. Antes de cada clase, era
yo quien empollaba el libro de texto y realizaba todas las actividades... me
preparaba esquemas... No s¢ ellos, jpero yo aprendi!...

Algunos profesores, quizd mas predispuestos a la formacion sobre aprendizaje entre
iguales en la que iban a participar, utilizan metodologias que les permiten “aprender
mientras ensefian”. De esta forma, se muestran abiertos a los intereses de los estudiantes,
ayudan a convertir dichos interrogantes en objetivos de aprendizaje que se logran a
través de procesos abiertos —con participacion de la comunidad- de trabajo en equipo.
Maite, profesora de primaria, nos habla de su trabajo por proyectos o grupos de
investigacion:

Yo no me sitiio frente a mis alumnos, sino a su lado en el proceso de aprendizaje
que emprenden. Nos marcamos preguntas, generamos proyectos y yo les
acompaifio en el viaje de aprendizaje. Intento aprender con ellos. Ademas de la
informacion disponible en la red, de forma regular invitamos a familias, o a expertos
en temas...

De una forma u otra, la experiencia de aprender ensefiando no resulta nada extrafia
para los profesionales de la educacion. Sin embargo, si se propicia un debate algo mas
profundo y reflexivo, inexorablemente aparecen experiencias que van en sentido
contrario. Podriamos llamarlas “ensefiar para desaprender”. Luis, profesor de
universidad, lo ejemplifica:

Recuerdo que las primeras veces, cuando me preparaba los temas, si que
aprendi yo mismo. Pero luego, conforme han pasado los anos, creo que he ido
“adelgazando” los contenidos, haciéndolos més esquematicos y tengo la sensacion
que s¢ menos que antes. Y desde luego, la certeza de que en mis clases los que
aprenden son los estudiantes, yo les ensefio.

Parece que el conocimiento practico de los docentes nos aporta algo que la
investigacion disponible, que luego veremos, también sostiene: no siempre ensefiar ofrece
oportunidades de aprendizaje para el ensefiante. Dos factores van a intervenir en ello.

En primer lugar, la propia concepcion que el docente tenga de lo que es ensenar y
aprender, y las predisposiciones o actitudes derivadas de ella. Si el docente participa de
una concepcion arcaica, donde su papel es simplemente transmitir informacién ya
conocida por ¢€l, dificilmente aprendera. Esta concepcion, donde el profesor es el (inico)
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que ensefa y el alumno, el (nico) que aprende estd muy consolidada en los contextos de
educacion formal y predispone a unos y otros a resistirse a cambiar expectativas.

Permitaseme poner un ejemplo desde la perspectiva del alumnado. Desde hace afios,
nuestro grupo de investigacion pilota distintos programas de tutoria entre iguales, a través
de los cudles alumnos mas competentes aprenden ensefiando a compafieros con menores
conocimientos. A pesar de tener constancia empirica de ello’, cuando preguntamos a los
alumnos tutores si ellos aprenden, muchos tienden a reproducir la concepcion cultural
predominante y a expresar que, haciendo ellos de maestros, quienes aprenden son sus
compaiieros tutorados!’. La concepcion que se tenga de lo que es ensefiar y aprender
juega un papel determinante en las posibilidades de aprender ensefiando, por eso la
revisaremos en el Capitulo 2.

En segundo lugar, las formas y la metodologia que el profesor adopte van a ser
determinantes en las oportunidades de aprendizaje que para ¢l mismo tenga la actividad
de ensenar. Como veremos en las conclusiones de investigaciones sobre el campo, en el
Capitulo 3, alejarse de formas unidireccionales (memoristicas, transmisivas...) para hacer
uso de metodologias que promuevan la bidireccionalidad (alentando que los alumnos
interaccionen, pregunten, sugieran temas...), asi como la construccion reflexiva del
conocimiento a partir de las explicaciones y de las preguntas (que superen “decir o dar”
la informacién), promovera oportunidades de aprendizaje para quien desarrolla el rol de
ensenante.

Si somos capaces de contrarrestar estos dos factores, con una concepcion mas actual
y apoyada en el conocimiento cientifico disponible y reconociendo las condiciones que
limitan o potencian el aprendizaje del propio ensefiante, nos encontraremos en
disposicion de avalar y facilitar la extension de practicas educativas, que se estan
abriendo paso en los ambitos de la educacion formal e informal.

En el Capitulo 5, centrado en la formacion formal, aportaremos metodologias y
experiencias basadas en aprender ensefiando. Practicas de tutoria entre alumnos, como
las que ya hemos mencionado; métodos de aprendizaje cooperativo que promueven
episodios deliberados en los que los estudiantes aprenden ensefiando al resto de
compaifieros del equipo; alumnos que realizan artefactos de ensefianza (como videos
instructivos), para que otros puedan aprender lo que ellos ya han aprendido; experiencias
de evaluacion entre iguales, en que los alumnos aprenden corrigiendo trabajos de otros,
reflexionando y ofreciendo retroalimentacion o bien maestros que comparten su labor
docente con sus alumnos.

La generalizacion de dichas practicas, muchas de ellas todavia consideradas como
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innovaciones, debe permitir que los estudiantes aprendan a ensefiar. Quiza sea €sa una de
las competencias emergentes que necesitamos para la ciudadania del siglo XXI. En una
sociedad, la del aprendizaje y el conocimiento, donde todos estamos llamados a aprender
a lo largo y ancho de nuestras vidas, no parece que sea suficiente con “aprender a

aprender”!!

. Visto asi, necesitariamos una parte muy sustancial de la poblacién activa
dedicada profesionalmente a ensefiar. Y ese escenario parece muy poco realista. No
considerar esta situacion podria llevarnos a una sociedad ain mas desigual, donde sélo
las personas con recursos econdmicos accederian a la formacion permanente.

Parece que vamos a tener que aprender y ensefiar de forma cotidiana. Aprender unos
de otros. ;Como si no vamos a construir la sociedad democratica de la formacion
permanente?

Por ultimo, si bien todas estas practicas educativas a las que haciamos alusion
promueven que quien realiza el rol de ensenante pueda aprender sobre lo que enseiia, y
ello ya incluiria los propios maestros y profesores, cerraremos el libro con el Capitulo 6
en el que sintetizaremos lo que los profesionales de la educacion debemos considerar
para poder ensenar aprendiendo. Si lo hacemos, si aprendemos nosotros mismos sobre lo
que ensefiamos, no solo actualizaremos nuestros conocimientos, algo muy valioso en una
sociedad cambiante, sino que seguramente viviremos con mads inter€és y mejor nuestra
profesion.

skoskoskoksk

NOTAS*

! Freire, P. (1996). Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica educativa. México: Siglo
XXI. Pag. 16.

2 Quizas ante el poco interés que recibian las representaciones teatrales de los miembros de la tripulacion y
empujados por la idea que los audiovisuales resultan atractivos, las compaifiias aéreas han creado videos muy
completos, por ejemplo http://www.youtube.com/watch?v=pZ4wVWrh3q4

3 Cortese, C. (2005). Learning through Teaching. Management Learning, 36 (1), 87-115.

4 Fraga, G., Caravalho, R. Hirano, E. y Bollela, V. (2012). Basic Life Support: medical students learning by
teaching. Medical Education, 46, 1099-1136.

5 Me permito inventar —o al menos creer que invento, quiza otros lo hayan utilizado antes- este término con el
objeto de economizar la forma “aprender ensefiando” y de subrayar la accion simultanea de ambas acciones en
una sola palabra que nos permita unirlas. A lo largo del libro se utilizardn indistintamente ambas formas:
aprensefiar y aprender ensefiando.

6 http://homepages.gold.ac.uk/polovina/learnpyramid/disputed.htm puede verse una aclaracién sobre el
tema.

7 El grupo de investigacion que coordino (Grupo de Investigacién sobre Aprendizaje entre Iguales
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http://www.youtube.com/watch?v=pZ4wVWrh3q4
http://homepages.gold.ac.uk/polovina/learnpyramid/disputed.htm

http://grupsderecerca.uab.cat/grai/ de la Universitat Autonoma de Barcelona) tiene entre sus objetivos la
formacion de profesorado para la incorporacion del aprendizaje entre alumnos en sus practicas docentes.

8 http://aprendiendomatematicas.com/didactica/aprender-ensenando/ Malena Martin

? Por ejemplo, en Duran, D. y Monereo, C. (2008). The impact of Peer Tutoring on student self-concept, self-
esteem and satisfaction. School Psychology International, 29, 481-499.

10 Interesados en como la mejora de la competencia lectora afectaba a la construccion del autoconcepto lector
(la representaciéon de uno mismo en tanto que lector), en una reciente investigacidon hemos visto como alumnos
tutorados que mejoraban su competencia lectora no aumentaban su autoestima como lectores porque atribuian su
aprendizaje al alumno tutor, que los habia ayudado. Flores, M. y Duran, D. (2013). Effects of Peer Tutoring on
Reading Self-Concept. International Journal of Educational Psychology, 2(3), 297-324.

11 Bajo esta denominacion, en el ambito educativo nos referimos a la necesidad de poner el acento, mas que en
los contenidos -infinitos, caducables y en transformacion constante- en las capacidades que nos permitiran hallar,
seleccionar y procesar informacion para convertirlo en conocimiento cuando sea oportuno.

*Todas las consultas a paginas web de este capitulo se han hecho a fecha 11 de abril de
2014.

19


http://grupsderecerca.uab.cat/grai/
http://aprendiendomatematicas.com/didactica/aprender-ensenando/

2

Ensenar y aprender en la era del
conocimiento

Lo que nos hace humanos
es la cooperacion.
MICHAEL TOMASELLO'

Tal como sosteniamos en el capitulo anterior, las concepciones que tengamos sobre
lo que es ensefiar y aprender tendrdn consecuencias directas en nuestra predisposicion a
aprender ensefiando, ya sea en calidad de ensenante o de aprendiz. Si en nuestras
mentes existe la idea tradicional de la ensefianza como una transferencia de informacion
de la mente del maestro al alumno, dificilmente podremos disefiar situaciones en las que
brindemos a nuestros alumnos oportunidades para que aprendan unos de otros o, mas
dificil aun, promover contextos en los que aprendamos con y de ellos.

En este capitulo revisaremos de forma muy sintética, el papel de la cultura (y de la
ensefianza y el aprendizaje) en el desarrollo de nuestra especie, los cambios en las
concepciones de ensefar y aprender que ha comportado la sociedad del conocimiento,
y las implicaciones conceptuales que tiene el aprendizaje en 3D (a lo largo, ancho y

profundo de nuestras vidas) que lo caracteriza.

ENSENAR Y APRENDER EN NUESTRA ESPECIE

A diferencia de lo que suele pensarse, aprender no es exclusivamente humano. Todos
los animales aprenden. Tal como nos explica Steven Pinker?, la capacidad de aprender
aparecid en algiin antepasado de los animales multicelulares y puede haber guiado la
evolucion de los sistemas nerviosos hacia la especializacién de los circuitos neuronales.

Pero la idea de animales que aprenden —o son “adiestrados”- asociando un estimulo a
una respuesta (loros que repiten o perros que hacen monadas), a través de premios o
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castigos, se ve limitada a organismos mayores y no responde a la forma real en la que los
animales aprenden. Los sofisticados sistemas de orientacion que utilizan las hormigas,
para volver a sus nidos, o las aves migratorias, para trazar sus viajes de ida y vuelta, son
ejemplos de ejecucidon de secuencias complejas de procesamiento de datos, con
complicadas operaciones aritméticas y logicas, que demuestran que cada animal ha
desarrollado maquinaria (corporal y cerebral) para resolver sus propios problemas. El
cerebro es un instrumento de alta precision que permite a cada criatura utilizar
informacion para resolver los problemas que le plantea su forma de vida.

Ahora bien, no le preguntemos a la cigiiena como lo hace. Los sofisticados calculos de
navegacion ocurren en su cerebro de forma inconsciente. Instintiva. Unos mecanismos
predeterminados, heredados por la especie, le proporcionan guias cerradas de conducta®.
Esta forma inconsciente de utilizar informacion y tomar decisiones ajustadas para
resolver los problemas también estd presente en nuestra especie. Actuamos
instintivamente, aprendemos implicitamente. Pero nuestro camino evolutivo, mas que
especializar nuestro cerebro convirtiéndolo en un dispositivo determinado de resolucion
de problemas, ha tratado de situar fuera de ¢l instrumentos y artefactos que acttian como
prétesis mentales y que podemos utilizar de forma mas flexible.

Siguiendo a Pinker, el cerebro de los humanos, aun conservando semejanzas con los
de los mamiferos y con los de los primates, se diferencia de ellos, tanto cuantitativamente
(por su gran tamafio en relacion al resto del cuerpo, que sigue creciendo tras el
nacimiento?), como, sobre todo, en su funcionamiento cualitativo que permite la
combinacion de las areas y los circuitos neuronales.

Hay caracteristicas, exclusivamente humanas, que nos diferencian de los grandes
simios y que estan relacionadas con esa evolucion particular: el bipedismo, la mayor
esperanza de vida, la crianza extendida de los nuevos miembros... Los aspectos
evolutivos que nos han llevado a ocupar ese “nicho cognitivo” en la evolucion estan
relacionados con diferentes elementos:

* Disponer de un buen sistema visual, en 3-D y a todo color, que ha permitido
desarrollar la abstraccion.

* Vivir en grupo, que favorece disponer de mayor informacion (beneficiarse de
tenerla o de negociar con ella) y, que a su vez, promueve nuevos retos cognitivos.

» Contar con unas manos, liberadas por el bipedismo, capaces de llevar objetos y de
manipularlos con mucha precision, creando y transformado herramientas.

* Cazar’, que ha permitido desarrollar trabajo en equipo e inteligencia social (no sélo
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para capturar presas mayores, sino también para repartir socialmente el botin).
Incorporar la carne en la dieta nos ha ofrecido los nutrientes para desarrollar el
cerebro y para expandirnos en todos los rincones del planeta, incluso en los que no
crece la hierba.

En definitiva, lo que a los ojos de los psicologos evolucionistas parece responsable de
hacernos tinicos como especie, lo que nos hace mas inteligentes que los chimpancés, es
el hecho de que la inteligencia humana no es fruto solamente del esfuerzo individual. La
cooperacion, el trabajo con otros, ha jugado un papel crucial en nuestra especie. Ha
permitido que acumulemos conocimiento y habilidades entre individuos y entre
generaciones®. Es lo que Tomasello’, desde las ciencias cognitivas, llama evolucion
cultural acumulativa.

Cada uno de nosotros no sélo hereda genes, que implicaron adaptaciones en el
pasado, sino que también hereda, a través de la cultura, artefactos y practicas
comportamentales que representan, de algin modo, la sabiduria colectiva de sus
antepasados®. No hay ninguna otra especie animal que acumule las modificaciones
comportamentales y garantice su complejidad con esta suerte de “trinquete cultural”.

Siguiendo a Tomasello, la segunda caracteristica que hace unica la cultura humana es
la creacion de instituciones sociales (practicas comportamentales guiadas por distintos
tipos de normas y reglas que los individuos reconocen mutuamente). Asi, por ejemplo,
en todas las culturas los individuos se atienen a ciertas reglas culturales para aparearse y
vivir juntos; para compartir alimentos u objetos valiosos y comercializarlos; o para
instituir lideres grupales.

Tras esas dos caracteristicas de la cultura humana -—artefactos acumulativos e
nstituciones sociales- hay un conjunto de habilidades cooperativas y motivaciones para
colaborar que son exclusivas de nuestra especie. Dichas habilidades y motivaciones se
basan en la atenciéon conjunta y el conocimiento mutuo’, y descansan, segin el autor, en
tres procesos:

a) El aprendizaje imitativo, cuya caracteristica intrinseca no es la cooperacion, sino el
aprovechamiento. Los avances en la neurociencia, y especialmente en el campo de
las neuronas espejom, sostienen que si bien los comportamientos imitativos son
compartidos con otras especies, el aprendizaje por imitacion —es decir la capacidad
de aprender (por ejemplo un movimiento nuevo) a través de la observacion- esta
limitado a los humanos y quizés a los grandes simios.

b) La enserianza. Los humanos nos ensefiamos mutuamente distintas cosas, y no solo
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en las crianzas (como se conocen algunos comportamientos aislados en otras
especies). Ensefiar es una forma de altruismo en la cual brindamos informacion a
otros para que la utilicen. Como veremos con mas detalle en el préximo capitulo,
aprender no es exclusivamente humano; pero ensefar, si.

¢) La conformacion al grupo. Tendemos a imitar a otros individuos del grupo para
parecernos a ellos, para no desentonar. Creamos asi nuestra personalidad'! y la
identidad de grupo, desarrollando ademas normas sociales de conformidad.

La imvestigacion ha recopilado evidencias sobre todo ello a través de estudios

comparativos entre especies y a través de estudios sobre el desarrollo o evolucion'?.

Veamos, sélo a modo de ilustracion, algunas de ellas.

Los estudios comparativos entre especies se han centrado principalmente en el
contraste entre nifios humanos y chimpancés. Asi, desde los nueve meses los bebés
muestran iniciativas para compartir la atencion con otros, a través del “tridngulo” que
surge cuando empiezan a sefialar objetos para la accidn conjunta con otros significativos
(familiares y amigos).

En diversos experimentos'?, nifios (de entre 18 a 24 meses) y chimpancés jovenes
interaccionaron en cuatro actividades cooperativas con un socio adulto humano. Los
nifios participaron exitosamente en la resolucion de problemas cooperativos y juegos
sociales, mientras que los chimpancés se interesaron sélo por los juegos sociales. Cuando
en el experimento, el socio adulto dejé de golpe de participar en medio de la actividad,
todos los nifios produjeron al menos un intento comunicativo, intentando restablecer el
objetivo compartido. En cambio, ningin chimpancé intentd recuperar la actividad
conjunta. Los nifios, no sélo intentan comunicarse para establecer actos de cooperacion a
partir de los nueve meses, sino que ademads, incluso cuando no lo necesitan, comparten y
cooperan simplemente por placer.

Las evidencias aportadas por los estudios a través del propio desarrollo humano son
muy extensas y coinciden en sefalar que, ya en el primer afio de vida, los nifos
manifiestan una inclinacion innata para cooperar. Hacia los tres afios, dicha inclinacion se
ve afectada por las expectativas de reciprocidad (tendemos a ayudar a quien también nos
ayuda); por la opinién del grupo (reputacion y yo publico') y por el castigo y las normas
sociales (que aprendemos y hacemos cumplir, como en el Ultimatum game'®, por
ejemplo).

Todo apunta a indicar que los humanos —a diferencia de otras especies, como los
chimpancés- disponemos de herramientas sofisticadas para compartir estados
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emocionales o psicologicos con otros. Una de ellas es lo que se ha llamado la “teoria de
la mente” o la capacidad que tenemos para leer la mente de los demas!®. Este concepto,
inicialmente empleado en estudios de primatologia y autismo, permite entender como nos
explicamos y como predecimos los comportamientos de los demas.

Veamos a qué nos referimos, a través del conocido test de Anne y Sally (o de la falsa
creencia). En €l se muestran dos muiecas, Sally y Anne, que representan para el nino
una pequefia escena: Sally tiene una cesta y Anne una caja. Sally tiene una canica y la
mete en su cesta. Después se va, desapareciendo de la escena. Mientras Sally esté fuera,
Anne saca la canica de la cesta y la guarda en su caja. Luego vuelve Sally y quiere jugar
con su canica. En ese momento se le pregunta al nifio: ;Donde va a buscar Sally su
canica? Exceptuando las personas con autismo, los nifios de cuatro afos suelen,
generalmente, ser capaces de contestar adecuadamente a esta pregunta, respondiendo
que en la cesta. Es decir, son capaces de representarse en su mente el estado de
conocimiento de Sally -que no sabe que la canica no estd en su cesta, porque no ha visto
el cambio-, aun cuando el estado de conocimiento del propio nifio sea diferente -pues el
nifio si sabe donde esta ahora la canica. Podemos representarnos no la realidad, sino la
realidad de la mente de otros.

En palabras de Juan Ignacio Pozo!”, la capacidad de saber lo que sabemos y, por lo
tanto, también lo que ignoramos, pero también de imagmnar o intuir lo que otros saben o
ignoran —de representarnos representaciones o la capacidad metarepresentacional- parece
ser un rasgo especificamente humano que constituye nuestra identidad cognitiva de homo
sapiens sapiens (el hombre que sabe que sabe).

La segunda herramienta que nos permite compartir estados mentales con los demas es
el lenguaje. Con soOlo decir una palabra podemos cambiar la mente de los demas.
Simplemente con escribir “tortilla de patatas” estoy generando una representacion en
nuestra mente. Y ademds compartida. El lenguaje permite la construccion de
conocimiento conjunto con los demads y, en su forma escrita o por medio de otras formas
actuales de representacion (registros de voz, audiovisuales...), facilita dicha construccion
a través de las generaciones.

LOS CAMBIOS EN LAS CONCEPCIONES SOBRE ENSENAR Y APRENDER

Tal como hemos visto, nuestra especie ha hecho un camino evolutivo que combina la
herencia bioldgica —a través de contenidos genéticos que nos predisponen a desarrollar
capacidades propiamente humanas- con la herencia cultural, resultante de acumular y
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perfeccionar conocimientos validos para resolver problemas sociales.

Esa herencia cultural, que nos separa del resto de los organismos, requiere no sélo
generar la cultura, sino transmitirla a los nuevos ciudadanos, cosa que hemos visto que
hacemos a través de complejos mecanismos de cooperacion que permiten practicas
sociales de ensefianza y aprendizaje.

La naturaleza de dichas practicas se ha visto muy mediada por las formas en que sus
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participantes entienden lo que es ensefar y aprender —sus representaciones °-, y también

por el impacto que los sistemas de representacion o las tecnologias del conocimiento

tienen, en cada momento historico, para formatear nuestras mentes!’.

Aprender y ensefiar juna misma cosa?

Pero antes de identificar algunos de los cambios que han sufrido los conceptos de

ensefiar y aprender, los mas recientes?’, convendria recordar, tal como expresa Pozo’!,

que ambos verbos no siempre se conjugan juntos. Sin poner en duda la tendencia actual
de la psicologia de la educacion de aproximarse al estudio de los procesos de ensefianza y
aprendizaje como un todo?? —uno no se comprende y explica sin el otro-, es igualmente
cierto que existen experiencias de uno sin el otro.

La capacidad metarepresentacional que tenemos los humanos (saber lo que sabemos y
lo que ignoramos) nos permite guiar nuestros propios aprendizajes; estar con los
dispositivos activos de forma permanente, desde el mismo momento del nacimiento y, lo
que resulta mas interesante, aprender de situaciones sin estar expuestos a ensefianza
(actividades sociales disenadas deliberadamente para que alguien aprenda algo).

Cuando los bebés aprenden a asociar la figura de la madre con el bienestar, o a llorar
para conseguir algo, o a comunicarse con los demads..., no estdin bajo procesos
deliberados de ensefianza, ni tan solo se proponen aprender. Muchos de nuestros
aprendizajes cotidianos se producen de forma incidental, sin requerir un proposito
deliberado de aprender ni una conciencia de lo que se esta aprendiendo.

Nuestras vidas estan repletas de situaciones que nos ofrecen oportunidades que
nuestra mente aprovecha para aprender: a través de la participacion en situaciones
sociales (familia, amigos, medios de comunicacion..., o simplemente oyendo una
conversacion en el autobus) o a través de la participacion en entornos de apoyo no
formales (museos, reportajes, grupos de afinidad..., o cualquiera de las multiples formas
que nos ofrece internet)*>.

A este conocimiento, producto de las situaciones donde no hay ensefianza deliberada,
se le llama aprendizaje implicito y lo utilizamos en diversos contextos sin tener conciencia
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de ¢él. De hecho, aunque el aprendizaje implicito? admite ciertos grados de acercamiento
a la explicitacion (a hacerse accesible, consciente, para poder ser reestructurado), su
caracteristica esencial es que no es accesible a la consciencia del sujeto y resulta, por lo
tanto, impenetrable®>.

A través de la deteccion de regularidades en nuestro entorno, nuestros conocimientos
implicitos pueden tornarse en auténticas teorias implicitas, en muy diversos dominios (la
naturaleza, la sociedad, las relaciones interpersonales...), que aunque no podamos
explicar (por su caracter justamente implicito), influyen en la forma en que nos
comportamos y aprendemos>S.

Como bien saben los maestros, los alumnos vienen a las aulas con muchos
conocimientos previos, que es necesario tomar en consideracion a través de evaluaciones
iniciales para intentar convertirlos en conocimientos explicitos y poder ayudar asi a
modificarlos o mejorarlos. Esos conocimientos previos, en la mayoria de los casos, son
aprendizajes implicitos, tienen coherencia desde el punto de vista del alumno (no
necesariamente de la ciencia) y pueden ser compartidos con otras personas (cuando son
transmitidos socialmente)?’.

Pero también los adultos organizamos el mundo a través de teorias implicitas. “Por
ejemplo, toda la ensefianza se basa en una concepcion del aprendizaje, la mas de las
veces mmplicita, adquirida de modo incidental, cuando el que ahora es maestro se vio
inmerso, como aprendiz, en una determinada cultura del aprendizaje”?®. Por eso
conviene que tomemos conciencia de nuestro “librillo” mental, para poder mejorarlo.

Deciamos, pues, que puede existr —y de hecho existe de forma
preeminenteaprendizaje sin ensefianza. Y debemos afiadir que también existe ensefianza
sin aprendizaje’”. No todas las situaciones sociales disefiadas deliberadamente para
ayudar a aprender producen dicho efecto. Ni mucho menos. Como alumnos y
estudiantes hemos sido testigos muy a menudo de clases en las que no nos preguntaban
qué sabiamos del tema, o qué nos interesaba y quisiéramos profundizar, o, a veces, ni
tan siquiera podiamos preguntar lo que no entendiamos.

Mucha instruccion se basdé en la posicion pasiva del estudiante, que recibia —cual
recipiente al que llenar- informacion del profesor. El profesor “daba” la clase (decia
informacion) y se suponia que el estudiante la convertia en conocimiento. Mucho
suponer’’. Hoy sabemos que esos formatos transmisivos ¢ unidireccionales son muy
poco efectivos. Y lo mas triste ain, como veremos a continuacion, han sido mayoritarios
en la educacion formal —en los sistemas educativos- hasta hace bien poco.
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La evolucion social de ensefiar y aprender

El sociologo de la educacion Mariano Fernandez Enguita’!, nos ofrece una vision
global de los cambios socioeducativos, que aqui presentaremos, con ayuda de la tabla

2.1, de forma muy esquematica’”.
PRE-INDUSTRIALES INDUSTRIALES ConociMIENTO
La vida trascurre o Diferente del de En cambio
en un mundo... . ’ los pc:ldres. constante.
Barconsidn Estabilidad, tiempo Crisis, progreso, Incerteza.
ciclico. historia.
Intrageneracional
Tipo de cambio Suprageneracional. Intergeneracional. | (inter a favor de los
[venes).
Institucion . A ;
educativa Familia, comunidad. Escuela. Escuela, sociedad.
Agentes : .
scliscitivag Padres, ancianos. Maestros. Maestros, iguales.
Base de los Experienci Formacion Formacién
perlencm, .l e
educadores inicial. permanente.

Tabla 2.1. Cambios socioeducativos (adaptado de Ferndandez Enguita, 2002).

Las sociedades anteriores a la revolucion industrial —pensemos por un momento en
sociedades agricolas y ganaderas- se caracterizaban por la lentitud del ritmo del cambio
social, en unos escenarios sociales previsibles y estables. Los cambios, en general, se
producian a lo largo de las generaciones y no era extrafio iniciar empresas que concluian
con el concurso de varias generaciones. La educacion y la instruccion tenian lugar en el
seno de las propias familias, donde a menudo los hijos seguian las ocupaciones de los
padres; y los miembros de la comunidad que actuaban como structores se formaban a
base de experiencia.

La nueva sociedad, surgida de la revolucion industrial, acelera el fempo de los cambios
sociales, que acontecen como consecuencia de una sociedad dividida en clases con
intereses antagonicos y una tecnologia que acelera lo que vendra a llamarse progreso.
Los cambios se producen entre generaciones, entre padres e hijos, con choques de
intereses y valores también en el seno de las familias. Es en este marco social donde
aparece la escuela graduada que conocemos hoy en dia, como un instrumento capaz de
transmitir la nueva cultura del trabajo y las formas de vida recién estrenadas.

La necesidad de adaptarse a la vida de la fabrica, a los nuevos ritmos, a las recién
llegadas formas de trabajo e, incluso, a elementos que mediatizarian la vida de las
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personas a partir de ese momento (por ejemplo, el reloj), convirtieron a la escuela en el
agente mas eficaz para esta nueva socializacion™.

En gran medida, la instruccion y la educacion de las nuevas generaciones se dejan en
manos de las escuelas y de los ensefantes profesionales —maestros y profesores- que se
capacitan a través de la formacion micial. Como en otras muchas profesiones, en un
contexto social donde el mundo laboral se mantiene lo suficientemente estable, con una
poca actualizacion de los conocimientos adquiridos en la escolaridad —o en la universidad,
en el mejor de los casos-, a uno le bastaba para desenvolverse en su ocupacion a lo largo
de la vida (laboral).

En ese tipo de sociedad, los adultos —y entre ellos los profesionales de la ensefianza-
disponian del conocimiento a transmitir y, ante todo del conocimiento de lo que era
necesario transmitir a las nuevas generaciones, como ciudadanos y trabajadores. De ahi
que las escuelas ensefiaran contenidos que los alumnos habian de memorizar en sus
mentes para cuando los tuvieran que utilizar al salir de la escuela, en lo que Pablo Freire
llamé pedagogia transmisiva®®. La formacion inicial, al menos en teoria, ensefiaba para el
futuro.

Esta idea fundamental de transmision unilateral de conocimiento, del adulto —
encarnado en la figura del profesor o maestro- al joven o al nifio, se ha basado en un
modelo de reparto (delivery model) que sostiene el monopolio del conocimiento y de la
ensefianza en el adulto, en un formato “Yo ensefio-tii aprendes”.

La emergencia de lo que se ha venido a llamar la sociedad del conocimiento ha
evidenciado el desajuste y en muchos casos el cardcter obsoleto de esa concepcion de la
ensefianza y el aprendizaje y, en consecuencia, del sistema educativo y las escuelas.

Lo que parece definir la sociedad actual es el cambio. Como tantas veces se ha dicho
estamos en una sociedad caracterizada por el cambio o en cambio constante, volviendo a
la tabla 2.1. Probablemente porque se ha acelerado el tempo del cambio social, una
misma generacion puede vivir muchas experiencias vitales de cambio”. Vivimos en una
época donde parece que el tiempo se ha acelerado y los intervalos entre los eventos son
efimeros®®. No s6lo la tecnologia dura poco y el ordenador se envejece en unos meses,
sino las peliculas, los libros, los acontecimientos..., todo pasa volando.

Lamo de Espinosa®’ destaca tres cambios esenciales de la sociedad del conocimiento:
la mayor produccion de conocimientos (la mayoria de cientificos de la historia de la
humanidad estén vivos en la actualidad); la ciencia es, progresivamente, el modo usual y
ordinario de pensar (si antes la cultura era la ciencia, hoy la ciencia es la cultura
dominante); y la gran incidencia social del conocimiento (los tiempos entre la

28



produccion de conocimiento basico y su difusion son cada vez menores)°>S.
Esa rapidez de los cambios genera la percepcion de incertidumbre general®.
“Pertenecemos a la primera generacion que sabe a ciencia cierta que no sabe coOmo va a

5540

ser el futuro™" y, desde luego, volviendo a Fernandez Enguita, todo ello hace que

vivamos en una sociedad de cambios intrageneracionales*'. No hace falta una larga vida
para experimentar cambios drasticos: cada uno de nosotros va a vivir mas cambios
sociales sorprendentes que los que hubiera vivido, tras sus siglos de existencia, el ultimo
vampiro antes de ser atravesado por la estaca.

Ademads, dentro de esta sociedad del cambio intrageneracional, observamos como
también, por primera vez en la historia, las generaciones jovenes ostentan un mayor
conocimiento y habilidad que los adultos en determinados dominios, muy vinculados al
uso de las tecnologias de la informaciéon y del conocimiento*?. Estos nifios o jovenes
forman parte de los llamados nativos digitales*>, “generacion net”, o e-generacién, para
quienes los nuevos medios han significado un elemento esencial en su proceso de
socializacion.

Los sistemas educativos ante la sociedad del conocimiento

Todos estos elementos han incidido en el sistema educativo. Retomando de nuevo a

Pozo**, la sociedad del conocimiento ha generado una nueva cultura del aprendizaje
caracterizada por:

* La escuela ya no es la fuente primera, y a veces ni siquiera la principal, de
conocimiento. Los alumnos, como todos nosotros, estamos bombardeados por
informacion, a menudo, excesiva. Mas que informacion, la escuela debe ensefiar la
capacidad de organizarla, interpretarla y dotarla de sentido; desarrollar en los
alumnos capacidades para que puedan transformar la informacion en conocimiento.

* Vivimos en una sociedad de conocimiento multiple e incierto. En esta “edad de la
incertidumbre”*>, debemos aprender a convivir con la diversidad de perspectivas,
relatividad de teorias e interpretaciones multiples de la informacion para, a partir de
ellas, construir nuestro propio punto de vista.

» Estamos en la sociedad del aprendizaje continuo. Buena parte de los
conocimientos que proporcionaba la escuela no solo han dejado de ser verdades
absolutas, sino que ademas tienen fecha de caducidad*®. Si bien no sabemos qué
conocimientos deberan tener los ciudadanos de la proxima década, lo que es
indiscutible es que van a tener que aprender tanto dentro como fuera del sistema
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educativo formal.

Ante esta situacion, los sistemas educativos han tratado de dar respuesta para situar las

escuelas e instituciones educativas en una posicion mas ajustada a la nueva realidad.

Algunas de las iniciativas que se han tomado en dicha direccion son:

1.

g

Desarrollar una concepcion mas amplia de los contenidos que los meros hechos o
conceptos sobre los que se fundamentaba la escuela tradicional, introduciendo y
subrayando la importancia de los procedimientos (saber hacer) y las actitudes (saber
estar)*’. Lo cual permitid superar el aprendizaje memoristico (imprescindible solo
para los contenidos factuales), incorporando el aprendizaje significativo o
comprensivo (para los conceptos) y el aprender haciendo (para los procedimientos).

Proponer el aprendizaje estratégico o condicional®®

, completando los tres tipos de
conocimientos anteriores (declarativo, procedimental y actitudinal). EI conocimiento
estratégico se basa en la toma de decisiones consciente y reflexiva del aprendiz en
base a la demanda que se le hace (el objetivo de la tarea que le propone el profesor,
por ejemplo) y a las condiciones que se le dan (tiempo, recursos...). Para la
ensefianza de las estrategias de aprendizaje, Monereo, Pozo y Castelld proponen
una transferencia progresiva de control hacia los alumnos, que empezaria con
métodos de instruccion explicita (instrucciones verbales, modelado cognitivo,
analisis de casos de pensamiento); practica guiada, en un nivel medio de cesion
(hojas de pensamiento, discusion sobre el proceso de pensamiento, ensefianza
cooperativa) y practica autobnoma (ensefianza reciproca y tutoria entre iguales).
Utilizar la gestion metacognitiva del conocimiento o el control sobre como usamos
o desplegamos nuestro propio conocimiento, en los procesos de planificacion y
evaluacion de la tarea. La metacognicion —el conocimiento y el control de los
procesos y actividades mentales relacionadas con la adquisicion y el uso del
conocimiento- esta estrechamente vinculada con lo que se ha venido a denominar
“aprender a aprender”, competencia esencial para aprender a lo largo de la vida*’.
Formar en competencias, a partir de los contenidos. Ante la imposibilidad de
ensefiar todos los conocimientos, el sistema educativo se plantea formar en
competencias: capacidad de utilizar los conocimientos y habilidades, de manera
transversal e interactiva, en contextos y situaciones que requieran la intervencion de
conocimientos vinculados a distintos saberes, cosa que implica su comprension y
uso en funcién de cada situacion®’. En tanto que, tal como sostiene el socidlogo
Philippe Perrenoud, la escuela obligatoria no puede pretender desarrollar todas las
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competencias que un ser humano podria llegar a necesitar algin dia, se hace
imprescindible seleccionar aquellas que tienen un caracter basico o que son claves®!.
En ese sentido, ha habido muchas propuestas interesantes, empezando por las

aportadas por la Comision de la Unesco para la Educacion del Siglo XXI°2.

Si el contexto de la ensefianza bdsica, u obligatoria como a los estados le gusta
llamarla, tiene un papel forzosamente limitado en el desarrollo de las competencias
necesarias para desenvolverse en la sociedad del conocimiento, es evidente que €stas se
deben construir de forma permanente, mas alld de la formacion inicial. Los ciudadanos
del conocimiento estamos condenados —o quizd premiados>- a aprender a lo largo,
ancho y profundo de nuestras vidas.

Si bien la idea de aprender a lo largo de nuestras vidas ya ha quedado
suficientemente fundamentada, y puede sintetizarse, como dicen Cristobal Cobo y John

3 quizd merece la

Moravec, en la necesidad de abandonar el conocimiento preventivo
pena detenernos en las otras dos expresiones.
(Qué significa que aprendemos a lo ancho de nuestras vidas? Con esta expresion (o

con otras afines, como aprendizaje en 3D, aprendizaje en 360° 6 7/24%°) se quiere
subrayar que el aprendizaje tiene lugar, de forma ubicua:

» Tanto en espacios formales (instituciones educativas que conducen a acreditaciones
o titulos, como la escuela, por ejemplo).

» Como en espacios no formales (como las clases de repaso).

* O a través del aprendizaje informal, al que ya hemos hecho referencia™®,

Hemos insistido en la relevancia del aprendizaje informal, a través de situaciones sin
intencioén educativa, en la formacion del conocimiento y de teorias implicitas que, aunque
inconscientes, guian nuestro comportamiento. Y en coémo debe ser tomado en cuenta por
la educacion formal, en tanto que conocimiento previo sobre el que se construye el
nuevo conocimiento. Pero debemos anadir que todos nosotros tenemos muchos mas
conocimientos provenientes del aprendizaje informal que del formal El aprendizaje
informal es altamente efectivo®’, por el mero hecho de que aprender sigue después de la
escuela y que en dichos formatos, el aprendiz se mueve de forma vivencial, por sus
intereses.

Por ejemplo, en el contexto laboral, el 80% del aprendizaje proviene de précticas
informales, y sélo el 20% se atribuye a situaciones formales®®. Esa preeminencia del
aprendizaje informal ha llevado a algunos autores a representar el aprendizaje formal sélo
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como la punta del iceberg de lo que sabemos las persona559.

Tal como sostiene el pedagogo Gimeno Sacristan ‘el futuro de la educacion va a
depender muy decisivamente de como respondamos a los cambios que estan originado
los desarrollos de las tecnologias de la informacion fuera de las escuelas y los que
deberiamos introducir y potenciar dentro de las mismas”®’.

A pesar de que ambos tipos de conocimientos son necesarios, tal como hemos
defendido, parece pues aconsejable, para situar el sistema educativo en el contexto de la
sociedad del conocimiento, “informalizar” lo formal.

Otro reconocido pedagogo, Miguel Angel Santos Guerra, nos cuenta como propone a
sus estudiantes, a través de un proyecto de visidon futura (técnica en la que se debe
formular de forma argumentada soluciones a un problema), que respondan a la situacion
hipotética: ;Cémo organizarias una escuela de 500 alumnos con un solo profesor?®!. Las
respuestas de sus estudiantes incluyen propuestas innovadoras y de calidad, como son el
uso de la tutoria entre alumnos de diversas edades, la participacion de las familias, los
agrupamientos en funcion de las actividades, los medios electronicos... Propuestas que,
sin duda, nos acercan a sus experiencias de aprendizaje informal.

Las tecnologias de la informacion y del conocimiento nos proporcionan buenos
entornos para poder desarrollar usos combinados, entremezclados y potenciadores de
ambos aprendizajes, formales e informales. Un buen ejemplo lo constituyen los Entornos
Personales de Aprendizaje, que articulan herramientas, fuentes de informacion,
conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender®.

Muchas de estas propuestas estan sostenidas bajo las aportaciones del conectivismo®,
que plantea que lo importante en la sociedad actual no es saber qué, ni saber como, sino
saber donde se encuentra el conocimiento. Desde esta teoria, el conocimiento personal se
forma desde una red que alimenta de informacion organizaciones e instituciones, que a su
vez retroalimentan dicha red (piénsense en internet). Asi, el aprendizaje, que es visto
como una toma de decisiones, consiste en conectar nodos o fuentes de informacion. Por
eso, el conectivismo sugiere que los aprendices formen conexiones por intereses o
necesidades, utilizando las tecnologias.

Deciamos, ademas, que vamos a tener que aprender a lo profundo de nuestras vidas,
no soélo siempre y en todas partes. El concepto de aprender a lo profundo estad
principalmente vinculado a los conocimientos actuales que nos aporta la psicologia de la
educacion sobre como aprendemos.

Una parte fundamental de dichos conocimientos proceden de la teoria sociocultural del
aprendizaje, derivada de las aportaciones del psicologo bielorruso Lev Vygotsky, llamada
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asi por el caracter social y culturalmente mediado de los procesos psicologicos humanos.

Vygotsky64 distingue entre dos lineas de desarrollo: la natural, que corresponde a un
despliegue biologicamente pautado y que incluye funciones psicologicas compartidas con
los animales; y la sociocultural, propiamente humana, donde se encuentran las funciones
psicologicas superiores. Es en esta tltima, donde las personas se socializan a través de la
participaciéon activa en una comunidad y cultura concretas. La interaccion con otras
personas mas expertas permite la apropiacion de los instrumentos y signos de la cultura,
aumentando progresivamente las posibilidades de accion de los participantes.

Asi pues los procesos psicoldgicos superiores tienen su origen en la vida social, en las
interacciones con los otros, en la participacion en actividades reguladas culturalmente. A
través de la “ley genética del desarrollo cultural”, Vygotsky sostiene que cualquier
funcién aparece dos veces: primero, en un plano social o interpsicoldgico; y después,
cuando la persona la internaliza, en un plano intrapsiquico o individual. Esa
“internalizacion” se debe entender como un proceso transformativo. El autor utiliza el
término “apropiacion” para referirse a la reconstruccidn que los sujetos hacen de las
herramientas psicoldgicas, situando al individuo en un papel activo del proceso de
aprendizaje.

Esta internalizacion se hace posible gracias a la interaccidn con personas mas expertas
(profesores, compafieros, hermanos...), con quienes se comparten los conocimientos e
instrumentos desarrollados por la cultura.

En consecuencia, el aprendizaje es una actividad realizada por individuos concretos y
tiene su propdsito y su plena realizaciéon en la creacion o en el empleo, socialmente
orientados, de artefactos para representar y ampliar la comprension con los demas y para
los demas®.

Las interacciones que comportan aprendizaje tienen lugar en la Zona de Desarrollo
Préximo (ZDP), que Vygotsky definié como el espacio entre el nivel de desarrollo real (lo
que se es capaz de hacer sin la ayuda de otros) y el nivel de desarrollo potencial (lo que
se puede hacer con ayuda). Dentro de la ZDP, las interacciones ofrecidas por los
mediadores, que actian entre la actividad mental del aprendiz y el nuevo conocimiento,
podran convertirse en aprendizaje.

La ensefanza, entendida como la ayuda que proporciona el mediador en la ZDP, ha
dado lugar a comprender, en la educacion escolar, la importancia de la ayuda prestada al
alumno, asi como el grado de ajustamiento y contingencia. El mediador debera ofrecer la
ayuda minima necesaria e irla retirando a medida que el aprendiz la haga suya.

Esta concepcion social y constructiva de la ensefianza y el aprendizaje se ha visto
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enriquecida por muchas aportaciones, como la metafora, ya clasica, de aprendizaje
andamiado®®, que supone el ajustamiento dinamico de la ayuda al proceso de
aprendizaje; la participacion guiada®’, que sostiene como el mediador construye puentes
del desarrollo real al potencial, estructura la participacion del aprendiz y traspasa
gradualmente el control de la actividad; o las comunidades de practica®®, que dan cuenta
del aprendizaje situado, como proceso que empieza en la participacion periférica legitima
para acabar como miembro experto de dicha comunidad.

Ademas la ensefianza y el aprendizaje a través de la participacion en la ZDP da lugar a
la concepcion ampliada de la zona®®, que implica la oportunidad de aprendizaje para
todos sus participantes, incluido el mediador, y a la posibilidad de que el papel de
mediador, como persona algo mas experta que el aprendiz, pueda ser desarrollado por
alumnos algo mas capaces, lo que da lugar a que los alumnos puedan aprender
ensefidandose unos a otros. Ambos aspectos seran retomados en el proximo capitulo.

Sin embargo aqui, junto a la interaccibon con un mediador como proceso de
aprendizaje, en niveles cada vez mas profundos de conocimiento, quisi€ramos también
hacer una referencia muy sintética a la espiral del conocimiento, propuesta por Gordon
Wells.

Wells se basa en los distintos modos de conocimiento que la humanidad ha ido
desarrollando: instrumental (anterior al Homo sapiens, basado en el empleo de
instrumentos para llevar a cabo actividades); procedimental (demostraciones o
explicaciones del empleo de instrumentos); sustantivo (la reflexion sobre el conocimiento
procedimental consciente y el caracter cada vez mas complejo de las actividades llevo, en
época del Homo sapiens, a tener que elegir entre medios alternativos en funcidén de las
condiciones y a desarrollar un conocimiento generalizable, basado en el lenguaje, mas alla
de las situaciones concretas); estético (aunque en un principio tratara de representar el
conocimiento sustantivo —a partir de mitos, rituales...- posteriormente se separd de él,
centrandose en la creacion y el arte); teorico (facilitado por la escritura, representa un
conocimiento mas objetivo —cosificando y experimentando- e independiente del contexto
y metaconocimiento (de origen paralelo al tedrico, significa conocer acerca de lo que uno
conoce).

(Pero cdmo nos apropiamos —en términos vygotskyanos- de esos conocimientos que
acumulan nuestros antepasados? La explicacion ontogénetica (para el individuo) que nos
propone Wells, se basa en una espiral que arranca de la experiencia: los significados que
construimos a partir de nuestras participaciones en las multiples comunidades de practica.
A partir de ese conocimiento previo, muchas veces informal, entramos en contacto con
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informacion o interpretaciones que han hecho otros de la experiencia y de los
significados.

Del esfuerzo cognitivo, asistido por el mediador, por dar sentido a esa informacion a
partir de la experiencia nace la construccion de conocimiento, en la que el aprendiz
participa en la actividad social. Finalmente, llegamos a la comprension cuando la
construccion de conocimiento es reinterpretada personalmente y nos “apropiamos” de
ella, en base a la experiencia personal —conocimiento previo- que acaba siendo
modificado o mejorado.

Logicamente, esa experiencia resultante, sostiene el autor, es el nuevo punto de partida
para un nuevo ciclo de aprendizaje, en forma de espiral. Aprendemos, pues, a lo
profundo.

Sin embargo, no en todas las situaciones de aprendizaje existe un mediador que sabe
lo que hay que ensefiar. En general, en los contextos informales —por ejemplo-, esto no
es asi. Personas y organizaciones aprenden cosas que no son estables, que no habian
sido definidas ni comprendidas anteriormente. Y se aprenden conforme se crean. En el
contexto social actual —al que nos hemos referido anteriormente-, cuando las presiones de
cambio se hacen intensas y se aceleran las contradicciones en las actividades humanas,
aparece una nueva forma de aprendizaje. Yrj6 Engestrom, director del Center for
Activity Theory and Developmental Work Research de la Universidad de Helsinki, lo
llama aprendizaje expandido’”.

Esta nueva forma de aprendizaje nos resulta muy util para explicar como formamos y
aprendemos conocimiento que aun no estd disponible. Para el aprendizaje de primer
(reproductivo) y de segundo orden (investigador) podemos utilizar los marcos
explicativos precedentes. Pero para el aprendizaje de tercer orden, que cuestiona las
practicas disponibles, es donde interviene esta teoria, complementaria a las ideas
vygotskyanas y que sugiere que, en este caso, el aprendizaje y el desarrollo puede seguir
un movimiento horizontal, en lugar del movimiento vertical —para alcanzar mayores
grados de competencia o niveles mas profundos de conocimiento’”.

La contradiccion entre las nuevas necesidades y las practicas aceptadas lleva a
cuestionar éstas y a buscar, a través de ese movimiento horizontal, otras formas
alternativas, que reciben el feedback de otras personas, son negociadas y finalmente

acordadas. Todo ello lleva a constituir Zonas colectivas de desarrollo préximo, en las que

los procesos de aprender y ensefiar son bidireccionales y complejos’?.

El aprendizaje a lo largo, ancho y profundo de nuestras vidas nos lleva a pensar que
las actividades de ensefar y aprender seran cotidianas en la sociedad del conocimiento.
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Aprender sera tan usual como comprar, jugar, o ir al banco... 73 Y si tenemos que estar
aprendiendo en 3D resulta logico pensar que es imposible hacerlo solo a través de
ensefiantes profesionales. La otra cara de la moneda —ensefiar- va a tener que ser

democratizada’ y todos vamos a tener que, no solo aprender, sino también ensefar. O,
mejor aun, a aprender ensefiando (o aprensefiar).

skoskskoksk

NOTAS*

1 Psicologo y codirector del Instituto Max Planck de Antropologia Evolutiva con sede en Leipzig, Alemania.
La Vanguardia, 05/07/2012.

% Pinker, S. (2001). Cémo funciona la mente. Madrid: Debate.

3 Podriamos envidiar los complejos sistemas de navegacion a los que haciamos referencia, y pensar que bien
nos vendria disponer de uno de esos dispositivos cerebrales. Pero el precio que pagan dichas especies es la
flexibilidad. Nuestros sistemas culturales de orientacion (carteles, brijulas, GPS...) permiten que podamos elegir,
si los utilizamos o no, cuadndo y por qué. Y sobre todo, que podamos rechazar sus indicaciones y ser creativos.

4 Nos dice el autor que si nuestro cuerpo creciese durante el primer afio con la misma proporcion que el
cerebro, llegariamos a medir 3 metros y a pesar 500 kilos.

5 Aunque, sin duda, las actividades de recoleccion permiticron que hombres y mujeres desarrollaran
interacciones cooperativas y comunitarias, la caza ha sido entendida por muchos investigadores como un
exponente de la interdependencia social.

6 Albert Einstein (1879-1955), uno de los cientificos mas conocidos y trascendentes del siglo XX, escribié: “A
hundred times every day I remind myself that my inner and outer life depend on the labours of other men, living
and dead, and that I must exert myself in order to give in the same measure as [ have received and am still
receiving” (Einstein, A. (1949). The World As I See It . Nueva York: Philosophical Library, p.3).

7 Tomasello, M. (2010). ; Por qué cooperamos? Madrid: Katz Editores.
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3

Aprender enseiando ;Qué sabemos?

Al contribuir a la construccion conjunta de significado con los demas
v para los demas, también construimos significado para nosotros
mismos y, con ello, ampliamos nuestra propia comprension.

GORDON WELLS'

En este capitulo, enlazaremos con algunas ideas contenidas en las paginas
precedentes para exponer el marco explicativo que sostiene experiencias pedagogicas,
que desde hace tiempo se desarrollan en contextos escolares, en las cuales los alumnos
actuan como ensefantes de sus propios compafieros. Dichas practicas se preocuparon
por el aprendizaje de los participantes, que eran al fin y al cabo alumnos, y aportaron
los primeros datos empiricos de lo que estamos llamando aprenseriar.

En la segunda parte del capitulo, revisaremos las evidencias que la investigacion ha
aportado sobre el concepto de aprender ensefiando, tomando en consideracion la
explicacion de dichos hallazgos, asi como las potencialidades y limitaciones de este
dispositivo de aprendizaje.

ALUMNOS COMO MEDIADORES O ENSENANTES

Como hemos comentado en el capitulo anterior, el concepto de Zona de Desarrollo
Préximo (ZDP), proveniente de la teoria sociocultural desarrollada a partir de las ideas de
Vygotsky, permite concebir el aprendizaje como el proceso de reestructuracion subjetiva
(internalizaciébn) a partir de instrumentos de mediacion cultural en condiciones de
interaccion social (intersubjetividad). La ZDP, espacio entre lo que uno es capaz de hacer
so0lo —desarrollo real o actual- y lo que uno es capaz de hacer con ayuda de otros —
desarrollo potencial- delimita la zona donde las ayudas del mediador son susceptibles de
promover el aprendizaje, porque se adelantan un poco a lo que uno ya sabe, pero no se

alejan tanto como para que nos resulten incomprensibles?.
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El concepto de ZDP tiene un gran atractivo para explicar la actuacion educativa,
donde el mediador debe asegurarse de conocer los niveles de desarrollo de sus alumnos —
real y potencial- para delimitar la zona donde su actuacion va a ser fructifera, en cuanto a
la promocion de aprendizaje. Este uso aplicado a la educacion formal ha dado lugar a lo
que Wells denomina “interpretacion ampliada”, que sostiene que la ZDP:

* Emerge de la actividad, se crea en la interaccion entre los participantes. No es un
atributo individual del aprendiz. Cuando los participantes resuelven problemas o
construyen soluciones conjuntamente amplian el potencial para nuevos
aprendizajes.

* Es una oportunidad de aprender con los demas y de los demas, aplicandose en
potencia a todos los participantes, y no so6lo al menos experto. Esta idea
fundamentara, como veremos mas adelante, la potencialidad de aprender ofreciendo
ayuda pedagogica a otros.

» Utiliza fuentes de guia y ayuda que no se limitan a los participantes humanos
fisicamente presentes, sino que pueden incluir participantes ausentes, pero
recuperados a través de la memoria o de libros u otras fuentes de informacion.

» Implica a todos los aspectos del participante, no sélo a su cognicion. Aprender
comporta actuar, pensar y sentir. Por lo tanto cambia la identidad del participante vy,
en consecuencia, transforma las comunidades y las practicas.

Un elemento clave en este proceso de cooperacion para la construccion social del
aprendizaje’ es el papel del mediador, entendido como aquel que se sitia entre la
actividad mental del aprendiz y la nueva informacion. En los contextos escolares el
mediador ha sido identificado, tradicionalmente, con el maestro. Sin embargo, en la
concepcion vygotskyana, el mediador puede ser el adulto o el compafiero mas capaz.

La posibilidad de que un alumno algo mas competente en una habilidad concreta,
actie como mediador de otro alumno compafiero ha dado lugar a lo que se ha
denominado genéricamente aprendizaje entre iguales®. Los estudios derivados de esta
concepcion abarcan multitud de contextos de desarrollo, como por ejemplo la relacion
entre hermanos’. Pero quiza los que nos resultan més oportunos aqui son los estudios
comparativos entre el papel mediador que ofrece un adulto y el de un nifo.

La mayoria de estos trabajos concluyen la superioridad de la mediacion del adulto,
ante la del nifio®. De ellos, los mas conocidos son seguramente los de Barbara Rogoff’,
que sostienen que los adultos son mejores ensefiantes que los nifios, porque ayudan a ir
mas alld del objetivo inmediato, proporcionan informacion relevante, ensefian estrategias
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de generalizacion, utilizan mas informacion verbal y conocen mejor el nivel del aprendiz.
En definitiva, el adulto es mas capaz de asumir el rol dinamizador en el conocido proceso
de participacion guiada, planteado por la autora.

Pero conviene hacer notar que en dichos estudios no se hace ninguna formacion o
entrenamiento inicial a los nifos tutores y que la interaccion entre la pareja es espontanea
y depende, pues, del grado de habilidad del tutor y de su implicacidén emocional en el
aprendizaje del novel. En contextos de educacion formal, estas condiciones pueden
modificarse (ofreciendo formacion previa a los alumnos tutores, por ejemplo) o verse
neutralizados (al desaparecer la diferencia de implicacion emocional entre la madre y el
simple compafero de juego), al estimular relaciones afectivas entre los alumnos
companeros.

Situados, pues, en un contexto de educacion formal, como el escolar, parece que las
condiciones contextuales ya no son tan favorables al adulto (encarnado ahora por el
profesor). Sobre todo porque los condicionantes prototipicos del aula hacen muy dificil,
cuando no imposible, la interaccion generalizada de uno a uno, profesor-alumno.

En las aulas convencionales®, caracterizadas por la interaccion colectiva del profesor —
un profesor ante muchos alumnos- es posible sin embargo organizar interacciones uno a
uno entre iguales (entre alumnos). Y justamente en ese contexto escolar habitual, el del
aula, disponemos de estudios’ que sostienen que, en determinadas condiciones, la
mediacion de un igual puede llegar a ser mas efectiva que la de un adulto, puesto que el
alumno tutor: tiene mas facilidad para hacer uso de vocabulario y ejemplos apropiados a
la edad; es un reciente aprendiz del material; esta familiarizado con las potenciales
frustraciones y los problemas del nuevo aprendiz; y tiende a ser mdas directo en la
resolucion de dudas que los adultos'”.

Greenwood, Carta y Kamps!' compararon las ventajas y las desventajas de la
mediacion desarrollada por profesorado y la mediacion desarrollada por iguales, en el
aula convencional. Entienden, pues, que la mediacion del profesor se hace para el
conjunto de los alumnos del grupo-clase, mientras que la del igual se puede hacer en el
formato privilegiado uno a uno. En la tabla 3.1 recogemos sus conclusiones.

Valorando ventajas e inconvenientes del uso de la mediacion de los iguales, parece que
es imprescindible que los profesores aprendamos a compartir la capacidad de mediar —o
ensefiar- que hemos monopolizado, con el fin de convertir nuestras aulas en
comunidades donde los alumnos no so6lo aprendan de la ayuda pedagogica proporcionada
por el profesor, irremediablemente limitada y desajustada, sino de la ayuda mutua que se
ofrecen entre ellos.
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Las aportaciones de las investigaciones socioculturales sobre aprendizaje entre
igualesB han ayudado a tomar conciencia de los factores implicados en convertir las
interacciones entre iguales en aprendizaje. Indicando la conveniencia de asegurar que el
alumno mediador sea algo mas experto; velando por el ajuste al nivel de razonamiento, la
dificultad de la tarea y el apoyo brindado al compatfiero, y organizando la interaccion de

forma que el alumno experto verbalice los razonamientos.

VENTAJAS PROFESOR IGUAL
Ratio profesor-alumno (proporcion de ayuda pedagdgica) Alta Baja
Tiempo de trabajo (engaged time) Variable Alta
Oportunidad de responder Baja Alta
Oportunidad de corregir errores Baja Alta
Inmediatez en la correccion del error Baja Alta
Oportunidad de ayudar y animar Poca Mucha
Oportunidad de cooperar Poca Mucha
Motivacion Del profesor Profesor/igual
Costo econdmico Alto Bajo
DESVENTAJAS PROFESOR IGUAL
Requerimiento de formacion previa Poco Mucha
Requerimiento de control de calidad Poco Mucho
Material Mucho Poco
Choque con la practica escolar tradicional No Si

Tabla 3.1. Mediacion del adulto versus mediacion del igual en contexto escolar'?.

Parece que la ZDP entre iguales se destaca, sobre todo, por los procesos
interpsicologicos siguientes'#: conflicto entre puntos de vista moderadamente divergentes
(conflictos cognitivos o controversias conceptuales); regulacion mutua a través del
lenguaje (explicitacion del propio punto de vista, obtencion de ayudas ajustadas y co-
construccion de ideas); y apoyo a la atribucion de sentido al aprendizaje
(interdependencia de objetivos, de recursos y de recompensas y relaciones psicosociales).

Es ya clasica, por su utilidad, la distincion que propusieron a finales de los ochenta,
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William Damon y Eril Phelps'®, sobre el continuum de dimensiones o escenarios de las
interacciones educativas entre iguales. A partir de las caracteristicas de los miembros, de
los objetivos y, fundamentalmente, del tipo de interaccion, los autores distinguen entre:

* Tutoria: relacion entre dos alumnos que ante un tema especifico presentan diferente
nivel de habilidad.

* Cooperacion: relacion, centrada en la adquisicion y/o aplicacion de un
conocimiento, establecida entre un grupo de alumnos con habilidades heterogéneas
dentro de margenes de proximidad.

relacion,

* Colaboracion: centrada en la adquisicion y/o aplicacion de un

conocimiento por dos o mas alumnos con habilidades similares.

Respecto al tipo de interaccion se consideran dos elementos. El primero, referido al
grado de igualdad (o simetria) del rol de los miembros de la interaccion, caracteriza las
relaciones como simétricas, en igualdad, o asimétricas, por la diferencia de roles. El
segundo analiza el grado de mutualidad en la interaccion: la conexion, la profundidad y la
bidireccionalidad de las transacciones comunicativas. La tabla 3.2 resume esta

clasificacion de interacciones en base a su calidad.

TUTORIA COOPERACION COLABORACION
Igualdad Baja Flevada Elevada
(simetria) ([asimétrical [simétrical) [simétrical)
Mutualidad Bajo Medio Elevada
L Multidireccional it o
Unidireccional Transmision/ Bidireccional
Conocimiento | Transmision (en = { ' S Transtormacién
A 7 franstormacion .
definicién arcaica) s [negociado)
consensuada
ZDP Tutor ayuda tutorado Fluida y dindmica Fluida y dinamica
. idireccional . N T
Discurso Ur Id.hﬁ?. I ; Uni y multidireccional Bidireccional
len definicién arcaica)

Tabla 3.2. Caracteristicas de las dimensiones del aprendizaje entre iguales.

Coémo se ve, en la tutoria entre iguales, la igualdad es baja, puesto que cada alumno
juega un papel diferente en funcion de ser tutor o tutorado. A pesar de que la mutualidad
puede ser variable -depende de la competencia y de las habilidades instruccionales del
tutor, asi como de la receptividad del tutorado-, en general tendera a ser baja, puesto que
es una interaccion dominada por el tutor.

En la cooperacion, los roles desarrollados por los alumnos son relativamente similares
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o bien tienen un nivel de responsabilidad equivalente. Por lo tanto, se produce una
relacion general de simetria, aunque en determinados momentos —a lo largo del trabajo
de equipo- aparezcan asimetrias (relaciones tutoriales) que se van compensando. La
mutualidad es mediana y depende de la competencia entre equipos, la distribucion de
responsabilidades o roles entre los miembros y la recompensa extrinseca o intrinseca.

En la colaboracion, la igualdad entre los miembros es elevada, puesto que comparten
un nivel similar, generalmente bajo, de habilidad respecto al problema a resolver. Y la
mutualidad es también elevada, ya que los sujetos contribuyen en la interaccion en un
plano de igualdad.

Si bien los autores conciben los tres escenarios como un continuo de interacciones, no
sobra insistir que esta distincion en la practica no se presenta tan nitida. No sélo porque
en el aprendizaje cooperativo se dan elementos caracteristicos de las otras situaciones,
sino porque algunas de las caracteristicas esenciales de cada una de ellas pueden verse
comprometidas en la practica educativa'®.

Volviendo a las tres dimensiones, vamos a complementarlas con las aportaciones que
hicieron McCarthey y McMahon'”, desde el constructivismo social, caracterizando cada
una de ellas en relacion a la concepcion de aprendizaje, la ZDP y el discurso; tal y como
se sintetiza en la misma tabla.

Para las autoras, en la tutoria entre iguales el concepto de conocimiento pasa de un
individuo al otro de una manera unidireccional, del tutor al tutorado. Esta dimension
sostiene la idea del conocimiento como transmision, en el sentido que es el tutor quien
estructura el proceso de aprendizaje. Y precisamente lo hace actuando dentro de la ZDP,
porque su nivel de desarrollo real es superior, al ser mas experto, al del tutorado. Visto
asi, el discurso es basicamente unidireccional, de tutor a tutorado, con un didlogo acotado
a la actividad de trabajo y con reproducciones del rol del profesor tradicional, por parte
del tutor.

Justo es decir, como se vera en el préximo capitulo, que este analisis se ve muy
cuestionado por las tendencias actuales de la tutoria entre iguales, en las cuales se

reformula la misma definicion de tutoria'®

, superando la visiébn arcaica basada,
precisamente, en el modelo lineal de transmision de conocimientos, donde el tutor era
visto como un mero sustituto del profesor, que podia incluso actuar con un pequefio
grupo de aprendices. Esta concepcion difiere mucho de la vision actual que define la
tutoria entre iguales en términos de personas pertenecientes a grupos sociales similares,
donde ninguna es profesor profesional de otra, que se ayudan a aprender y aprenden

ellas mismas!?.
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En la cooperacién, el conocimiento circula dentro del grupo de una forma
multidireccional, no necesariamente de un alumno predeterminado a otro. La tarea hace
que unos alumnos u otros transmitan el conocimiento y que éste se transforme a partir de
los procesos interactivos de negociacion y de apropiacion. Al encontrarse los alumnos
construyendo el conocimiento conjuntamente, cada vez y en funcién de la tarea, el
alumno mas capaz asiste a los demds dentro de la ZDP. Pero al variar permanentemente
este papel a lo largo del tiempo, las relaciones son consideradas fluidas y dindmicas y
nadie —a diferencia de la tutoriase encarga de transferir el control. El discurso combina la
unidireccionalidad, visto episodicamente, en un conjunto de multidireccionalidad.

Respecto a las interacciones entre iguales fundamentadas en la colaboracion, las
autoras remarcan la construccion del conocimiento a partir de la bidireccionalidad y la
transformacion conjunta. Las implicaciones de la ZDP son idénticas a las situaciones de
aprendizaje cooperativo y el discurso es también bidireccional y permite un dialogo
fluido, al recaer la responsabilidad en la misma pareja o grupo.

En el proximo capitulo, cuando hablamos de la tutoria entre iguales de rol reciproco®’
(donde tutor y tutorado alternan periddicamente su rol), veremos como la divisién en tres
dimensiones que se ha presentado tiene sobre todo un caracter expositivo o académico y
que puede servir para entender episodios temporalmente puntuales de aprendizaje entre
iguales.

En los procesos mas dilatados en el tiempo (cuando las personas trabajamos en
equipo), las dimensiones que hemos caracterizado se van alternando. De forma que en
un mismo grupo, un alumno que en un momento determinado actiia de tutor, puede
trabajar colaborativamente en otra ocasion.

Tanto la perspectiva tedrica, como la practica educativa, sitia pues a la cooperacion
en el centro del continuum de escenarios de aprendizaje entre iguales. En realidad, con la
denominacion de cooperacidon o aprendizaje cooperativo se da cabida a practicas
instruccionales que participan de la tutoria y de la colaboracion. No es extrafio, pues, que
bajo el epigrafe aprendizaje cooperativo se reconozcan histéricamente las principales
aportaciones en estos tres escenarios.

A pesar de ello, en este punto no hay una posicion Unica. Algunos autores’! prefieren
utilizar el término aprendizaje colaborativo como la expresion paraguas o mas general
que engloba las diferentes dimensiones del aprendizaje entre iguales. Es cierto que la
colaboracion puede percibirse como la forma de aprendizaje entre iguales mas natural y
espontanea. Las demads, cooperacion y tutoria, exigen un cierto grado de tecnificacion o
artificialidad y un determinado nivel de estructuracion de la interaccion.
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Otros especialistas, en cambio, han optado por evitar la polémica cooperacion-
colaboracion, que muchas veces tiene su origen simplemente en la procedencia latina de
ambos vocablos, y utilizar términos alternativos como Aprendizaje asistido por iguales
(Peer Assisted Learning)** o describir las relaciones que se establecen entre alumnos de
forma precisa (tutorfa, monitorizacién, evaluacion...)*>.

De los tres escenarios del continuum del aprendizaje entre iguales, s6lo en uno de ellos
se encomienda explicitamente al alumno el desarrollo del papel de ensenante: la tutoria
entre iguales. Parece logico entonces que las primeras investigaciones que se ocupan
sobre el aprendizaje del ensefante al ensefar provengan, justamente, de dichas practicas
escolares. Tratandose el tutor de un alumno, situado en un status de aprendiz dentro de
la institucion, era deseable esperar que la actividad de tutorizar a un compafiero tuviera
también algiin efecto de aprendizaje en ¢l mismo. Se trataba, de ver si esos primeros
usos —de la definicion arcaica a la que haciamos referencia- permitian al alumno tutor no
solo sustituir al profesor, sino también hacer lo que se consideraba propio del alumno:
aprender.

EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE PARA EL ENSENANTE

Ya a finales de los sesenta del siglo pasado, contamos con estudios que documentaban
—con sorpresa- que alumnos tutores que ensefiaban a sus compafieros con dificultades a
mejorar la lectura, progresaban més en lectura que sus propios compafieros tutorados>*.
Esta evidencia de aprendizaje para el alumno tutor, en su rol de ensefiante, es recogida
también en los resultados de las primeras revisiones o meta-analisis sobre estudios
realizados en la tematica.

Asi la primera, de Allen?, en el 76, ratifica el aprendizaje de los tutores en la
diversidad de estudios sobre experiencias educativas analizadas; un meta-analisis
realizado por Cohen, Kulik y Kulik?®, ya en el 82, confirma los efectos positivos
(académicos y de actitudes) para tutores; y una interesante revision de Goodlad y Hist?,
del 89, recopila investigaciones que avalan las ganancias cognitivas para los alumnos
tutores, hasta el punto que acaban titulando su libro Peer Tutoring: a guide for learning
by teaching.

Los resultados positivos de aprendizaje de los alumnos tutores en las practicas de
tutoria entre iguales —que se mantienen en los trabajos actuales, como veremos en el
préoximo capitulo- llamaron la atencién y reclamaron a su vez interés sobre la explicacion
del fendmeno de aprender ensefiando. Todo parece indicar que ensefiar produce una
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experiencia mas rica aun que aprender para uno mismo, porque promueve que las
personas expliciten sus ideas y se apoyen de un contexto para construir conocimiento
diferente del que utilizarian aprendiendo solas?®.

Pero, ;qué explica en realidad este potencial de aprendizaje que tiene el desarrollo de
la actividad de ensenar? ;En qué momento ocurre? ;Preparando las clases? ;Dandolas?
Para tratar de reportar las evidencias disponibles e integrarlas en un marco explicativo,
que supere su actual fragmentacion, trataremos de considerar los diferentes elementos
que tienen lugar en el complejo proceso de ensefanza: la preparacion (comportamientos
pre-activos del ensefiante), la explicacion y el feedback o retroalimentacion
(comportamientos interactivos) y la reflexion (comportamientos post-activos).

APRENDER PARA ENSENAR,
MEJOR QUE APRENDER PARA UNO MISMO

Parece que aprender algo para uno mismo o aprender para ensefarlo a otros despierta

29, quc unas

procesos mentales distintos. En 1971, Alan Gartner y Frank Riessmann
décadas mas tarde fundarian el Peer Research Laboratory de la Universidad de Nueva
York, sintetizaron los beneficios cognitivos que, a partir de la experiencia docente,
parecen tener lugar en el transcurso de prepararse para ensefiar. En esa etapa previa,

anterior al encuentro con el aprendiz, el profesor o ensefante debe:

* Revisar el material. Incluso cuando éste es conocido, la revision puede ayudar a
profundizar o comprender el tema de una forma mas compleja.

* Organizar el material para su presentacion. Este proceso puede llevar al profesor a
buscar nuevos ejemplos e ilustraciones que ayuden a explicar el material. Ademas,
el profesor debe reorganizar la informacion en una nueva forma, que le lleva a
reformular su propio conocimiento.

» Identificar la estructura bdsica —los elementos fundamentales o esencialesfrente a
los secundarios, algo que permite que el profesor comprenda el material con mucha

mas profundidad®’.

Estas ideas generales, que todos los que tenemos experiencia docente reconocemos

P!, en el afio 80, en el

bien, fueron contrastadas en el clasico articulo de Bargh y Schu
cual se exponen los resultados de un experimento donde comparan estudiantes que
aprenden para ellos (para pasar una prueba) con estudiantes que aprenden creyendo que

lo ensefiaran, pero en realidad no lo hacen®’. A esto Gltimo lo llaman expectancy:
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aprender para ensefiar (sin ensefiarlo realmente).

Los resultados fueron favorables a los estudiantes que aprendieron esperando ensefiar
lo que estudiaban; y los autores confirmaron que esta condicion (aprender para enseriar)
alteraba el proceso de aprendizaje, promoviendo un mayor esfuerzo en seleccionar y
organizar los elementos relevantes en una representacion con sentido.

Este trabajo inicial, sin embargo, contaba con importantes limitaciones (especialmente
las derivadas de ser un experimento fuera del contexto escolar). Pero desperto interés y
alento la realizacion de mas trabajos, como la réplica de Benware y Deci®®, que cuatro
afios después, ya en un contexto educativo, obtenia resultados que también indicaban
que prepararse para ensefiar ayudaba a los estudiantes a hacer mayores esfuerzos en
organizar mejor la informacion. Cosa que afiade una mayor motivacion a la situacion de
expectancy: los ensefiantes (los alumnos que aprendian para ensefar) trataban de evitar
situaciones embarazosas por no conocer la respuesta. Algo que sentimos a menudo los

profesores: “a ver si me van a preguntar algo que no sé&”>*.

APRENDER Y EXPLICAR,
MEJOR QUE SOLO APRENDER PARA ENSENAR

Estudios posteriores, considerando las variables anteriores (aprender para uno mismo
y aprender para ensefar) afiaden la posibilidad de que los participantes puedan explicar lo
que han aprendido. Subrayamos explicar, porque en realidad en este bloque vamos a
presentar sélo las investigaciones donde los sujetos explican —quizéd con mads precision
deberiamos decir exponen- lo que han aprendido, a menudo a un examinador o a una
camara de video. En realidad, no interactiian con aprendiz alguno, como solemos hacer
los profesores o los alumnos tutores™>.

Explicar a otros es una forma de poner a prueba la revision y reformulacion de la
informacion que nuestra mente ha hecho para convertirla en conocimiento. De igual
modo que los nifios explican la leccién a sus padres (dentro de su proceso de aprendizaje
y antes de enfrentarse al maestro), todos nosotros explicamos nuestras ideas a nuestra
pareja o a nuestros amigos o colegas, y a menudo experimentamos la sensacion de haber
acabado de ordenar y fijar nuestro pensamiento con ello. Y eso suele ser asi, aunque el
otro no haya abierto la boca, o tan solo haya simulado escucharnos. Es lo que se conoce
como efecto audiencia’®.

El trabajo estrella en este bloque es de la psicdloga de la educacion Linda Ferrill

Annis®’, de 1983. Se trata de una investigacion, con un impecable disefio experimental,
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en la que distribuia 130 estudiantes en cinco situaciones distintas, respecto al aprendizaje
de un mismo contenido. A unos, el contenido les era ensenado; otros lo leian; otros lo
leian y les era ensefiado, otros lo aprendian para ensefiarlo, pero no se les dejaba hacerlo
(expectancy), y, finalmente, otros lo aprendian y lo explicaban. Controladas las variables
intervinientes (equivalencia de los grupos, tiempo de las actividades...), los estudiantes
eran evaluados respecto al contenido y a los beneficios cognitivos. Los estudiantes a los
que se les pedia que se situaran en el rol de ensefiantes obtuvieron mejores resultados,
pero especialmente los que tuvieron la oportunidad efectiva de ensefiar.

La autora coincidia con los trabajos anteriores en que ensefar a otros favorecia un
aprendizaje verbal al requerir mayor atencion a lo que se tiene que ensefiar (y aprender);
al tenerlo que codificar personalmente (apropiarse del contenido o reconstruirlo en la
mente); y al asociarlo a los conocimientos previos. Pero daba un paso mas alla afiadiendo
que dichos beneficios cognitivos no solo eran producto de prepararse para ensefiar, sino
de presentar el material al tutorado.

Aunque Annis apunta que la interaccion con el tutorado también es responsable del
aprendizaje del tutor, lo cierto es que su trabajo se centra en la explicacion expositiva y
deberemos esperar a futuras investigaciones, que presentamos en el proximo apartado,
para que ese elemento sea tenido en cuenta.

Siguiendo el trabajo de Annis, en 1987, otras investigaciones aportan resultados

similares a favor de mayores resultados de aprendizaje para los alumnos que aprenden y
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explican, frente a los que se limitan a aprender para ensefar’®, incluso controlando la

variable contenido, haciendo que los mismos estudiantes trabajen sobre varias
tematicas>’ .

De hecho, la comparacion entre esas dos situaciones de aprender ensefiando
(aprender para enseriar 'y aprender y explicar) llega hasta nuestros dias. Un estudio muy
reciente*’ sostiene que ambas promueven el aprendizaje, pero la oportunidad de explicar
lo aprendido es superior cuando se evalia al sujeto a largo plazo, lo cual indica que
explicar a otros permite un aprendizaje mas profundo, de més calidad. Los autores
interpretan dicho hallazgo a partir de la teoria del aprendizaje multimedia*!, que sostiene
que ensefiar facilita la seleccion de lo més relevante, la organizacion en representaciones
con sentido y la integracion en el conocimiento previo.

Parece, pues, que todo nos llevaria a pensar que explicar es el elemento responsable
de aprender ensefiando. Pero las cosas, como siempre, son algo mas complejas. La
42

investigacion™“ sostiene que la auto-explicacion, que de hecho es lo que hacemos cuando

aprendemos para nosotros mismos pero también cuando aprendemos para ensefiar,
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promueve actividades cognitivas que llevan a la adquisicion de nuevo conocimiento.

Durante la construccion de auto-explicaciones, aprendemos gracias a la identificacion
de conocimientos que nos faltan y que logramos adquirir a través de procesos deductivos
y/o inductivos. En principio, esos mismos mecanismos responsables del aprendizaje en la
construccion de la auto-explicacion deberian ponerse en juego en las explicaciones a
otros.

Y no solo eso, Webb*® sostiene que explicar a otros ofrece potencialmente mas
oportunidades de aprender que explicarse a uno mismo. No so6lo aprenderemos
identificando lo que no sabemos, sino también porque el que recibe la explicacion
identifica lagunas, inconsistencias y demanda clarificaciones o confrontaciones desde
puntos de vista distintos o alternativos. Para resolver dichas discrepancias el que explica
tiene que buscar nueva informacion y construir conocimiento mas profundo. Es preciso
notar aqui que la autora hace entrar al enseflante en un proceso interactivo con el
aprendiz, cuando hasta el momento estdbamos centrados sélo en exponer ante un
anonimo o pasivo oyente*.

Pero esta supremacia de la explicacion a otros frente a la explicacion a uno mismo no
se ve del todo respaldada por la investigacion. Ploetzner y sus colegas®® reportan algunos
trabajos que no encuentran diferencias sustanciales entre ambas formas de explicar.
Aunque ellos mismos identifican algunos problemas de procedimiento en dichas
investigaciones. Como por ejemplo, que las autoexplicaciones podrian ir dirigidas no sélo
a uno mismo, sino también al experimentador; o que el status del experimentador podria
hacer que los estudiantes prepararan mejor las autoexplicaciones que las explicaciones a
sus iguales.

Una revision muy exhaustiva de investigaciones sobre el aprendizaje del tutor en
practicas de tutoria entre iguales, desarrollada por Rod Roscoe y Michelene Chi*f, de la
Universidad de Arizona, ofrece luz a esta controversia. El punto de partida de dichos
autores es que, como en la auto-explicacion, la explicacion a otros ofrece oportunidades
ricas para que el tutor (el alumno en el papel de ensefiante) se implique en el proceso de
construccion reflexiva de conocimiento (reflective knowledge-building) que lleva al
aprendizaje: tiene que producir explicaciones de calidad, reconocer sus propios puntos de
mejora, utilizdndolos para reorganizar su propio conocimiento y generar las inferencias
para reparar los errores. Ademds, la utilizacion de ejemplos o el uso de diferentes
representaciones, comunes en las explicaciones, puede permitirle profundizar en su
conocimiento. Para todo ello, el tutor debe hacer una actividad metacognitiva importante:
debe evaluar su propio conocimiento y comprension; y si sus explicaciones tienen sentido
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y son logicas.

Sin embargo, la revision que presentan los autores de investigaciones de diferentes
etapas educativas (desde primaria a la universidad) indica que no siempre los tutores
aprovechan la oportunidad que les brinda su rol para aprender explicando. Parece que
mas que construir €l conocimiento, muchos tutores se limitan a decir el conocimiento
(knowledge telling). Los datos muestran que tienden a ofrecer explicaciones de respuesta
construida a las preguntas, a resumir informaciones o a describir procedimientos con
poca elaboracion o construccion. Los autores de la revision concluyen que decir el
conocimiento puede repercutir positivamente en el aprendizaje del propio tutor (el
afianzar el recuerdo) y estd en la base del proceso de construccion. Pero es una lastima
que los tutores no aprovechen su papel para ir un poco mas lejos, para aprender mas y
mejor, a traves de construir el conocimiento.

Un estudio posterior, de uno de esos autores*’

, sostiene que los tutores también
tendrian su propia “zona de desarrollo”, comprendida entre lo que son capaces de
ensefiar y razonar, pero que todavia no han tenido ocasiébn de ensefiar. Parece clave
ensefiar a los alumnos tutores como explorar la emergencia de retos y como sintetizar los
conceptos basicos e informaciones precedentes.

En unas investigaciones recientes que nuestro equipo ha desarrollado en colaboracion
con el equipo de Keith Topping, se pedia a alumnos catalanes que actuaran de tutores de
espaiiol de niflos escoceses, quienes a su vez actuaban de tutores de inglés de los
primeros*®. En parejas, debian ofrecerse feedback para la mejora de los textos que cada
alumno producia en la segunda lengua. En una primera fase de la investigacion, los
alumnos en su rol de tutor decidian el grado de apoyo ante los errores que ofrecian a su
compafiero. La tendencia era a decir el conocimiento, ofreciendo la respuesta construida
o correcta (por ejemplo escribiendo bien la frase), en lugar de ofrecer pistas para que el
tutorado por ¢l mismo reparara —y aprendiera reparando- su error. Algo que hicieron en

una segunda fase de las investigaciones*’

, en la que recibieron una formacién inicial para
ello.

En consecuencia, no todas las formas de explicar tienen las mismas implicaciones de
aprendizaje para quien ensefia. Esta tendencia de los tutores a decir el conocimiento esta
muy entroncada con el concepto transmisivo de ensefiar y aprender, que hemos visto en
el capitulo anterior y que fundamenta las practicas instructivas tradicionales. Permite
entender porque, como recogiamos en la introduccion, algunos profesores nos dicen que
tienen la impresion que aprendieron a través de la enseflanza la primera vez que

prepararon el material, pero que luego a copia de explicarlo no logran aprenderlo mejor,
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sino que mas bien lo desaprenden. Quiza esos profesores aprendieron en la fase preactiva
(aprendieron para ensefiarlo), pero no durante la explicacién, ya que se limitan a exponer
la informacion a sus alumnos.

Antes de pasar al siguiente bloque, hay otro grupo de investigaciones que merece la
pena considerar aqui. Mas que dar cuenta de las razones de por qué se puede
aprensefar, utilizan este potencial para el desarrollo de modelos mstructivos apoyados en
las tecnologias de la informacion y del conocimiento. Es lo que estos autores llaman
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Learning by teaching paradigm. En este sentido, Biswas y sus colaboradores
disefiado teachable agents (programas informaticos que simulan un aprendiz a quien se
debe ensefiar), con el fin de que el alumno —en el papel de ensefiante- aprenda
ensefiando. Asi por ejemplo, alumnos de secundaria aprenden el ecosistema de los rios
ensefidandoselo a Betty’s Brain. El proceso requiere explicarle a Betty a través de un
mapa conceptual, formularle preguntas causales y someterla a un test. Huelga decir que
el propdsito no es que aprenda la maquina, sino el estudiante que le ensena.

La linea de dichas investigaciones es rica y sugerente, ya que plantea distintos grados
de interaccion con los learning-by-teaching agentsSI. De esta forma, se crean

situaciones como las siguientes:

* Agentes que aprenden directamente de las informaciones que les aportan los
usuarios (entiéndase aqui los alumnos que aprenden ensefnando), a través de, por
ejemplo, mapas causales. A su vez, algunos agentes permiten que el usuario vea sus
representaciones (los mapas causales que van construyendo, siguiendo en el
ejemplo), mientras que otros, no.

* Agentes que aprenden indirectamente, o utilizando representaciones de la
informacion diferentes a las que han utilizado los usuarios para aprender o preparar
la explicacion.

El desarrollo de estos software que simulan la mente del aprendiz es rapido y estd
permitiendo a este grupo obtener resultados interesantes™?, que van progresivamente
incorporando mayores grados de interaccion y agentes de apariencia mas cercana a la
humana, como los SimStudents>>.

Seguramente a algunos nos surja la duda sobre si merece la pena dedicar tantos
esfuerzos a situar el tutor ante una inteligencia artificial, que dificilmente llegara a ofrecer
la riqueza y la complejidad de la mente del compaiiero de pupitre. Pero debemos prestar
mucha atencion a dichos trabajos, porque controlan una variable interviniente de maxima
importancia en las investigaciones sobre aprendizaje entre iguales: el otro. Todos
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sabemos que en funcién de cémo percibimos a la otra persona podemos tener mas o
menos disposicion a ayudarle o ensefiarle. Y por supuesto, estos trabajos estan aportando
claras evidencias sobre aprender ensefiando, y especificamente de aprender explicando a
través de la construccion de conocimiento.

ENSENAR INTERACTUANDO, MEJOR QUE ENSENAR EXPLICANDO

Hemos visto como la investigacion muestra que potencialmente el rol de ensefiante
ofrece oportunidades de aprendizaje para quien lo desarrolla: aprendemos para ensefiar y
aprendemos explicando, sobre todo cuando construimos el conocimiento. Hasta ahora el
aprendiz ha jugado un papel pasivo o limitado. Pero ;qué ocurrird en la experiencia de
aprendizaje del ensefiante si interactia con sus estudiantes? ;Qué efectos puede tener el
didlogo con los estudiantes sobre su propio aprendizaje? El cuestionamiento (formulando
preguntas a los estudiantes y respondiendo las que nos formulan), la observacion, la
experimentacion, ;qué efectos de aprendizaje tendran sobre el propio ensefiante?

Nuevamente, los trabajos de Michelene Chi**, revisando investigaciones sobre tutoria
entre iguales, nos ofrecen luz sobre la cuestion, nunca mejor dicho. Porque justamente
cuestionar -que incluye tanto preguntar como responder a preguntas- es la otra actividad,
junto a la explicacion, presente en la ensefianza. Los tutores preguntan para introducir
temas y para guiar y seguir el pensamiento del tutorado. Al mismo tiempo, tienen que
responder requerimientos de informacion o de clarificacion derivados de la confusion del
tutorado. Chi hipotetiza que preguntar y responder a las cuestiones que se plantean
tendria que apoyar al aprendizaje de los tutores.

A diferencia de las preguntas de los tutores, las preguntas de los alumnos (equivalente
aqui a los tutorados) han recibido mucha atencion por parte de la investigacion.
Preguntar quiere decir poner un problema en palabras, articular la pregunta para suscitar
una respuesta. Esto puede requerir organizar e integrar conceptos y razonamiento de alto
nivel. Pero, a veces, los alumnos buscan una simple confirmacion a lo que ellos piensan
que es correcto. La interrogacion se torna mas beneficiosa cuando las preguntas son mas
profundas, cuando requieren integracion de conocimiento previo y nuevo, reorganizacion
de modelos mentales, generacion de inferencias y automonitoraje metacognitivo>>.

Los tutores pueden beneficiarse de la construccidon de preguntas que ayudan al
tutorado a pensar en profundidad sobre el material: pueden pedir contrastar conceptos,
aplicarlos, encontrar relaciones causales... Para ello, los tutores tienen que reflexionar
para generar las cuestiones, pero también sobre las ideas fundamentales, relaciones y
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principios necesarios para producir una respuesta correcta. De este modo reorganizan y
refuerzan su propia comprension; y tienen la oportunidad de descubrir sus propias
lagunas o incomprensiones.

Asi, pues, cuestionar (preguntar y contestar preguntas de los tutorados) puede
promover la implicacion de los tutores en la construccion reflexiva de conocimiento y en
su aprendizaje. Responder a cuestiones profundas planteadas puede ayudar al tutor a
superar el estadio de decir el conocimiento.

Las investigaciones revisadas por Roscoe y Chi muestran que de forma espontdnea
(como los tutores catalanes y escoceses a los que hemos hecho referencia), los tutores
tienden a decir conocimiento, excepto cuando reciben formacion o entrenamiento inicial
para ir mas alld. En mediciones de comprension y recuerdo, los tutores entrenados en
preguntar y responder con integracion, aplicacion y razonamiento superan en aprendizaje
a los tutores menos entrenados.

A su vez, los estudios que se han centrado en el analisis de la interaccion entre tutor y
tutorado (no solo en resultados finales) muestran evidencias de los beneficios de la tarea
de responder preguntas por el tutor. Las preguntas del tutorado ocasionan el inicio de un
didlogo colaborativo para la comprension conjunta. La calidad de las preguntas (su
profundidad) es un factor clave para explicar la construccion reflexiva. Pero,
desgraciadamente, concluyen las autoras, no disponemos de estudios dedicados a analizar
especificamente los beneficios para el tutor de sus propias preguntas.

Si la interrogacion, sobre todo cuando se aleja de decir conocimiento, tiene un fuerte
potencial de apoyo al aprendizaje del tutor, debemos preguntarnos si los contextos de
ensefianza y aprendizaje habituales permiten o estimulan dicha forma de interaccion.

Es bien sabida la clasica estructura del discurso educacional de interaccion en el aula,
conocida como estructura de intercambio IRF>®, que sostiene que la secuencia de
interaccion (entre profesor y alumnos) consta de tres fases: una de Inicio (I), que es
generada normalmente por parte del profesor y a menudo adopta la forma de pregunta;
una de Respuesta (R) del alumno interpelado; y una de retroalimentacion o Feedback (F)
a la respuesta del alumno, por parte del profesor.

A menudo, algunos autores han considerado que este patron responde a un discurso
excesivamente dirigido y controlado por el profesor que, ademas, hace preguntas de
respuestas conocidas. Wells, por ejemplo, plantea una reinterpretacion del tercer
componente, el feedback (F), que supere la perspectiva limitada de evaluacion, y
comporte seguimiento y posibilidad de nuevos ciclos de intercambios a través del

lenguaje”’.
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Quiza este patrén, limitado en realidad, responda bien a las interacciones entre un
profesor y un montén de alumnos, que como dijim os suelen caracterizar las clases
convencionales. Ahora bien ;qué ocurre en contextos uno a uno, como en la tutoria entre
iguales?

Si el patron IRF (Inicio, Respuesta, Feedback) es el que habitualmente viven los
alumnos en las situaciones comunes de aprendizaje, con sus maestros, parece logico que
las parejas tiendan a seguirlo en las tutorias de tipo espontdneo, tal como reporta la
investigacion®®. Pero en el caso de tutorias entre alumnos en las cuales éstos reciben una
formacion inicial para enfrentarse juntos a la resolucion de dudas y problemas, se
observa un cambio en la estructura de la pauta de interaccion, pasando de tres fases a
cinco. Esta estructura maés rica, que Graesser y sus colaboradores llaman IRFCE™’,
consiste en que el tutor pregunta o plantea un problema (Inicio); el tutorado da una
respuesta inicial (Respuesta), el tutor ofrece un pequenio feedback, segin la calidad de la
respuesta (Feedback), tutor y tutorado establecen un turno de dialogo para mejorar la
calidad de la primera respuesta dada (Colaboracion); y, finalmente, el tutor evalia si el
tutorado ha hecho una buena comprension de la respuesta (Evaluacion).

En la interaccion entre alumnos, o en interacciones uno a uno, la estructura tripartita
(IRF) se ve enriquecida y los procesos mdas interesantes suceden en la fase de
colaboracion, donde los participantes desarrollan una accidn conjunta para construir
conocimiento®’, en lugar de limitarse a decirlo.

En esta fase, los tutores reconociendo la ZDP, ofrecen ayudas ajustadas con distinto
nivel de andamiaje a través de distintos tipos de comportamientos dialogicos:

* Insinuar, dar pistas (Hinting), evitando ofrecer la respuesta directa, permite
compartir la carga cognitiva o la responsabilidad para la resolucion de la actividad.

* Apuntar o inducir (Prompting), para que el tutorado complete el conocimiento con
informacion relevante.

» Unir, ajustar o enlazar (Splicing). La conversacion se entrelaza a medida que se va
desarrollando y toma significacion. Requiere un alto grado de cooperacion. Los
tutores estan atentos para introducir informaciones correctas, corregir o completar
respuestas.

» Extraer informacion (Pumping). El tutor consigue mas informacion del tutorado a
través de feedback positivo, neutro o con demandas explicitas. Servird al tutor
poder situar mas carga cognitiva en el tutorado y comprobar si razona de manera
correcta o formula errores de comprension.
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* Resumir (Summarizing). Después de la construccion conjunta de la respuesta
correcta o solucion del problema, el tutor puede pedir al tutorado que lo haga y asi
poder demostrar el dominio del contenido trabajado.

En esta misma linea, la de identificar patrones de interaccion propios de contextos de
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aprendizaje entre alumnos, hemos desarrollado algunos trabajos
tutorias entre iguales fijas y reciprocas, en el area de la composicion escrita, indican la

presencia de tres tipos de itinerarios de interaccion:

* IRF o secuencia tradicional. La secuencia prototipica profesor-alumnos también
esta presente, pero el tercer paso (F) puede dar lugar a las dos secuencias siguientes.

* IRCE o secuencia tutorial. Coincide en las dos primeras actuaciones (I, R) con la
secuencia anterior, pero a continuacion se produce una fase de Cooperacion guiada
por el tutor, que se mejora a través de un ciclo de intercambios de tipo cooperativo
(C) —pistas y extracciones- que acaban con una respuesta que finalmente Evalua (E)
el tutor. Es una secuencia tipica de las tutorias fijas, dominadas por el tutor.

* ICE o secuencia colaborativa. Empieza con el Inicio (I), como las dos precedentes,
pero a partir de aqui los dos miembros de la pareja (tutor y tutorado) entran en un
ciclo de Cooperacion (C) para construir conjuntamente la respuesta —a través de
interrogantes y acoplamientos. Después del ciclo constructivo de la respuesta, se
produce la Evaluacion (E), por parte del tutor. Es una secuencia propia de las
tutorias reciprocas.

Todos estos procesos, que acontecen en la interaccion enriquecida que permite el
aprendizaje entre iguales o en formatos uno a uno, nos acercan a la construccion de
conocimiento por parte del propio ensefiante en el marco de la interaccidon con su
aprendiz. Las mayores oportunidades de interaccion entre el ensefiante y el aprendiz
pueden pues ser responsables del aprendizaje, no ya del aprendiz, sino del propio
ensenante.

Desde una perspectiva muy diferente, la laboral, pero con resultados completamente
alineados con los presentados hasta el momento, quisiéramos hacer referencia a una
interesante investigacion llevada a cabo por el psicologo social Claudio Cortese, de la
Universidad de Turin®®. Con el fin de explorar las formas en que el aprendizaje tiene
lugar en distintas organizaciones (industriales, servicios, administracién o del cuerpo
publico de salud), Cortese se propuso recoger evidencias a partir de experiencias
personales de aprendizaje. Y, ni corto ni perezoso, llevé a cabo 282 entrevistas de gran
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profundidad (de 8 a 10 horas, cada una de ellas) con profesionales de distintos ambitos y
niveles laborales, ninguno de ellos vinculado a la docencia profesional.

Con una técnica de entrevista, a través de la cual suscitaba conocimientos previos, los
informadores relataban los momentos de su vida laboral en los que mdas habian
aprendido. Las experiencias de mayor aprendizaje fueron, en este orden: participar en
grupos de reflexion o discusion; leyendo; recibiendo entrenamiento de un superior; con la
ayuda o consejo de colegas; en clases de formacion, a través de la experiencia de otros; a
través de la propia experiencia; y... enseiando.

Analizando dichos episodios laborales de aprendizaje a través de la ensefianza, el autor
identifica tres tipos de procesos que tienen lugar en la actividad de ensear:

* Observar: ensefiar permite observar al aprendiz y observarse a si mismo
desarrollando la tarea (directamente, cuando se modela; o indirectamente, en la
actuacion del aprendiz)®. Esto permite al tutor recuperar conocimiento (a veces
olvidado) y reorganizarlo, tomando conciencia de él. Se trata de pasar de un
conocimiento tacito o implicito (que tiene el experto) a un conocimiento explicito,
que puede ser codificado, comunicado y transferido. Es decir, que se despega del
individuo para ser un conocimiento “organizacional®.

* Escuchar: ensefiar permite escuchar al aprendiz y tomar conciencia de
procedimientos, a menudo ocultados por la rutina, especialmente cuando el aprendiz
plantea aspectos problematicos, dudas o temores sobre competencia o valores
profesionales. Este proceso puede desencadenar episodios de aprendizaje
cooperativo.

» Experimentar: ensefiar permite a menudo poner a prueba métodos alternativos de
trabajo, procesos de innovacion, a partir de problematicas o puntos de vista
sugeridos por el aprendiz o emergentes del trabajo conjunto.

Para el autor, el rol de maestro en los ambitos profesionales (llimese tutor, instructor,
entrenador, mentor, experto...) tiene un alto potencial de aprendizaje porque ensefar
implica, ante todo, cuatro elementos:

1. Encontrarse con la diversidad. La ensefanza requiere reconocer la diversidad del
otro, apreciarla y por lo tanto descentralizarse de uno mismo y verse en los ojos de
otros.

2. Reflexion individual. Ensefiar ofrece la posibilidad de pasar progresivamente del
“hacer”, al “pensar” y, finalmente, al “comunicar”, lo que promueve el propio

59



aprendizaje; permite exponerse a problemas no previstos, a menudo planteados por
el aprendiz o las situaciones y que a veces no estdn en los manuales; fomenta el
didlogo, por su naturaleza social, imprescindible para el aprendizaje; y tiene lugar en
un contexto donde las relaciones de poder que controla el ensefiante, le permiten
preguntar, crear conflictos cognitivos, ofrecer apoyo pedagogico o evaluar.

3. Reflexion publica. Si la reflexion individual tiene un alto potencial de aprendizaje, la
reflexion en publico, ante otros, ain mas; puesto que permite reconocer las propias
emociones en otros ¢ implicarnos en procesos de apoyo mutuo, que es lo que, en
definitiva, permite el cambio.

4. Metaignorancia. Ensefar permite tomar conciencia de las propias lagunas o
espacios vacios en la representacion personal de la realidad, de las cuestiones sin
respuesta, de las preguntas que necesitamos responder y de las que necesitamos
preguntarnos, del conocimiento que tenemos que revisar, por erroneo, impreciso u
obsoleto. La conciencia de la ignorancia es un prerrequisito para el aprendizaje.

Cortese concluye que para que este potencial de aprendizaje que tiene el acto de
ensefiar ocurra, para poder aprender a través de ensefiar, es necesario que la interaccion
sea bidireccional, estimulando que los aprendices interactuen entre ellos, pregunten,
propongan temas..., y creen retos en el ensefiante. Por el contrario, ensefiar ofrece
escasas posibilidades de aprendizaje para quien lo realiza de una forma unidireccional —de
profesor a alumno-, como suscitaba la concepcion memoristica o transmisiva de la
ensefianza y el aprendizaje®.

Todo indica, pues, que disponemos de evidencias cientificas y de conocimiento
suficiente para comprender la potencialidad de aprenseiiar. Aprendemos para enseiar (en
la fase pre-activa), aprendemos explicando y sobre todo interactuando con los aprendices
-a través del cuestionamiento, la colaboracion y la observacion- (en la fase inter-activa).

Aprendemos —como veremos en el ultimo capitulo, reflexionando sobre lo que hemos
ensefiado y cdmo lo hemos ensefiado (en la fase post-activa). Si es asi, si aprendemos a
lo largo del proceso de ensenar, ;por qué no damos mas oportunidades a nuestros
alumnos para que aprendan ensefiandose unos a otros? En el préoximo capitulo
presentaremos practicas que ya se llevan a término para aprensefar.

skoskskoksk

NOTAS
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4

Aprender ensenando a otros
informalmente

In many years now I have been teaching Taekwondo as well as studying it.
I have found that one of the best ways to learn Taekwondo is by teaching it.
And many of my most important “learnings” has come by teaching kids.
ORJAN NILSEN (MAESTRO DE TAEKWONDO)'

En el Capitulo 2 vimos como el aprendizaje informal, que tiene lugar en situaciones
desprovistas de intencionalidad educativa (a través de actividades de la vida diaria, en el
trabajo, con la familia y en los momentos de ocio), nos permiten construir
conocimientos y teorias implicitas que, aunque inconscientes, guian nuestro
comportamiento.

La mayor parte de nuestros conocimientos proceden de ese aprendizaje en contextos
informales, no solo porque es el aprendizaje que se produce en el resto de nuestra vida,
fuera de los contextos educativos que tienen ese fin, sino porque —ademas- las
caracteristicas del aprendizaje informal (autdbnomo, voluntario... entendiéndolo dentro
de un tiempo de libertad, de experiencia real y de vida®) generan alta motivacion en el
aprendiz y, en consecuencia, lo hacen extremadamente efectivo.

En ese mismo capitulo concluiamos que el aprendizaje formal (el que tiene lugar en
las escuelas, mstitutos y universidades) no sélo debe tomar en consideracion lo que los
estudiantes aprenden ‘“fuera” (en tanto que conocimientos previos de sus nuevos
aprendizajes), sino que ademds deberian “informalizar” sus practicas para acercarlas a
estas formas mads efectivas de aprender.

En el presente capitulo —centrado en el aprendizaje informal- aportaremos algunos
ejemplos de oportunidades de aprender ensefiando a otros, tanto de forma presencial,
como sobre todo de forma virtual, a través de las tecnologias de la informacion y el
conocimiento, que nos permite la sociedad contemporanea. Finalmente, extraeremos
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algunas conclusiones para la ensefianza formal.

APRENSENAR INFORMALMENTE, PERO DE FORMA PRESENCIAL

En las péginas de la introduccion, reflexionamos sobre experiencias personales de
aprensefar en la vida cotidiana y recogimos frases atribuidas a célebres maestros que, a
lo largo de la historia, testimonian dicha experiencia, al parecer bastante comun, tal como
indica el profesor del Taekwondo, al que citdbamos hace algunas lineas. Sin duda, éste es
el apartado donde todos nosotros contamos con mas experiencias, desde cuando éramos
nifios y explicabamos —para aprenderla- la leccion a nuestros padres o cuando contamos
nuestras ideas a otros para fijarlas en nuestra mente. Por todo ello, nos extenderemos
menos aqui. A titulo simplemente ilustrativo, haremos referencia a experiencias proximas
a la realidad local del autor, con el convencimiento que el lector encontrara otras similares
en sus proximidades geograficas. Después daremos una pincelada acerca de cémo el
mundo laboral estd también adoptando practicas de aprensefiar.

La utilizacion de cierto grado de habilidad o expertitud lograda por colectivos
concretos de personas, a través de experiencias personales o participacion en
comunidades de practica, ha sido utilizada a menudo como plataforma para seguir
aprendiendo a través de prestar apoyo a personas menos hdbiles o con menor grado de
experiencia. Vinculadas a formas de ayudas mutuas y a experiencias de voluntariado en la
comunidad, encontramos muchisimas practicas interesantes. Veamos tres de ellas,
simplemente a modo de ejemplo.

Programa Paciente Experto del Instituto Catalan de la Salud (ICS)

Iniciado en el 2006°, como una iniciativa multidisciplinar basada en la colaboracion
paciente-profesional sanitario, el programa se fundamenta en el Paciente Experto (PE),
quien utiliza sus conocimientos obtenidos por la experiencia de sufrir una enfermedad
cronica, aumentandolos a través de ofrecerlos a otras personas que sufren el mismo
problema de salud.

Los objetivos del programa son: conseguir la implicacion y satisfaccion de los
pacientes; mejorar la calidad de vida, los conocimientos, héabitos y estilos de vida;
fomentar el autocuidado; mejorar el cumplimiento terapéutico; disminuir visitas al médico
y al enfermero de familia; y disminuir ingresos hospitalarios, asi como visitas a urgencias.

Se pretende pasar de un paciente pasivo a uno activo, informado, auténomo y
comprometido. Por ello, la propuesta, aunque no lo exprese asi, estad claramente
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incardinada en el marco de aprensefar, porque sobre todo los cambios se operaran en el
Paciente Experto. Los PE se seleccionan entre el grupo de pacientes que sufren la
enfermedad cronica objeto del Programa y que cumple criterios de voluntariedad,
capacidad de autocuidado y ausencia de discapacidades psiquicas. Esto se hace a partir
de una entrevista donde se valoran sus capacidades de empatia, interés por ayudar,
motivacion y habilidades de comunicacion. Una vez seleccionados, los PE reciben una
formacion sobre contenidos tedricos y metodoldgicos para poder dirigir nueve sesiones
de 1’30 horas, con una docena de pacientes. En dichas sesiones, el profesional sanitario
pasa a desarrollar el papel de observador, interviniendo Unicamente si es necesario y
ofreciendo apoyo y retroalimentacion al PE.

Los resultados?, tras la participacion de mas de 2094 personas (165 PE, 484
profesionales observadores...) son altamente satisfactorios y, aunque complejo, el
proyecto permite avanzar en la progresiva transicion de una educacion sanitaria
unidireccional, muy biologica y dependiente del profesional sanitario, hacia otra en la que

se contempla, también, un discurso més social y vivencial®.

Voluntariado por la lengua

En el contexto de restituir la lengua catalana como lengua de uso normal dentro de su
ambito lingiliistico, tras un largo periodo de prohibicion, Voluntariat per la llengua
(Voluntariado por la lengua)® es un programa para practicar la lengua catalana a través de
la conversacion. Se basa en la creacion de parejas lingiiisticas formadas por una persona
que habla catalan fluidamente, y por otra que tiene conocimientos basicos de la lengua y
quiere mejorar su competencia oral. Esta impulsado por la Direccion General de Politica
Lingiiistica de la Generalitat de Catalunya y gestionado por el Consorci per a la
Normalitzacid6 Lingiistica (CPNL), organismo publico dedicado a promover el
conocimiento y el uso de la lengua catalana.

El objetivo principal del Voluntariat per la llengua es promover el uso del catalan en
las relaciones personales, facilitando un espacio de comunicacion en el cual la persona
que tiene conocimientos basicos de catalan y quiere adquirir fluidez e incorporarlo de una
manera natural a las actividades cotidianas, laborales o de relacion social, pueda
practicarlo con otra persona que lo habla habitualmente. Con esta finalidad, se ponen en
contacto los dos voluntarios (la persona hablante habitual de catalan y la que quiere ganar
seguridad al hablarlo), para que se encuentren en un contexto real y en un ambiente
distendido y conversen en cataldn. Se lleva a cabo de una manera absolutamente
desinteresada, durante un minimo de diez horas (una hora a la semana durante diez
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semanas). No se pide ninguna titulacion a las personas que participan, Unicamente que
sean mayores de edad y que tengan, en cada caso, las competencias de lengua exigidas.

Aunque ambas personas son voluntarias, el programa llama “voluntaria” a aquella
persona que habla y guia a la que quiere aprender catalan, a la que se denomina
“aprendiz”. Las personas que participan en el programa tienen claro en general que el
beneficio es mutuo. El aprendiz no s6lo mejora su cataldn oral, sino que conoce mejor la
sociedad que lo acoge a través de las actividades que lleva a cabo con su pareja de
conocimiento del entorno y también mediante la participacién en actividades que se
organizan desde las instituciones que dirigen el programa: charlas, conferencias, visitas
culturales, excursiones, representaciones teatrales... Por su parte, el llamado voluntario,
no solo se enriquece por el hecho de conocer la cultura de la otra persona, sino que se ve
obligado a pensar sobre el conocimiento que tiene de su propia lengua, lo que le ayuda a
profundizar y mejorar en muchos aspectos. Se trata para ¢l de una oportunidad informal
de aprensefiar.

La creaciéon de las parejas y la gestion derivada se hace principalmente desde el
CPNL. Las parejas se crean en funcidn de la disponibilidad horaria y de posibles
intereses comunes. El voluntario recibe una breve formacion micial y a los dos miembros
se les entrega un folleto con los consejos bésicos para el buen funcionamiento de la
pareja. Durante estos afios se han ido creando materiales de apoyo para enriquecer el
didlogo en los encuentros. Por ejemplo, Contes per parlar (Cuentos para hablar), la
coleccion Parlem tu i jo (Hablemos tu y yo) o Llegim per parlar, llegim per aprendre’
(Leemos para hablar, leemos para aprender), mas centrado en el aprendizaje de la lengua
a partir de la lectura, en una voluntad mas explicita de promover el aprendizaje del
voluntario-tutor.

El programa naci6 en 2003 y ya han pasado casi 80.000 parejas por ¢l. Se han hecho
adaptaciones en el Valle de Aran, Perpifidn, Andorra, el Pais Valenciano, las Islas
Baleares y, en otras lenguas, en Bolzano (Italia)®, y Flandes (Bélgica)’. El 26 de
Septiembre de 2005 la Comision Europea lo reconocid como una de las 50 mejores

practicas de aprendizaje de lenguas que se estan llevando a cabo en la Uniéon Europea'’.

Voluntariado de la Fundacion Secretariado Gitano

A través de distintos programas, la Fundacion del Secretariado Gitano'!

aporta
voluntarios para ayudar a los jovenes de dicha comunidad —muchos de ellos en
situaciones de vulnerabilidad social- a acabar la ensefianza obligatoria. Los voluntarios

son estudiantes, docentes o miembros de la comunidad gitana. A través del apoyo
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extraescolar que brindan a los niflos y jovenes (en alfabetizacion, salud, cultura o
deporte), los voluntarios reportan aprendizajes en ellos mismos como crecimiento
personal, respeto, compromiso con los demas, eliminacion de prejuicios, cooperacion,
posibilidades de cambio o, incluso en el caso de voluntariado de la propia comunidad
gitana sin estudios, aprender lo que ensefian o bien superar situaciones personales de
exclusion social.

APRENSENAR EN EL AMBITO LABORAL

Si estas tres iniciativas constituyen una pequefia muestra de las muchas practicas
basadas en la movilizacion del saber del voluntariado social, también encontramos
practicas que se pueden enmarcar en aprensefiar en el &mbito laboral.

En una sociedad caracterizada por el cambio, las organizaciones empresariales se
constituyen cada vez mdas en comunidades de practica o redes de aprendizaje entre
iguales'?. Se trata de organizaciones capaces de responder a los cambios, con tasas de
aprendizaje iguales o superiores a las tasas de cambio a las que se enfrentan'>. Por lo que
el trabajo en equipo dentro y fuera de la organizacion es esencial. Las empresas son
vistas como organizaciones que aprenden“.

En estos contextos, muy vinculados a las empresas de la nueva economia, se pasa del
tradicional aprendizaje de los trabajadores de corte individual (desarrollo o carrera
profesional) a un aprendizaje colectivo caracterizado por:

» Aprovechar al méaximo los conocimientos y habilidades de los trabajadores,
disponiendo de bases de datos sobre las habilidades de los trabajadores que
permitan ensamblar equipos coyunturales para responder a demandas.

» Informacion al instante, a través de sistemas agiles de transmision de mensajes, y
aprendizaje al instante, a través de recursos digitales e interactivos.

» Sacar provecho del aprendizaje fortuito, estimulando registros de aprendizajes de
reuniones o eventos, y de las oportunidades de aprendizaje en el proceso laboral y
fuera de ¢€l, estimulando la participacion en actividades sociales que se reconocen y
comentan.

» Promover el aprendizaje autogestionado, con el individuo altamente motivado para
actualizarse, estimulando grupos de encuentro donde se comparten los aprendizajes
o saberes individuales para convertirlos en organizacionales.

Dentro de estos contextos de organizaciones que aprenden, la utilizacion del
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conocimiento o habilidad de trabajadores més expertos se torna esencial para rentabilizar
el capital humano. Y no so6lo de los menos expertos. Las propuestas de mentorias en el
ambito laboral (o coaching'®) descubren también beneficios claros para el mentor'®.
Entre otros: desarrollar la intuicién, paciencia, tolerancia, habilidades sociales y de
supervision; recibir feedback de los tutorados (y aprender a recibirlo); adoptar ideas
nuevas y frescas del tutorado (oportunidad de aprender sobre lo que se ensefa);
incrementar la reputacion, valoracion en tanto que responsables del desarrollo y
reconocimiento institucional.

La utilizacion de “recursos internos” en los planes de formacion de las empresas, la
actividad de ensefiar a otros trabajadores, a través de practicas de trabajo de equipo en
red o mentoria, ofrece la oportunidad de convertir el conocimiento tacito o implicito (que
se olvidé en no usarlo o, bien al contrario, que se ha convertido en inaccesible a la
conciencia al volverse automatico) en conocimiento explicito!”. Este altimo —referido a

18_ resulta esencial para el aprendizaje

comprension ticita, rutinas de accidbn o normas
organizacional, puesto que puede ser codificado, comunicado y transferido;

convirtiendose en independiente del individuo y pasando a ser de la cultura de la

empresa'’.

Un ejemplo de como empresas sometidas a cambios permanentes en sus productos y
a curvas de crecimiento de personal elevadas utilizan la mentoria como fuente de
aprendizaje para todos, incluido el mentor, es Intel’’. El programa de mentoria
tradicional con el que contaba se habia mostrado til como instrumento de desarrollo
profesional de empleados que querian ascender en la compaiiia, pero no mostraba
suficiente provecho como forma de utilizar y mejorar los amplios conocimientos que
estan distribuidos entre los profesionales que trabajan en la compaiiia. Por ello, desde la
planta de Nuevo México, lideraron una reformulacion de la mentoria que utilizara el
conocimiento organizacional —distribuido entre los empleados- para asegurar que las
buenas practicas fueran conocidas por los trabajadores que se van incorporando.

Con tal fin constituyeron una base de datos, en la cual los trabajadores (desde los
empleados de planta a los ingenieros sénior) pueden contestar a un cuestionario sobre sus
habilidades y conocimientos. Tras decidir la idoneidad de los mentores propuestos, los
trabajadores de cualquier planta pueden elegir de mmediato la ayuda y mentor que
requieran sobre su necesidad de formacion. Al instante’!, ambos reciben un email y unas
instrucciones en forma de guia:

* El mentorado (partner), no el mentor, controla la relacion. Es éste quien decide qué
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necesita aprender y como’?. La empresa sugiere una relacion de entre 6 y 9 meses.
» Se concreta la relacion en un contrato de mentoria, especificando la necesidad de
participacion de ambos.
* Una vez formalizado el espacio, mentor y mentorado deciden qué hacen con ¢él, en
tanto que espacio privado de aprendizaje, ajustado a sus necesidades reales.

La mentoria, en este proyecto, esta ofreciendo una nueva manera de resolver
problemas reales, de forma répida y utilizando ejemplos auténticos del puesto de trabajo.
Mas alla de los beneficios para los mentorados, para los mentores, les ofrece la
oportunidad de reflexionar sobre lo que hacen, recibir feedback profundo y conocer
nuevas formas de resolver los mismos problemas. Buenas maneras de aprender para
quien ensefia.

APRENSENAR INFORMALMENTE, A TRAVES DE LA RED

Hasta aqui hemos recogido practicas, algunas ya tradicionales, de oportunidades de
aprender ensefiado a otros en situaciones presenciales. ;Pero qué ocurre en la red? La
irrupcion de las tecnologias de la informacion y del conocimiento ha complementado -y
en algunos casos ha reemplazado- el aprendizaje informal que hasta el momento
veniamos desarrollando en espacios como el hogar, la calle, el bar o los centros sociales y
de ocio. Los medios sociales contemporaneos —a través de internet- han abierto nuevas
formas de participacion social.

La informacién, el conocimiento en muchos casos, se encuentra repartido en la red,
convirtiéndose en una inteligencia distribuida y grupal, localizada en infinidad de nodos
que son capaces de cooperar para hacer frente a retos de conocimiento, generando
respuestas colectivas. La posibilidad de conexién, pero sobre todo la posibilidad de
participacion (seleccionando, mezclando, recreando o creando nuevos saberes), da lugar
a la nueva Conversacion abundante, como proceso de construccion horizontal de
conocimiento®.

La participacion se vuelve esencial en dicho contexto. La web 2.0, gracias a los blogs,
wikis y plataformas colaborativas, ha permitido que millones de usuarios hayan superado

el rol de meros consumidores para convertirse en prosumidores24

, 0 productores y
distribuidores de informacion.
El fenomeno Peer-to-Peer (P2P o de igual a igual) parece ser el resultado de la

tendencia colaborativa humana, de ofrecerse ayuda mutua, multiplicada por las
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herramientas tecnologicas actuales. No solo se trata de compartir bienes culturales

PZS

(musica, peliculas, libros...), las multiples formas de P2 incluyen también

conocimientos y recursos personales de todo tipo. Personas que comparten
informacion®®, a través de formas de periodismo ciudadano o de ayudas especializadas
en forums; personas que ofrecen créditos personales (crowfunding o micromecenazgo) o
para proyectos sociales o empresariales; que comparten coches, alojamientos para
turismo...; formas de crowdsourcing que cooperan para crear software libre (como
Linux o Firefox, en competencia con las compaiiias gigantes), enciclopedias completas y
multilinglies (wikipedia)...

Pensemos, por decir algo, en una red que ofrece a sus miembros ayuda practica
inmediata sobre localidades. Yo ofrezco ayuda de la mia, que conozco bien (direcciones,
restaurantes, hoteles, fiestas...) y a cambio puedo pedir ayuda a vecinos de otras
localidades, si lo necesito. En la red, como concluye Clay Shirky, de la Universidad de
Nueva York, en Us Now, todo el mundo es valorado. En el ejemplo anterior, todos
tenemos conocimiento practico de nuestra localidad que puede ser de gran utilidad a un
forastero despistado. Y, ademas, el precio de ofrecer ayuda es mucho menor de lo que
podras obtener: enseniards menos de lo que podrads aprender.

Pero ante esas posibilidades enormes ;qué hacemos realmente? Para responder esta
pregunta conviene saber qué hacen los jovenes, porque seguramente parte de esas
practicas se extenderan en breve al conjunto de la poblacion.

Digital Youth Research®’ es un estudio etnografico de tres afios de duracion. Finalizo
en 2008, financiado por la Fundacion John D. y Catherne T. MacArthur, fue

desarrollado por investigadores de universidades californianas, con el fin de explorar
como los jovenes utilizan los medios digitales, especialmente en los Estados Unidos?®.
Tal como sostiene su investigadora principal, Mizuko Ito, se trata de un trabajo tnico en
su amplitudzg.

Los resultados explican por qué el uso intensivo de las tecnologias digitales que hacen
los jovenes, y que preocupa a muchos adultos, es tan absorbente e importante para ellos.
El mundo digital crea nuevas oportunidades para enfrentarse a las normas sociales,
explorar intereses, desarrollar habilidades técnicas y experimentar nuevas formas de auto-
expresion.

La mayoria de los jovenes utilizan internet, impulsados por la amistad, con el objetivo
principal de mantener un vinculo permanente con personas de su entorno social
(compaiieros de escuela, de deporte...), con los que ya tienen contacto presencial. Las
redes sociales (tipo Facebook o MySpace) sirven sobre todo como distraccion y para
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negociar cuestiones de estatus o pertenencia con compaiieros del entorno local. Tanto en
estos espacios, como los propiamente comunicativos (tipo twitter o wassap), para los
jovenes, los adultos no son bienvenidos.

Pero un nimero menor de jovenes utiliza la red, también, movidos —no por la
amistad- sino por intereses propios, indagando mas alla de la informacion a la que tienen
acceso a través de la escuela o de su comunidad local. Pueden empezar por una
busqueda en Google o consultando salas de chat para aprender mas sobre sus crecientes
intereses. A través del ensayo-error, los jovenes afladen a su repertorio nuevas
habilidades con los medios, como por ejemplo utilizar un video o personalizar juegos o
paginas personales. Los adolescentes comparten sus creaciones y reciben respuesta de
otros que estdn conectados. Con su inmediatez y amplitud de informacion, el mundo
digital reduce las barreras que solian acompafiar al aprendizaje autonomo y lo situa,
claramente, en el marco del aprendizaje entre iguales.

Este tipo de participacion, alentada por los propios intereses, ofrece oportunidades de
aprender gracias al intercambio de informacion y de apoyo que se recibe a través del
feedback de los iguales. Pero muchos jovenes van aun mas alla, obsesiondndose y
sumergiéndose de lleno en algin tema o habilidad especifica. Esta actividad de geek*” no
comporta aislamiento social, como se puede pensar de entrada. Al contrario, da pie a la
socializacion y al compromiso, dentro de los grupos especializados, que pueden agrupar
tanto jovenes como adultos, de cualquier lugar del mundo.

En esas comunidades de practica, el prestigio y la autoridad se logran a partir del
conocimiento aportado. Estas practicas, basadas en la construccidn autébnoma de
conocimiento, el feedback de los iguales, el reconocimiento y la reputacion para ofrecer
feedback valorado por los demas, constituyen un marco claro de aprensefar.

Veamos algunas situaciones que pueden valernos de ilustracion, donde muchos
jovenes:

* Crean recursos de aprendizaje en la red, y aprenden para ello, anticipando
demandas de otros. Bajo el riesgo de que no sean jamas utilizados, o que lo sean de
forma escasa, y a cambio de un simple comentario de gratitud. Por ejemplo, los
tutoriales de como tocar una cancién determinada’!.

* Resuelven problemas planteados por otras personas en forums, tematicos o
especificos, con el fin de ofrecer ayuda potencial; podriamos decir que aprenden
para explicar, y en algunos casos interactian con el mismo demandante o con las

respuestas de otros informantes, es decir, aprenden explicando>>.

73



* Se agrupan en sitios online, donde trabajando de forma cooperativa, comparten y
crean nuevo conocimiento. Es el conocido caso de wikipedia33, por ejemplo, donde
los participantes construyen conocimiento, aportando informacion y ofreciendo
retroalimentacion sobre las aportaciones de los demas. O bien, de sitios que atienden
a juegos especificos, clanes y series mediaticas y que estan proliferando en internet.
En algunas ocasiones, el trabajo apasionado y cooperativo de sus participantes
compite con estructuras comerciales de referencia, como en el caso del desarrollo
del software libre*.

Todas estas formas de aprendizaje se basan en las redes de compafieros, verdadero
motor de aprendizaje, y se caracterizan por su reciprocidad: los participantes sienten que
pueden producir conocimientos y cultura, al igual que evaluarla. En estos contextos, al
contrario de las participaciones impulsadas por la amistad, los adultos pueden participar y
son vistos —a diferencia de los profesores de los contextos formales- como unos
compafieros mas (no como personas con autoridad sobre ellos), en algunos casos mas
experimentados.

La participacion de los jovenes en el mundo digital estd generando una brecha no sélo
entre generaciones —Como recogimos en paginas anteriores-, sino sobre todo entre lo que
los jovenes hacen en su tiempo libre y lo que hacen en las escuelas o en los espacios de
ensefianza formal. La utilizacion intensiva de las tecnologias de la informacién y del
conocimiento no sélo nos esta formateando el cerebro, como también lo hicieron
tecnologias anteriores -como la escritura, los mapas o el reloj-, mejorado nuestra
capacidad multitarea, seguramente en detrimento de la capacidad para pensar
profundamente y de forma lineal, como haciamos antes’ y como es valorado en la
escuela. Sino que, ademas, internet esta cambiando la forma en que aprendemos.

ALGUNAS LECCIONES DEL APRENDIZAJE INFORMAL

Hemos constatado que existe una brecha entre las formas de aprendizaje informales —
incentivadas hoy por las tecnologias digitales- y las que proponemos desde las
instituciones que constituyen los espacios formales. Y que las primeras, no s6lo son mas
efectivas, sino que ademas configuran formas de pensar y aprender a menudo distintas y
contrapuestas a las que tradicionalmente ha propuesto la escuela.

(Como podemos disminuir esa brecha? ;Como podemos complementar ambas formas
de aprender para evitar, al menos, que estén en contraposicion o en universos separados?
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En primer lugar, parece necesario que las escuelas cuenten con tecnologias que las
conecten al mundo digital. Pero la aproximacion no pasa por inundar los centros
escolares de ordenadores u otros artilugios confiando que su mera presencia aproximara
ambos campos. La practica sobre la introduccion de libros de texto digitales (a menudo
simples pdf de las versiones en papel), pizarras interactivas u ordenadores portatiles
individuales no ha producido per se grandes cambios en qué y cémo se ensefia>®.

Tal como sostienen Monimo, Sigalés y Meneses, profesores de la Universitat Oberta
de Catalunya37, las tecnologias digitales no son el principal factor de la innovacion y de
las nuevas formas de organizar las practicas educativas en la sociedad red, sino un
instrumento necesario para llevar a cabo las transformaciones que la educacion
escolar necesita para responder a las nuevas demandas sociales.

En ese sentido, siguiendo a los autores, la introduccion de dichas tecnologias deberia ir
acompafiada de tres retos: hacer mas eficientes y productivos los procesos de ensefianza
y aprendizaje; cambiar las formas de mediacion, obligando a repensar los procedimientos
de ensefianza; y replantear los propios objetivos de la educacion.

En consecuencia, no se trata tanto de la introduccion de las tecnologias digitales, como
de los cambios profundos en las aulas y los centros para acercarlos a formas eficaces de
ensefiar y aprender, algunos de cuyos componentes se encuentran bien representados en
el aprendizaje informal. Por ejemplo, cuando el psicologo de la educacion Carles
Monereo®® propone las orientaciones que debemos tener en mente en la utilizacion de
practicas edumaticas, muchas de ellas transcienden la mera tecnologia y son portadoras
de potentes guias para la mejora de la practica escolar. Vedmoslas muy sintetizadas:

* Los objetivos educativos deben orientar la introduccion de las Tecnologias de la
Informacion y el Conocimiento (TIC) y no al revés.

* La ensefianza presencial es insustituible, por lo que debemos aproximarnos a un
modelo bimodal.

* La utilizacion de las TIC debe ser coherente con la concepcion de ensefar y
aprender, actuando en el proceso de negociacion de significados mas que de
transmision de “verdades”.

* Priorizar competencias sociocognitivas, a través de la interdisciplinariedad,
resolucion de problemas y proyectos que permiten las TIC.

» Favorecer la participacion activa y colaborativa, a partir de planear situaciones de
aprendizaje entre iguales.

» Estimular la resolucion de problemas motivantes y auténticos.

75



» Establecer un sistema eficaz y diverso de apoyo y andamiaje, identificando
dificultades y ofreciendo instrumentos de facil acceso a través de internet.

» Mejorar la ensefianza analizando progresos y dificultades.

* Evaluar primando la comprension y el aprendizaje significativo.

* QGarantizar el respeto a la diversidad y a la privacidad, especialmente en las
interacciones en la red.

Asi, pues, las TIC no son en si mismas herramientas de aprendizaje, sino que se
convierten en eso sOlo si son utilizadas para planificar y regular la actividad y los
procesos psicologicos propios y ajenos”. En este sentido, las TIC son instrumentos de
mediacion en la interaccion entre profesor y alumnos o entre los propios alumnos.

El psicologo Gordon Wells*’, cuando trata de formular las lineas maestras de los
cambios que debe emprender la educacion formal para superar la distancia con la
informal, ni tan siquiera hace referencia expresa a la tecnologia —que como decimos debe
estar supeditada a los objetivos de aprendizaje. Indica que la ensefianza en las escuelas e
instituciones formales debe estar orientada hacia la indagacion y a garantizar que los
temas y los retos que se proponen a los estudiantes estén conectados con sus intereses,
inclinaciones y experiencias. Que deben utilizarse précticas e instrumentos mediadores
potencialmente tutiles y reconocer la informacion y expertitud que se encuentra distribuida
entre los distintos miembros de la comunidad. Y, finalmente, crear entornos donde todo
ello se retina en una interaccion colaborativa®!.

En segundo lugar, tras incorporar las TIC, con el fin de que ayuden a promover
cambios educativos y faciliten la accesibilidad a mstrumentos mediadores utiles, parece
que es también ineludible que la escuela ensefie a participar. Educar la participacion*?.

El uso de las TIC, dentro y fuera de la escuela, debe ir acompafiado de la ensefianza y
el aprendizaje deliberado de las herramientas digitales y de las nuevas habilidades que

requiere. Asi, por ejemplo, la escucla debe ensefiar a leer en red*’

y, por lo tanto, a
desarrollar habilidades especificas de la lectura digital, como son la formulacion de los
objetivos de lectura (para qué buscamos la informacién); la utilizacion de los motores de
buisqueda (con sus opciones de afinacion y palabras clave); la navegacion por la red (con
estrategias para no perder el rumbo); y la evaluacion de la credibilidad de la informacion
consultada (reconocimiento de autoria y propdsitos).

En esta misma linea, cada vez es mas creciente la utilizacion por parte de los centros
educativos de Entornos Virtuales de Aprendizaje (Virtual Learning Environment) —como

la plataforma Moodle- que permiten que el docente y los estudiantes dispongan de una
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aula virtual que, con multiplicidad de recursos a su alcance (correo, forum, chats, wikis,
blogs, enlaces, archivos asociados...), completa el aula presencial.

En tercer lugar, debemos considerar que las paredes de las aulas ‘“caen” cuando
podemos conectarnos a la red. Desde la irrupcion de los medios de comunicacion,
especialmente la television, los profesores tuvimos que reconocer que no ¢éramos los
unicos depositarios del saber. Lo cual tuvo efectos positivos, no sélo por la incorporacion
de los videos o apoyos audiovisuales en las aulas, sino sobre todo por el reconocimiento
mismo de la pérdida de ese monopolio y, en consecuencia, en muchos casos, la apertura
de las aulas a personas expertas del entorno (familias, miembros de la comunidad...) o
las visitas a €l.

Hoy las aulas estd potencialmente conectadas con “ahi fuera”, a través de la red. Lo
cual permite, no so6lo la recepcion y uso de multitud de recursos e instrumentos en las
clases, sino también como hemos venido destacando, las posibilidades de aprender
ensefiando a otras personas que se encuentran fuera de ellas. En el proximo capitulo
veremos algunos ejemplos.

Por ultimo, el intento de superacion de la brecha entre lo nformal y lo formal ha
permitido ensayar iniciativas a caballo entre ambos espacios que construyen puentes o
areas de interseccion. Por ejemplo, una de las propuestas que borra las fronteras entre el
aprendizaje formal e informal, entre el aula y el ocio, son los llamados Entornos
Personales de Aprendizaje o EPA o (Personal Learning Environments)**. Estos entornos
estan configurados por las herramientas, contenidos y personas que forman parte de
nuestra red social de intereses de aprendizaje y de crecimiento personal.

Construir el EPA de uno mismo significa definir nuestros intereses y seleccionar
nuestras fuentes de informacion, de interaccion y de construccidn conjunta de
conocimiento. Estos entornos tecnologicos se basan en la ubicuidad (podemos aprender
en cualquier momento), en la metacognicion (tomando conciencia y reflexionado sobre
nuestros aprendizajes), la creatividad (combinando los aprendizajes) y el
empoderamiento (autoregulando el propio aprendizaje)*>.

Podemos encontrar otras ideas prometedoras de ese cambio*®, que diluyen la barrera
entre aprendizaje formal e informal y que se basan en el aprendizaje entre iguales y la
oportunidad de aprender ensefiando a otros.

Universidad entre iguales

Basada en la idea del Peer to Peer o P2P (intercambio libre y gratuito de contenidos

en la red), en el 2009 fue creada la P2PU, Peer to Peer Universily47, con el lema
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“Aprendizaje para todos, entre todos y sobre casi cualquier cosa”. Se trata de un
proyecto de educacion abierta que busca organizar el aprendizaje fuera de los muros de
las instituciones tradicionales, utilizando la red y la autoorganizacion. La universidad esta
compuesta por la comunidad (espacio de comunicacidn sobre el proyecto), cursos
(espacios para compartir conocimientos con otros), escuelas (grupos de discusion de
tematicas especificas) y espacios de feedback (donde se opina y evalian las propuestas y
los cursos).

Como en cualquier sistema P2P, los participantes son voluntarios*®. Los docentes son
concebidos como lideres o facilitadores, sin requerimientos curriculares previos, bajo la
premisa de que todos podemos ensefar algo. De hecho, tanto en relacion a los cursos
como a los grupos de discusion, se invita abiertamente a participar en ellos, o bien a
sugerir temas para crear otros nuevos, o codisefiarlos con los facilitadores existentes o
proponer uno nuevo como facilitador.

En la valoracion del grupo de educacion se resalta, como hecho positivo, que en
muchos cursos los participantes tanto estudiantes como docentes proceden de
instituciones formales. Los cursos son evaluados por los participantes, que son quienes
ofrecen al facilitador oportunidades de aprendizaje sobre lo que ¢l mismo ensefia.

Banco Comun de Conocimientos

Un ejemplo de como desde la practica y la accion se puede exportar el modelo P2P a
los espacios no digitales es el Banco Comun de Conocimientos (BCC)*°, un proyecto

iniciado por Platoniq®’, en el 2006, como un laboratorio de educacion mutua de
ciudadano a ciudadano, o de igual a igual.

El Banco Comun de Conocimientos adapta las técnicas de las redes de intercambio de
archivos y las estrategias del movimiento del software libre a un nuevo concepto de
educacion y organizacion social peer-to-peer, en el cual la informacion se fragmenta y se
distribuye a lo largo de una red de voluntarios, “accionistas y donantes™".

La participacion en BCC es abierta. Se puede formar parte de la organizacion y ser un
Colaborador, o generar ofertas y demandas de conocimientos y convertirse en Experto o
Donante. La propuesta trata de hacer emerger tanto los conocimientos de que disponen
las personas y pueden compartir (donantes), como las necesidades de aprendizaje que
tienen (demandas). Los encuentros presenciales permiten poner en contacto ambos,
creando espacios de intercambio de conocimiento>”, entendido este como bien comtn. El
BCC propone distintos formatos de ensefianza y aprendizaje:
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Demos: se da informacion sobre como hacer algo, siguiendo unos pasos
determinados. Este formato genera un manual. Responde a la pregunta ;Cémo se
hace...? Por ejemplo: ;Como hacer pan? ;Cémo montar un servidor?

» Teoria para llevar: se exponen un conjunto de interpretaciones sobre un concepto o
tema que ayuden a entenderlo en su contexto. Puede tener o no aplicacion practica.
Responde a la pregunta ;Qué es...? Por ejemplo ;Qué es el capitalismo cognitivo?
(Qué son los derechos de propiedad intelectual?

» Experiencias: explicaciones de procesos y acontecimientos vividos de los que se ha
aprendido. Su transmisiéon puede ser util o inspiradora para otras personas y
contextos. Responde a las preguntas ;Coémo resolvi o vivi esa situacion? Por
ejemplo: ;Como nos defendimos ante una situacion de mobbing inmobiliario?
(Como denunciamos una antena de telefonia movil ilegal?

* Microtalleres: actividades de co-aprendizaje, donde los participantes trabajan en
una tarea comun propuesta por un experto. Por ejemplo: un taller de tunning de
bicicletas.

* Retos: desafios donde se prueban y miden los conocimientos, habilidades o
destrezas de expertos y aficionados. Por ejemplo: armar un ordenador en piezas en
el menor tiempo posible.

» Juegos: actividades ladicas no competitivas donde se experimenta con nuevas
formas de produccion, aprendizaje y participacion de igual a igual. Con propuestas
como: ;/Qué podemos aprender de un concurso de TV para gestionar tomas de
decisiones colectivas? ;Como entender diferentes efectos de la produccion y
distribucidn colectiva en la red, utilizando solo material de oficina?

Los intercambios de conocimientos se graban para publicarse en Internet y ademas
invitan y apoyan la realizacion de cépsulas, que son videos de 10’ que sintetizan lo que se
propone aprender y que quedan a disposicion del banco, sujetas a una licencia copyleft.

En el acercamiento entre aprendizaje formal e informal, en este caso con una idea de
transportar las formas de compartir y construir conocimiento conjunto en la red (a través
de lo que los impulsores del proyecto denominan analogizar lo digital), el BCC se ha
llevado también a la practica en centros escolares™, lo que ha dado lugar a experiencias
de educacion expandida, donde los alumnos aprenden ensefiandose unos a otros.

Aprendizaje servicio

Si las propuestas anteriores acercan el aprendizaje formal e informal desde el segundo,
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en el caso del aprendizaje servicio (ApS)>* la iniciativa proviene del sistema educativo.
Se trata de una propuesta, con un fuerte arraigo en muchos paises iberoamericanos™,
que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad, en un unico
proyecto, complejo y bien articulado, en el que los participantes se forman trabajando
sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo. El aprendizaje servicio

es, pues, un proyecto educativo con utilidad social.

3% incluyen propuestas muy variadas, a través de las cuales

Las numerosas experiencias
nifios y jovenes aprenden competencias basicas y contenidos curriculares ofreciendo un
servicio voluntario en la comunidad. Por ejemplo, proyectos de recuperacion del
patrimonio, cultural y natural; de transmitir contenidos a través de medios de
comunicacion locales; de mejorar la sostenibilidad o de implementacion de iniciativas
solidarias.

En muchos de estos proyectos el principio de aprender ensefiando, si bien no suele
explicitarse en estos términos, se encuentra bien presente. Por ejemplo, Alvaro Ataz, un
alumno participante, en la Red Espafiola de Aprendizaje Servicio, lo testimonia asi:
«Ensefiamos informatica a personas mayores que no tenian ni idea. Tuvimos que
preparar las clases, superar los nervios al principio, relacionarnos con personas que

podrian ser nuestros abuelos. Ademas, la experiencia de ensenarles nos hizo comprender

como se sienten los profesores»” .

En otros, sin embargo, el aprendizaje servicio se emplea deliberadamente para
asegurar el aprendizaje de los estudiantes que lo prestan, como por ejemplo estudiantes
de medicina norteamericanos que aprenden anatomia ensefiando a la comunidad>®.

Deberemos estar atentos a estas y a muchas otras interesantes iniciativas que se van
abriendo paso, como Shibuya University Network®, que propone una universidad
vinculada al aprendizaje a lo largo de la vida, donde las personas aprenden unas de otras,
desde cualquier lugar de la comunidad.

Seoskoskokok

NOTAS*

1 http://jungdok wan-taek wondo.blogspot.com.es/2011/10/learning-by-teaching.html
2 Ascaso, M. (2013). Reduvolution. Hacer la revolucion en la educacién. Barcelona: Paidds.

3 Gonzélez, A.; Fabrellas, N.: Agramunt, M.; Rodriguez, E. y Grifell, E. (2008). De paciente pasivo a paciente
activo. Programa Paciente Experto del Institut Catala de la Salut. Revista de Innovacién Sanitaria y Atencion
Integrada. Consultado en linea: http://pub.bsalut.net

80


http://jungdokwan-taekwondo.blogspot.com.es/2011/10/learning-by-teaching.html
http://pub.bsalut.net

4 La evaluacion del programa se realiza a partir de encuestas de conocimientos, habitos y estilos de vida,
autocuidado y calidad de vida, asi como la utilizacién de servicios con respecto a visitas a la Atencién Primaria,
urgencias e ingresos hospitalarios comparando un afio antes del inicio intervencién con un afio después.

5 Gonzalez, A. La experiencia de Catalufia 5 afios en el Programa Paciente Experto Catalunya®. Ponencia V
Congreso Nacional de Atencion Sanitaria al Paciente Cronico [edicidn online] 2013. Accesible en URL:
http://v.congresocronicos.org/documentos/ponencias/experiencia-catalunya-paciente-experto.pdf.

6 http://www.vxl.cat

7 http://www20.gencat.cat/portal/site/Llengcat

8 http://www.provinz.bz.it/italian-culture/languages/1794.asp

? https://www.youtube.com/watch?v=BUibsiZmwGo

10 http://www20.gencat.cat/docs/Llengcat/Documents/Altres/Arxius/best_en(1).pdf

11 http://www.eapn.es/videos.php?v=87

12 Blunt, R. (2003). Communities at the Speed of Business. Nueva York: i{Universe, Inc.

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

14 Mayo, A. y Lank, E. (2003). Las organizaciones que aprenden. Barcelona: Gestion 2000.

IS Dilts, R. (2003). Coaching. Herramientas para el cambio. Barcelona: Urano.

16 Soler, R. (2003). Mentoring. Estrategia de desarollo de Recursos Humanos. Barcelona: Gestion 2000.

17 Nonaka, I. y Takeuchi, H. (1995). The Knowledge-creating Company. Nueva York: Oxford University
Press.

18 Eraut, M. (2000). Op. Cit.

19 Cortese, C. (2005). Op. Cit.

20 http://www.fastcompany.com/44814/inside-intels-mentoring-movement

21 Esta caracteristica de poder demandar y recibir apoyo de forma inmediata esta muy vinculada con la
necesidad de que la formacién responda a necesidades auténticas y se desarrolle sobre problemas reales y
practicos.

22 Es preciso hacer notar que dejar en manos del mentorado la direccién de la relacién (contenidos y
metodologia), no sdlo va a repercutir en la motivacion del mentorado y en la efectividad de la ayuda pedagogica
que reciba, sino que, sobre todo, va a generar retos en el mentor que lo van a llevar a experiencias de aprendizaje
para ¢l mismo.

23 Reig, D. (2012). Educacién social autbnoma abierta. En DD.AA. Educacién Expandida. Sevilla: Zemos 98.
http://publicaciones.zemos98.org/

24 Este término parece que empezo a utilizarse profusamente a raiz de la crisis econdémica argentina, donde en
las redes de trueque, las personas actuaban como productores y consumidores a la vez.

25 La pelicula Us Now, dirigida por Ivo Gormley (Banyak Films) ofrece muchos de estos ejemplos de
colaboracion en la red. http://watch.usnowfilm.com/

26 De entre los términos mas utilizados en las busquedas de Google durante el afio 2013,
(http://www.google.com/trends/topcharts) aparecen en lugar preferente las preguntas de Como... (pagar
Whatsapp, hacer fofuchas, funciona Line, ahorrar luz, instalar Vshare, ganar a apalabrados...), que nos llevan a
tutoriales realizados por personas para ensefiar conocimientos que dan respuesta a dichos interrogantes.

27 Kids’ Informal Learning with Digital Media: An Ethnographic Investigation of Innovative Knowledge
Cultures http://digitalyouth.ischool.berkeley.edu/

28 En Catalunya existe también un trabajo excelente, mas centrado en el uso de internet por parte de los
docentes y centros de ensefianza obligatoria, al que haremos referencia mas adelante. Monimé, J. M.; Sigalés, C.
y Meneses, J. (2008). La escuela en la sociedad red. Internet en la educacion primaria y secundaria. Barcelona:
Ariel.

81


http://v.congresocronicos.org/documentos/ponencias/experiencia-catalunya-paciente-experto.pdf
http://www.vxl.cat
http://www20.gencat.cat/portal/site/Llengcat
http://www.provinz.bz.it/italian-culture/languages/1794.asp
https://www.youtube.com/watch?v=BUibsiZmwGo
http://www20.gencat.cat/docs/Llengcat/Documents/Altres/Arxius/best_en(1).pdf
http://www.eapn.es/videos.php?v=87
http://www.fastcompany.com/44814/inside-intels-mentoring-movement
http://publicaciones.zemos98.org/
http://watch.usnowfilm.com/
http://www.google.com/trends/topcharts
http://digitalyouth.ischool.berkeley.edu/

29 El trabajo comprende 23 estudios de caso, con mas de 800 entrevistas a jovenes y 5000 horas de
observacion online. Ito, M. (2012). Vivir y aprender con los medios: resumen de las conclusiones del Proyecto
Digital Youth. En DD.AA. Educacion Expandida. Sevilla: Zemos 98. http://publicaciones.zemos98.org/

30 El término geek, utilizado en estos medios, significa freaky de los ordenadores, persona con conocimientos
muy avanzados en el uso y desarrollo de tecnologia digital.

31 S6lo es necesario poner el término tutorial en Youtube, por ejemplo, para encontrar decenas de miles de
videos realizados y subidos por personas con el d&nimo de ayudar potencialmente a otras en algin tema en
particular. Existen, ademds, aplicaciones comerciales para crear facilmente tutoriales, por ejemplo:
http://www.showme.com/

32 Basta teclear un tema que nos interesa o formular una pregunta que tengamos en el apartado de Google
reservado a foros de debate para tener una lista de espacios donde se discute sobre dichas cuestiones. Por
ejemplo, aqui tenemos un foro de consultas de traduccion http://forum.wordreference.com/showthread.php?
t=1665979

33 A veces, tendemos a ver Wikipedia, en sus multiples idiomas, como un recurso informativo, pues asi lo
tendemos a usar. Pero deberiamos entenderlo aqui como la construccién colaborativa de conocimiento,
ofreciendo posibilidades de mejorar lo que se sabe para ensefiarlo a otros. Mi hija, adolescente, hace afios que
participa en la creacién de entradas, como también lo hacen centros escolares que toman dicho reto como una
oportunidad para aprender ensefiando. http://es.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Portada

34 Mizuko Ito investigd las practicas de subtituladores aficionados (fansubbers), dedicados a traducir y
subtitular animes que luego difunden por internet. Los equipos (compuestos por traductores, editores, cajistas,
codificadores, controladores de calidad y distribuidores) trabajan de forma mas rdpida y efectiva que las propias
industrias profesionales y son capaces de distribuir la subtitulacion de un episodio a menos de 24 horas de su
estreno en Japon. Todo ello, sin mas recompensa que su difusion y del trabajo de un equipo unido en foros y
chats.

35 Nicholas Carr ha recogido, en un formato divulgativo y de lectura muy recomendable, evidencias de cémo
internet estd cambiando nuestros cerebros y nuestras maneras de pensar. El autor alerta, en una polémica que no
podemos abordar aqui, que la red estd desarrollando habilidades cognitivas de bajo nivel (coordinacion viso-
manual, respuesta refleja, procesamiento visual...), capacidad multitarea (localizacion, clasificacion y evaluacion
rapida) a través de una atencién multiple. Todo ello configura una inteligencia diferente, donde la capacidad de
dominio de la atencién y de la memoria a largo plazo, propiamente humanas, son confiadas a la maquina. Lo que
podria hacer pensar que cuanto mas inteligentes sean los ordenadores, menos lo seremos nosotros. Carr, N.
(2011). Superficiales. ; Qué esta haciendo Internet con nuestras mentes? Madrid: Taurus.

36 Marin, J.; Barlam, R. y Oliveres, C. (2011). Enseiiar en la sociedad del conocimiento. Reflexiones desde el
pupitre. Barcelona: Horsori.

37 Monimo, J. M.; Sigalés, C. y Meneses, J. (2008). Op. Cit.

38 Monereo, C. (coord.); Badia, A.; Domeénech, M.; Escofet, A.; Fuentes, M. Rodriguez, J. L.; Tirado, F. J. y
Vayreda, A. (2005). Internet y competencias bdsicas. Aprender a colaborar, a comunicarse, a participar, a
aprender: Barcelona: Grao.

39 Coll, C. y Monereo, C. (2008). Psicologia de la Educacién Virtual. Madrid: Morata.

40 Wells, G. (1999). Op. Cit.

41 Vale la pena reconocer como estas guias que se proponen para mejorar la educacion constituyen las formas
de aprendizaje que los jovenes han parecido descubrir en su aprendizaje informal orientado a sus intereses; y que,
por lo visto, no han encontrado en sus escuelas.

42 Reig, D. (2012). Op. Cit.

43 Cassany. D. (2011). En_linia. Llegir i escriure a la xarxa. Barcelona: Grad.

44 Adell, J. y Castafieda, L. (2010). Los Entornos Personales de Aprendizaje (PLEs): una nueva manera de
entender el aprendizaje. En M. Roig y A. R. Fiorucci (ed). Claves para la investigacion en innovacion y calidad
educativas. Alcoy: Marfil.

82


http://publicaciones.zemos98.org/
http://www.showme.com/
http://forum.wordreference.com/showthread.php?t=1665979
http://es.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Portada

45 Jubany, J. (2012). Connecta 't per aprendre. Aprenentatge social i personalitzat. Barcelona: Rosa Sensat.

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

47 https://p2pu.org/en/

48 Aunque los voluntarios son quienes sostienen la P2PU, reciben donaciones de las fundaciones Hewlett y
Shuttleworth. La Universidad de California en Irving les ha incubado como organizacién y ofrecido ayuda
administrativa y legal.

49 http://www.bancocomun.org/

50 http://www.youcoop.org/

ST Pyede verse un video resumen en: http:/www.youtube.com/watch?v=W3OF ztAj7c

52 El nombre de Banco recoge, sin duda, la tradicion y experiencia de otras iniciativas basadas en el trueque o
en los LETS (Local Exchange Trading System o sistema de intercambio local), que han trascendido los
intercambios de objetos, dando lugar a experiencias como el conocido Banco de Tiempo. Estas practicas se basan
en los principios de reciprocidad, confianza y ayuda mutua.

53 Puede verse un interesante video que recoge la practica del BCC en el Instituto Antonio Dominguez Ortiz,
de Sevilla. http://www.zemos98.org/eduex/spip.php?article133

54 AA.VV. (2009). Aprendizaje servicio (ApS). Educacion y compromiso civico. Barcelona: Grao.
55 Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario. http://www.clayss.org.ar/

56 Se puede encontrar un banco muy rico de experiencias, con descripciones detalladas y formas de contacto,
en el Centro Promotor de Aprendizaje Servicio de Catalunya. http://www.aprenentatgeservei.cat

S7 http://redaps.wordpress.com/que-es-el-aps/

58 Montante, J. M.; Nazar, N. y Bee, M. (2013). Learning by teaching: service learning in anatomy. Journal
Online by The Federation of American Societies for Experimental Biology, 27, 961.4.

59 http://www.shibuya-univ.net/english/

*Todas las consultas a paginas web de este capitulo se han hecho a fecha 11 de abril de
2014.
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S

Aprender enseiiando en la educacion
formal

Si lo pensamos un momento, la mejor forma de aprender algo es ensenarlo.
Entonces, jpor qué no podemos tener estudiantes que les enserien a sus comparieros?
;Como construir un contexto para que eso sea posible?

JOHN SEELY BROWN'

En los capitulos anteriores hemos visto coémo ensefiar es una actividad
especificamente humana y que entrafia mas complejidad que el mismo proceso de
aprendizaje. Hemos conocido evidencias de como enseiar a otros puede ser un buen
mecanismo de aprendizaje para quien ensefa, especialmente cuando el proceso de
ensefianza tiene lugar en contextos bidireccionales. Ademas hemos 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
aprensenar.

En este capitulo nos vamos a centrar en como la ensefianza formal —desarrollada
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 aprensefiar, ofreciendo oportunidades a sus estudiantes para que
aprendan enseflando 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 iniciativas; y después,
presentaremos ejemplos de practicas de educacion formal que contienen el principio de
aprensenar.

En realidad, hay muchas iniciativas en este sentido aunque, como se vera, 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

84



deliberadamente. Presentaremos ejemplos de esas experiencias con el animo de ilustrar
las iniciativas y ofrecer ideas practicas para los docentes. Pero, desde luego, los
ejemplos no son mas que eso, y el lector sabrd encontrar otros similares, y seguramente
mas ricos en su realidad cercana.

Quizé esté de mas resaltar que las practicas de aprensefiar deben complementar y
enriquecer las formas de ensefiar en las instituciones educativas, en ningin caso
suplantarlas. Queda claro que de ningiin modo se conciben escuelas donde los alumnos
aprendan exclusivamente de sus compafieros. Pero si se defendera que la introduccion
sistematica de ese tipo de practicas enriquece la calidad educativa del alumnado y
permite que el profesor desarrolle, a través de su implementacion, un nuevo rol, mas

cercano al de facilitador y organizador de las interacciones y aprendizajes entre iguales.

UNA EDUCACION FORMAL EN CAMBIO

Tal como hemos visto en paginas precedentes, los cambios sociales han generado una
gran presion en los sistemas educativos para retarlos a responder a las nuevas
necesidades que nuestros tiempos les demandan. A menudo nos preguntamos si podemos
educar a los jovenes 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 educacion, donde la escuela preparaba 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 profesorado 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 participacion activa y el trabajo autonomo.

En estos procesos de cambio en los sistemas educativos en los ultimos afos, han
emergido muchos elementos, en cuanto a los fines y las formas de la ensefianza, 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 torno 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 extrafio que
la cooperacion 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 més y lo conciba no so6lo como una competencia necesaria de sus empleados,
sino también como un mecanismo de desarrollo inter-empresarial’.

* La cooperacion desarrolla habilidades y actitudes necesarias para la sociedad
democratica. El trabajo en equipo permite poner en juego habilidades y actitudes en
situaciones reales y desarrollar destrezas interpersonales y cognitivas utiles para la
argumentacion de las propias ideas, la escucha atenta de los puntos de vista de los
otros, la resolucion de conflictos a través de la negociacion y la asuncion de
acuerdos compartidos®. En esta linea, por ejemplo, el aprendizaje cooperativo es
visto como un recurso eficaz para la educacion intercultural’ y una competencia
necesaria para la creacion de colectivos de transformacion social'”.

* La cooperacion es un motor de aprendizaje significativo. Tal como ya hemos
visto, las interacciones con otros permiten crear situaciones Optimas para la
aparicion del conflicto sociocognitivo (sostenido por los seguidores de las teorias de
Piaget) y son necesarias para la actuacion mediadora (en términos de la teoria de
Vygotsky y sus continuadores). El aprendizaje no es un logro individual, sino maés
bien es el producto de la actividad social con otros miembros mas expertos que
ofrecen ayudas que permiten al aprendiz convertirse en un participante cada vez
mas competente y autdnomo'!. 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
calidad para todos. Permite utilizar pedagogicamente las diferencias de
conocimientos 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 habilidades para que los
estudiantes actien como mediadores en la construccion del conocimiento de sus
compaiieros!®. Tal como veremos en las técnicas y métodos de aprendizaje
cooperativo que se recogen en este capitulo.
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El valor instructivo de las interacciones entre iguales

Es bien sabido que la ensefianza tradicional consideraba que las interacciones entre los
alumnos no tenian valor educativo, por eso trataba de minimizarlas, cuando no
suprimirlas'®. Las interacciones valiosas, en ese punto de vista, eran las que iban del
profesor a los alumnos. Por eso la organizacion social de la clase era de forma radial,
estableciendo las interacciones de aprendizaje exclusivamente entre profesor y alumno.
Esta practica, muy presente todavia en muchas 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
proporcion de ayuda pedagogica 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 sensacion de
frustracion, por no poder ajustar la ayuda pedagogica a cada uno de ellos.

Los conocimientos provenientes de las ciencias de la educacion y del conocimiento del
profesorado estdn cambiando dicha situacion micial 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
interaccion 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 solo 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, entendidas
como comunidades, donde se promueve deliberadamente la ayuda entre iguales y donde
se ensefia a los alumnos a desarrollar habilidades sociales relativas a ofrecer y recibir
ayudas!”. Asi, en muchas aulas se promueve la ayuda mutua a través de Classroom
Classifieds o pequenos anuncios donde los alumnos comunican qué pueden ensefiar
(multiplicar, gimnasia ritmica, lenguaje de signos, saltar a la comba, jugar al ajedrez,
tocar el violin...) y en qué necesitan ayuda (mejorar la lectura, utilizar un programa
informatico, inglés...). Los alumnos también pueden elaborar sus propias Paginas
Amarillas, donde listan los conocimientos o habilidades que pueden compartir o ensefiar a
sus compaferos.

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
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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 autodeterminacion generalmente experimentada al solicitarla (la dependencia creada y
la dificultad de decidir sobre la ayuda misma).

Pero lo paradojico, 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 estd bien, pero a la vez experimentan una sensacion de pérdida de tiempo y
de oportunidades de aprendizaje propio, € incluso de imposicion de un compaifiero no
deseado.

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!”.

oimension | GPORQUENOSGUSTA | 2POR QUE oS DiscUSTA SER
Habilidad Reafirma la capacidad Implica deficiencia
Valor Reafirma valor Implica ser una carga
Posicion Reafirma superioridad Implica inferioridad
Obligacion | Por deber Por obligacién
Vulnerabilidad | Nos la oculta Nos la recuerda

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 (reconocer que
todos necesitamos ser ayudados); hacer las ayudas tan reciprocas como sea posible
(todos podemos ayudar y ser ayudados); y no forzar la amistad (ayudarse no es lo
mismo que ser amigos).

Sin duda, crear la conciencia en el alumno que ensefia que esa misma actividad 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 proposito expreso de que el que ayuda también aprenda®’.
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La estructuracion 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

21y que sithan a la interaccion dialogada

efectividad del aprendizaje entre alumnos
como la responsable de la negociacion de significados, cosa que permite la
autorregulacion compartida y los procesos de ayuda andamiada 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 caracteriza por la
disipacion de responsabilidades y por el hecho de que un alumno trabaje mucho, para
compensar -0 a veces para entorpecer- el trabajo de los demas. Es necesario que el
profesor estructure la interaccion dentro del grupo para estimular el surgimiento de la
cooperacion’?,

Para poder superar el simple trabajo de grupo, con las desventajas apuntadas, y
convertirlo en trabajo de equipo o cooperativo, el profesor debe organizar las
interacciones entre los miembros del equipo de forma que se cumplan los cinco principios
que propusieron los psicologos de la Universidad de Minnesota David y Roger
Johnson??, ampliamente aceptados por la comunidad cientifica’®. Repasémoslos
sintéticamente, puesto que ellos guiaran las actuaciones del profesor para promover el

trabajo en equipo.

1. Interdependencia positiva (Positive Interdependence). El éxito de cada miembro
esta unido al del resto del equipo, y viceversa. Se establece a través de objetivos de
equipo (aprender y asegurarse de que los demas miembros del grupo también
aprenden), reconocimiento grupal (el refuerzo no es individual, sino de equipo),
division de recursos (distribucion de la informacion y limitacion de materiales) y
roles complementarios.

2. Responsabilidad  individual  (Individual  Accountability —and  Personal
Responsability). Trata de evitar el principal inconveniente del trabajo en grupo: la
difusion de responsabilidades, que se plasma en el alumno que aporta poco o nada
(“efecto polizon”) o el alumno que realiza el trabajo de los demas (“free rider”).
Para garantizarla se puede recurrir a la evaluacion individual, la eleccion aleatoria del
portavoz o los informes personales de trabajo.
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Interacciones  positivas  (Promotive Interaction). Maximizacion de las

3. oportunidades de interaccion que permiten dindmicas 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 cooperacion (conocer y confiar en los demas,
comunicacion apropiada, aceptacion y apoyo a los demas y resolucion constructiva
de conflictos) han de ensefiarse deliberadamente para que puedan llevarse a la
practica.

5. Autorreflexion de grupo (Group Processing). Los miembros del equipo destinan 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 interaccion en el seno de los grupos,
convirtiéndolos en equipos, han surgido las llamadas estructuras cooperativas. Se trata
de disefos didacticos, unos mas complejos que otros, que siguiendo las condiciones
anteriores promueven la cooperacion a través de propuestas organizativas libres de
contenido. La rapidez con que se ha extendido la voluntad de llevar a la practica 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 meétodos y técnicas.
Entendemos por métodos estructuras complejas, mas sofisticadas, que suelen requerir
mas extension en el tiempo y formacion 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 formacion 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 Unica, sino que mas bien deberia hablarse en funcion 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
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A pesar de sus beneficios reconocidos y avalados por la investigaci(')nzs, la

introduccion del aprendizaje cooperativo en las aulas no es tarea sencilla. Existen
dificultades que deben ser tenidas en consideracion para vencerlas y poder incorporar
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 solo aprenden del profesor, sino también de las ayudas mutuas que se ofrecen, bajo
su planificacion y supervision.

Entre esas dificultades, algunos autores sefialan el individualismo arraigado entre el
alumnado, la falta de preparacion y apoyo del profesorado o la mentalidad 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 principales 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
estructurada (poca interdependencia o participacion individual); precipitarse en cambiar
los equipos antes de resolver los problemas; no ensefar 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 equipos con poca frecuencia; o
evaluar trabajos cooperativos complejos demasiado pronto.

Desde luego parece imprescindible que, proviniendo de una educacion
tradicionalmente fundamentada en el aprendizaje individual y competitivo, la inclusion
del aprendizaje entre iguales requiera no so6lo el reconocimiento de la cooperacion como
una competencia basica de todos los niveles educativos —como ya se ha hecho-, sino
también la toma de decisiones organizativas necesarias, empezando por las dificultades

fisicas del mobiliario y de los espacios> y acabando por la formacién del profesorado en

su uso y en sus implicaciones™.

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 concepcion en la cual el docente aporte ayudas y
organice las que pueden ofrecer los otros estudiantes, para que el alumno construya su
propio conocimiento. Se trata de que los docentes reconozcamos que los alumnos
pueden enseniar (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
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personas y la red, se trata ahora de compartir con nuestros alumnos el ultimo 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 pedagogica a disposicion del aprendizaje.

La emergencia de una nueva competencia: aprender a ensefiar

La utilizacion deliberada de situaciones basadas en que los estudiantes aprendan a
través de ensefiar a sus compaiieros 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.

Como veremos en las situaciones reales que se ejemplifican a continuacion, en
muchas de estas iniciativas los alumnos tutores reciben formacion inicial o adicional sobre
como realizar su rol, y especialmente como ensefiar; o en otros casos, los profesores les
ofrecen modelados para la instruccion y, en muchas ocasiones, técnicas o recursos
didacticos. Ademas los alumnos tutores suelen recibir feedback continuado, de los
tutorados o de los profesores, sobre su actuacion docente; y, finalmente, la calidad de la
ayuda pedagogica 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 aprensefiar y que reciben ademas
este tipo de apoyos, sin duda, estan aprendiendo a ensefiar. Si esta competencia fuera
reconocida, ¢ incluso evaluada (como ya lo es en muchas de las précticas que
comentaremos>*), nos encontrarfamos ante la emergencia de una nueva competencia
que, tal como hemos defendido a lo largo de estas pagmas, ayudaria a construir una
sociedad del conocimiento, sostenible y democratica, donde todos aprendemos de todos
(y todos ensefiamos a todos).

SITUACIONES FORMALES DE ESTUDIANTES QUE APRENDEN
ENSENANDO

Existe un universo rico y creciente de practicas escolares que incluyen el principio de
aprensefar, aunque no siempre este componente aparece explicitado por sus
protagonistas (profesores y estudiantes). A mi modo de ver, no existen practicas de
aprender ensefiando, como si de un método pedagogico se tratara. Si no mas bien se trata
de préacticas ricas —y complementarias con otras que utilizan los profesores- que incluyen
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dicho principio.
Veamos, pues, a continuacion ejemplos de situaciones en las que los profesores han
compartido con sus alumnos la capacidad de ensefiar, alentdndolos a que aprendan

ensefiando a sus compaﬁeros35.

Aprender elaborando materiales didacticos para que otros aprendan

Tal como hemos visto, en el Capitulo 3, una primera manera de aprenseiar 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 Santa Monica
(California), promueve que sus estudiantes aprendan elaborando videos tutoriales. Tal
como nos cuenta’®, ante un email de consulta de una alumna, empezo ¢l 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 explicacion —ese video tutorial- pasd a otros
alumnos que lo encontraron Util. Y pronto habilitaron un lugar web para colgar ése y
otros videos. En poco tiempo, tomando la estructura, sus estudiantes empezaron a
elaborar videos tutoriales. Ahora, esa web —llamada Mathtrain-tv>’- puede consultarse,
de forma que sus alumnos no sélo aprenden elaborando dichas explicaciones, sino que
ademads 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 mates”. Con un sistema
tecnologico relativamente sencillo y con software al alcance de todos, los estudiantes
tienen la oportunidad de aprender elaborando ese video de pocos minutos. El proceso de
realizacion 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 propdsito (al ser un producto
auténtico con audiencia real).

Todo ello incide, sin duda, en la motivacion. Mientras realizan los videos, el profesor
puede ver como los estudiantes reelaboran las ideas y ¢l mismo puede identificar las
dificultades de aprendizaje y las formas de abordarlas.

Aunque nos encontramos ante una practica de expectancy (los alumnos aprenden para
ensefar, pero en realidad no interactian con sus aprendices potenciales), la pagina web
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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 geografico mas proximo, en la Universidad de Leén’®, estudiantes de
diversas ingenierias elaboraron durante el curso 2007-08, un total de ocho videos, de un
méximo de diez minutos de duracion, sobre distintos contenidos de topografia. Los
videos, creados esta vez en equipo, fueron colgados en internet para ponerse a
disposicion de los estudiantes que necesiten aprender dichas contenidos; y son utilizados
en la actualidad.

La evaluacion de la experiencia reportd mejora de los estudiantes participantes
respecto a sus habilidades cognoscitivas, capacidades metodologicas (organizacion, toma
de decisiones y resolucion de problemas e imprevistos), destrezas tecnologicas (de
computacion, TIC y gerencia de informacion), y destrezas lingiiisticas (comunicacion
oral y escrita, empleo de lenguaje técnico con rigor). Ademas, detectaron mejoras en sus
habilidades criticas y autocriticas, de transmision de opiniones y destrezas sociales
relativas a la interaccion social y la cooperacion.

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 profesorado, es en la
universidad donde, sin duda, ello estda documentado desde hace mas tiempo. En los afos
70, en Estados Unidos, ya se publico una revision de experiencias de peer teaching

(ensefianza entre iguales) en el ambito universitario*’

que identificaba grupos de
discusion, liderados por estudiantes asistentes del profesor, que habiendo cursado la
asignatura con anterioridad, ayudaban a grupos de estudiantes a debatir actividades y a
preparar examenes, que ellos mismos corregian. Aunque ya aparece en esa €poca el
concepto 1o teach is to Learn twice (“enseiar 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
funcion) 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
correccion, seguimiento de trabajos o animacién de grupos*?. Aun 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
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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 o 12 estudiantes de segundo™”.

Preparar una leccion para el resto del grupo-clase es la base del denominado Modelo
LdL (Lernen durch Lehnren o Aprender ensefiando), desarrollado por el profesor de
didactica del francés Jean-Pol Martin**. Con el objetivo de superar el poco tiempo de
expresion oral que la ensefianza tradicional ofrece a los estudiantes de segundas lenguas,
la propuesta sugiere que €stos adopten el rol de profesor preparando e impartiendo una
clase sobre un contenido previamente distribuido. El proposito es que el estudiante
aprenda ensefiando no solo el contenido curricular (gramatica, por ejemplo) y la
competencia comunicativa, sino también las habilidades de pensamiento complejo
asociadas a ensefiar*”.

En este mismo ambito, acercandonos algo mas 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 formacion en muchos
casos- prestan apoyo a grupos reducidos de estudiantes de nuevo ingreso,
acompafidndolos en el proceso de incorporacion a la institucién y ayudandolos a clarificar
objetivos, conseguir metas, resolver dudas, mejorar el aprendizaje y resolver problemas.

Si bien las experiencias mas asentadas provienen del proctoring de las universidades
anglosajonas, el contexto hispanohablante cuenta con valiosas propuestas que, ademas,
cada vez mas toman en consideracion el aprendizaje del estudiante avanzado. La mas
conocida y consolidada, probablemente, sea la de la Universidad de la Laguna*®, que
goza ademds con una buena evaluacion®’. También se cuenta con experiencias que ya
han sido evaluadas, como la de la Universidad Auténoma de Barcelona®® o el “Programa
de tutoria entre compaiieros” de la Universidad de Granada*’. En muchos casos, como
en la Universidad de la Republica, en Uruguay”’, estas iniciativas se encuentran
generalizadas en diferentes titulaciones y plenamente mncorporadas en el repertorio
metodologico nstitucional.

Y si bien, como deciamos, su origen buscaba complementar la actuacion docente
poniendo en movimiento la experiencia del alumnado, cada vez més se ha preocupado
por el aprendizaje del estudiante tutor —formdndolo para ello y reconociendo
curricularmente su aprendizaje. Todo ello acerca estas propuestas al ambito de la tutoria
entre iguales, que abordaremos después, con la salvedad de que aqui, en general, el
estudiante tutor actia sobre un pequeiio grupo.
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Aprender enseiiando a través de técnicas cooperativas simples

Como ya se ha comentado, la interaccion entre alumnos, para que dé oportunidades
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 cooperativo informal- y métodos —
estructuras mas complejas. Vamos a centrarnos a continuacion en las primeras.

Las técnicas, en cuanto estructuras, establecen claramente lo que los alumnos deben
hacer (y no hacer) en cada momento; se dirigen a la consecucion de metas concretas, de
corto plazo; activan procesos cognitivos muy definidos; son de corta duracion (de unos
minutos a una sesion maximo); requieren un nivel de destrezas cooperativas
relativamente bajo, gracias a la dindmica; y suelen comprender agrupamientos pequeios
(parejas, trios, cuartetos) y esporadicos. Dichas caracteristicas las convierten en un
camino idoneo para empezar a trabajar en equipo en el aula y poder articular dindmicas
mas complejas a partir de la combinacién de algunas de ellas®’.

Esta sencillez y versatilidad, hace —como en el caso de los métodos- que haya
muchisimas técnicas de aprendizaje cooperativo. So6lo en el Ultimo libro de Specer
Kagan®?, el maximo divulgador de estas técnicas, se presentan mas de ciento cuarenta.
Por lo tanto, no se trata de que los educadores las conozcan todas —algo imposible-, sino
mas 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 vy,
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™.

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

Antes de la exposicion o de nueva informacion, el profesor formula una serie 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 oportunidad de activar sus conocimientos
previos y empezar a contrastarlos —en realidad empezar a aprender-, compartiéndolos —
ensefidndolos- a sus compaifieros.

* Pensar en pareja (Think-Pair-Share, Lyman)>°
El profesor, en el transcurso de una explicacion, plantea una pregunta (para comprobar
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la comprension, buscar aplicaciones, conocer dudas...). Da un tiempo breve para que los
alumnos piensen individualmente la respuesta (pueden escribirla) y después, con el
compafiero de al lado, discuten las ideas que, finalmente, 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 oportunidad 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 (instruccion 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 estudiantes discuten

durante dos o tres minutos y luego comparan con la respuesta del profesor ®.

* Por numeros (Numbered Heads Together, Kagan)59

Cada miembro del equipo tiene un numero del 1 al 4 (para equipos de cuatro
estudiantes). El profesor pone una actividad a los equipos, y sus miembros deben
trabajar juntos para resolverla y asegurarse de que todos los compaiieros del equipo la
comprenden bien. Después, el profesor pide que los estudiantes con un determinado
numero —que determina ¢l o el azar- expliquen cémo han resuelto la tarea. El
ofrecimiento de ayuda pedagogica mutua entre los miembros del equipo —que se ensefien
entre ellos- se promueve al no saber cual de ellos tendrd que explicar la actividad delante
del grupo clase.

* Controversia académica (Structuring Academic Controversy, Johnson 'y

Johnson)®"

Las parejas de estudiantes, en equipos de 4, buscan informacion o evidencias para
argumentar una determinada posicion. La otra pareja hace lo mismo, pero para la
posicion 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
posicion con los argumentos a favor. Después, las parejas intercambian la posicion y
seleccionan los argumentos apuntados por la otra pareja que querrdn desarrollar o
enriquecer. Finalmente, los cuatro miembros del equipo haran una sintesis de los mejores
argumentos para los dos puntos de vista, aprendiendo y ensefidndose mutuamente y
desarrollando el perspectivismo y la empatia.

Como hemos dicho, las técnicas de aprendizaje cooperativo o el aprendizaje
cooperativo informal, como las llamarian los hermanos Johnson®!, promueven el trabajo
en equipos constituidos para la ocasion, con episodios de aprender ensefiando, pero en
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espacios temporales cortos, dentro de una misma sesion.

Aprender enseiiando a través de mérodos de aprendizaje cooperativo

Hemos definido los métodos de aprendizaje cooperativo como estructuras complejas,
que requieren una formacion inicial del alumnado para su uso y que suelen ir mas 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 cooperativo
tiene, a mi modo de ver, dos consecuencias. Por un lado, no se trata tanto 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 verd, 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
didacticos, unos mas complejos que otros, para llevar a la practica las condiciones de
cooperacion apuntadas anteriormente, lo crucial serd que el profesor conozca bien esos
principios y decida qué meétodos utilizar y como ajustarlos (recrearlos o reinventarlos) en
funcion de sus intereses pedagogicos.

En segundo lugar, si requieren un aprendizaje de su uso, tanto del profesor como de
los mismos estudiantes (con la formacion micial), bien vale la pena utilizarlos
regularmente con el fin de amortizar dicha inversion. Conviene recordar, como tantas
veces se ha dicho, que cuando utilizamos los métodos de aprendizaje cooperativo, los
alumnos no so6lo cooperan para aprender, sino que también aprenden a cooperar. Y ese
aprendizaje es complejo y demanda précticas continuadas®?.

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

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

Sin duda el Jigsaw, creado micialmente por el prestigioso psicologo social Elliot
Aronson, es el método de aprendizaje cooperativo mas conocido e investigado. Sabiendo
que una forma de crear interdependencia positiva y de forzar la responsabilidad
individual —caracteristicas esenciales de la cooperacion- es distribuir la informacion 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 porcion del conocimiento necesario para completar el objetivo
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didactico. La dificultad era que cada pieza debia ser tnica, independiente y tener sentido
en ella misma, lo que hizo la propuesta sélo practicable en clases de muy pocos alumnos.

A partir de esta sugerente idea, el psicologo de la educacion Robert Slavin desarrollo el
Jigsaw II, que es la forma en que durante afios se ha extendido, creando pequeios
equipos de unas cuatro personas. El procedimiento seria el siguiente:

- Equipos base. Los estudiantes estdn organizados en equipos heterogéneos, donde

cada miembro debera aprender una parte del conocimiento necesario para llegar al

objetivo del equipo®®.

Saben que van aprender algo que sus compafieros
desconocen y necesitaran. Van, pues, a convertirse en expertos de un apartado.

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

- Regreso al equipo base. Cada experto vuelve de nuevo a su equipo, donde debe
aportar su pieza de conocimiento necesario para lograr el objetivo didactico. Cada
miembro del equipo debe, por tanto, ensefar a los demés. Todas las aportaciones
son igualmente valiosas y necesarias y los estudiantes deben responsabilizarse no
solo de su propio aprendizaje (su pieza de puzle y comprender la de los demas),
sino que también se responsabilizaran 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 objetivo
didactico en tantas partes como miembros tenemos en los equipos (o incluso al revés,
constituir equipos de tantos miembros como partes tiene el objetivo didactico). Ello lo
hace practico para cualquier area de conocimiento y muy potente para explicitar como los

alumnos aprenden ensefiando a sus compaiieros®’.

* Enserianza reciproca (Reciprocal teaching, Palincsar y Brown)”"

Anne-Marie Palincsar y Ann Brown idearon, con otros fines, Reciprocal teaching
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 tiene el rol correspondiente a una de
dichas funciones mentales: el primero lee y resume; el segundo, pregunta; el tercero,
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responde; y el ultimo anticipa, cuando es el fragmento de un texto que contintia o hace
conclusiones, cuando el texto acaba. Es decir, las funciones cognitivas que hace
simultdneamente 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
investigacion 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 procedimientos, que en muchos casos
pasan desapercibidos o bien porque aiin no se han adquirido (pi€énsese 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 permiten no sélo
enfrentarse a textos complejos, que a los estudiantes les resultarian dificiles de
comprender sin la ayuda de sus compaferos, sino sobre todo aprender dichos
procedimientos —interiorizarlos- y poderlos utilizar autbnomamente cuando hagan lecturas
individuales’?. Tanto los que son ensefiados por sus compaiieros, 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 actividades académicas. Por ejemplo,
bastaria con identificar qué funciones mentales desarrollamos y distribuirlas entre los
miembros del equipo para generar métodos de aprendizaje cooperativo de escritura
colaborativa o de resolucion de problemas matematicos.

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

Remontandose 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 consecucion de un mismo objetivo didactico o tema, pero cada
equipo desde un subtema’*. Los estudiantes emulan los cientificos que, en equipos,
investigan subtemas dentro de una tematica comuin. Cada equipo se organiza de forma
autobnoma, acordando un plan de trabajo con el profesor. El rol del profesor es organizar,
monitorizar la actividad, distribuyendo las tareas y las responsabilidades para asegurar la
interdependencia positiva. Siguiendo la metdfora cientifica, la actividad finaliza con la
puesta en comun de los resultados de cada equipo, como se haria en un congreso.

Como puede verse, el grupo de investigacion estd muy proximo a interesantes
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practicas que tenemos en nuestros contextos educativos. Los trabajos por proyectos en

75 o el trabajo de sintesis de la secundaria en Catalunya’® son précticas escolares

primaria
que este método puede complementar y enriquecer. En todas ellas, los equipos ensefian
al resto de la clase lo que han aprendido. Muchas de estas practicas aprovechan las
presentaciones para que los otros equipos formulen preguntas y, evalien —en forma de

evaluacion entre iguales- el grado de consecucion del objetivo didactico.

Tutoria entre iguales, alumnos que aprenden ensefiando a sus compaiieros

El psicologo escocés Keith Topping, investigador incansable de esta tematica, sostiene
que la tutoria entre iguales ha superado visiones arcaicas -en las que se veia al alumno
tutor como un sustituto del profesor que ayudaba al tutorado a aprender-, y puede
definirse, de forma amplia, como personas de grupos sociales similares que ayudan a
otras a aprender y que aprenden ellas mismas ensefiando’’. Tal como vimos en el
Capitulo 3, las primeras evidencias de aprender ensefiando 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 iguales como
un método de aprendizaje entre iguales basado en la creacidn de parejas, con una
relacion asimétrica, derivada de las tareas de los respectivos roles: tutor y tutorado.
Ambos alumnos tienen un objetivo comun y compartido, que es la adquisicion o mejora
de alguna competencia curricular, a través de una interaccion planificada por el
profesorado’s.

Debemos hacer notar que ambas definiciones se alejan del simple trabajo en pareja,
con un alumno mdas hébil que ayuda a uno menos habil, ya que requieren de una
planificacion de la interaccion 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 companero.

La tutoria entre iguales, bajo la denominacidn de Peer tutoring, estd siendo
ampliamente utilizada en muchos paises, en todos los niveles educativos y dareas
curriculares y esta recomendada por expertos en educacion —como la Agencia Europea
para la Educacién Especial o la propia UNESCO-, como una préctica altamente eficaz

para la educacion inclusiva. Por la potencialidad de las relaciones uno a uno que permite,

algunos autores la sitGan 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 edades
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(conocidas como cross-age tutoring), en las cuales, logicamente, 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 complicacion organizativa. Segin el caracter fijo o
intercambiable del rol, podemos distinguir entre tutorias de rol fijo y tutorias reciprocas,
en las cuales tutor y tutorado intercambian peridodicamente 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 pequenos. Pero de lo que ahora se trata es de crear
formatos de interaccion en los cuales ambos alumnos aprendan. No solo el tutorado. Si
solo el tutorado aprende gracias a la ayuda personalizada y permanente que recibe del
tutor, estariamos ante una mala metodologia: porque sélo la mitad de los alumnos de una
clase que la estuviera utilizando aprenderian.

Para que el tutor aprenda es preciso planificar cuidadosamente la interaccion 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 compafero), esté
activo en la interaccion con su tutorado y asuma retos que le lleven maés alla de lo que €l
sabe (de su zona de ensefianza proxima).

Unas pagmas atras, hicimos referencia a practicas de tutoria entre iguales en la
universidad. Veamos ahora una, en la educacion basica. Un ejemplo de tutoria entre
iguales en la ensefianza obligatoria, en nuestro contexto, lo constituye Leemos 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 mas habil, aprende
enseflando, y su compafero tutorado, aprende gracias a la ayuda personalizada que
recibe de ¢l. La interaccion esta, logicamente, altamente estructurada, para que ambos
miembros de la pareja sepan en todo momento qué se espera de ellos. Por eso reciben,
antes de empezar el programa, una formacion inicial. También los centros ofrecen
formacion inicial a las familias, a quienes animan a actuar como tutores de lectura de sus
hijos e hijas desde el hogar83.

Tras la formacion inicial, el programa se desarrolla en veinticuatro sesiones de media
hora, dos por semana, de lectura en el aula y otras tantas de lectura en el hogar. Durante
las sesiones, se utilizan unas hojas de actividades, que conteniendo textos del entorno
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real de los alumnos y preguntas de comprension, estructuran la interaccion de las parejas.
Las sesiones se componen de tres momentos:

1. Lectura en pareja: con actividades previas a la lectura que mmplican diversas
estrategias (objetivos de lectura, activacion de conocimientos previos, elaboracion
de hipdtesis); 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. Comprension del texto: con comprobacion de hipotesis iniciales, identificacion de
ideas principales y formulacion y resolucion de preguntas de comprension de todo
tipo (literales, de reorganizacion y sintesis, inferenciales y de comprension profunda
o critica).

3. Lectura expresiva por parte del tutorado. Cada cuatro sesiones, ademads, se realiza
una autoevaluacion de la pareja que plantea actividades de reflexion y revision de
los avances realizados y promueve la reflexion metacognitiva que posibilita plantear
objetivos de mejora para las siguientes sesiones.

Los resultados de investigacion en torno a Leemos en pareja muestran resultados de
aprendizaje para los alumnos —también para los tutores- en fluidez y comprension
lectora, y, en algunos casos —como en el desarrollo del autoconcepto lector, mejor
resultado para los alumnos que han aprendido ensefiando®”.

Mas alld de este ejemplo concreto, obviamente existen, como se ha dicho, buenas
practicas, muchas de ellas respaldadas por la investigacion 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

Oftrecer a los estudiantes oportunidades de evaluar a sus compaifieros (y ser evaluados
por sus compafieros) puede ser también una buena manera de aprender, y de aprender
uno mismo reflexionando sobre como otros han resuelto la misma actividad, aprendiendo
de sus errores y ofreciéndoles retroalimentacion para la mejora. Por ello, desde hace
tiempo, la coevaluacion o evaluacidn entre iguales (peer assessment) es considerada
como una forma de aprendizaje entre alumnos®®.

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

Contrariamente, cuando los profesores nos llevamos a casa montones de trabajos para
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corregir, siguiendo la gestion radial basada en entender que somos los Unicos cualificados
para evaluar, los estudiantes quedan excluidos de ese aprendizaje. Lo Unico que les
permitimos es una retroalimentacion a menudo débil y poco ajustada a cada estudiante
(una nota o un breve comentario cualitativo en el mejor de los casos). Entonces, ;por
qué en lugar de llevarnos los trabajos a casa, no compartimos con nuestros estudiantes
los criterios de correccion y repartimos los trabajos entre ellos?

La evaluacion entre iguales es una de las estrategias que mas ayudan a la

autoregulacion®’, haciendo visibles y tomando decisiones conscientes sobre las estrategias
a utilizar para logar el objetivo, monitorizando el progreso y evaluando su nivel de
consecucion. Un elemento clave, en este sentido, es la explicitacion de los criterios de
correccion. En este sentido el profesor debe ayudar a la tarea del alumno evaluador
facilitando dichos criterios (en forma de rabrica, por ejemplo) y argumentandolos. La
asuncion de los criterios de evaluacion, 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 propiasss.

Ademas, ofrecer a los estudiantes la posibilidad de evaluar a sus compafieros permite
aprender a evaluar, una competencia necesaria para la formacion de estudiantes
auténomos. Tal como sostiene el reconocido didacta de la lengua Daniel Cassany: “Algin
dia todos tendremos que convertirnos en correctores de nuestros textos, cuando no haya
ningan profesor delante que pueda corregirlos™®’.

En realidad, compartir con nuestros estudiantes la correccion de los trabajos, en forma
de autoevaluacion o de coevaluacion, como sostenemos aqui, puede mejorar la calidad
de la propia evaluacion. En primer lugar, porque permite que los estudiantes puedan
recibir mas tiempo de atencion 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 criterios de evaluacion -que hay que compartir con los
estudiantes, presentdndolos, argumentandolos y si es posible negociandolos-, nos ayuda
como profesores a mejorar la evaluacion. Justamente, la revision de investigaciones sobre

coevaluacion®’

muestra que su efectividad depende, en gran parte, de la claridad y
comprension de los criterios de evaluacion.

Quiza una de las reticencias del profesorado a compartir con los estudiantes la
correccion de los trabajos pueda provenir de la sospecha de que los estudiantes se

ayudaran excesivamente. Ni la investigacion ni las experiencias confirman este suposito.
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Mas bien los estudiantes tienden a ser exigentes entre ellos, quizd mas de lo que pueda
ser el profesor. Y, nuevamente, la forma de corregir una u otra tendencia pasa por
compartir los criterios o pautas de correccion. Tal como dice la psicdloga escocesa Nancy
Falchikov, ‘“el acuerdo entre las correcciones de los estudiantes y del profesor no tiene
que ser el principal aspecto del éxito de la evaluacion entre iguales. El verdadero éxito
tendria que venir por la mejora del aprendizaje del estudiante como resultado de la
participacion en el proceso™!.

Aln asi, para la tranquilidad nuestra y de los propios estudiantes, podemos revisar las
correcciones entre iguales. Un procedimiento practico que he utilizado con éxito consiste
en, una vez que los estudiantes han corregido el trabajo de un compaiiero, devolver el
trabajo al autor para que éste revise las correcciones de su evaluador y, si es el caso,
discrepe en la evaluacion de algin item argumentando por qué, en relacion 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 evaluacién entre iguales abre la puerta a procesos de feedback o
retraoalimentacion, a través de los cuales los aprendices reciben informacion relevante
para mejorar su trabajo’’. Los alumnos evaluadores disponen de tiempo para poder
ofrecer esas ayudas pormenorizadas a su compaiero, de forma, ademas, que constituyan
ayudas constructivistas —dentro de la zona de desarrollo del companero- que actien de
guias o de pistas para mejorar los trabajos.

Es evidente pues, que no toda forma de retroalimentacion es igualmente efectiva’, y
que convendrd formar a los estudiantes evaluadores para que ofrezcan pistas, mas que
respuestas construidas, para que sus compaieros puedan mejorar —aprender- a través de
ellas. Justamente, esta actividad de escoger el nivel de ayuda, permitird a los estudiantes
—en su funcion de evaluadores- situarse en la construccion del conocimiento reflexivo, al

que hicimos alusion 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 mds personas 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
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sus caracteristicas.

La docencia compartida ofrece mejores posibilidades de atencion, especialmente 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 practicas docentes. En los
Estados Unidos, la administracion educativa ha regulado las funciones 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.

La existencia de practicas asentadas de docencia compartida, unidas a la utilizacion
creciente en escuelas norteamericanas del aprendizaje entre alumnos (a traveés del
aprendizaje cooperativo y de la tutoria entre iguales), ha permitido la emergencia de una
nueva forma de co-teaching: alumnos que actuan como co-teachers. Ann 1. Nevin,
Richard A. Villa y Jacqueline S. Thousand’’, reconocidos autores de la educacion

inclusiva, definen la docencia compartida con alumnos como una iniciativa de

vanguardia, que va por delante de la investigacion”®.

A vpartir de interesantes practicas 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 instruccion de
la clase y el otro u otros —estudiantes- ofrecen ayudas a los alumnos que lo
necesitan, observando como trabajan en grupo, resolviendo dudas o apoyando a
alumnos con dificultades. El rol de direccién 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 distintos 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 clase para monitorizar la
comprension; crear centros de interés; que los co-teachers ofrezcan explicaciones
rotando por los grupos; utilizar diferentes espacios de aprendizaje (fuera y dentro de
la institucion); ajustarse a los estilos o preferencias de aprendizaje (ofreciendo una
explicacion visual en un grupo, cenestésica en otro...); brindar mstruccion
suplementaria (entregando mas ayuda o generando retos para una mayor
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profundizacion).

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

4. Ensenanza compartida en equipo. Esta forma —que requiere la maxima coordinacion
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 todos los alumnos de la clase.

Evidentemente, al igual que la docencia compartida entre profesores, compartir la
docencia con estudiantes para que tengan la oportunidad de aprensefiar, requiere una
cuidadosa planificacion. Tal como estos centros hacen, se debe preparar muy bien la
seleccion y la forma de participacion de los estudiantes; la formacién que reciban (tanto
para garantizar que sea un experiencia de aprendizaje para ellos mismos, como para que
aprendan a ensefiar’”); la monitorizacion de los estudiantes co-teachers y su evaluacion,
en tanto que actividad de aprendizaje para ellos mismos.

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

Seskoskoskok
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6

Ensenar aprendiendo
Como podemos los profesores aprenseiar

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

ELENA MARTIN'

Tras ver en los capitulos anteriores que la actividad de ensefar -exclusivamente
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 paraddjico querer convertir las aulas en comunidades de
aprendices, donde todos los participantes tengan oportunidades de aprender, tal como
alientan las reformas educativas, pero seguir haciéndolo de forma que la tnica persona
que no aprenda en las aulas sea el profesor.

Probablemente, la profesion docente sea una de las que mas requieren la
actualizacion permanente que exige la sociedad del conocimiento. Los profesores deben
estar al dia en su area de conocimiento y en como ensefiarla para poder ayudar a sus
estudiantes a aprender. Siendo asi, es necesario reconfigurar la actuacidon docente
tratando de aprovechar las oportunidades de aprender ensefiando, de forma que
deliberadamente las actuaciones de ensefianza del docente reviertan también en
oportunidades de aprendizaje para ¢l mismo.

Aprender al ensefiar permitiria, en palabras de la psicologa de la educacion Elena
Martin, que los docentes tuvieran una vision mas amplia de los beneficios de la
ensefianza: no sélo util para los estudiantes, sino también para ellos mismos y para la
sociedad, en la medida en que se generan nuevos conocimientos.
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Si fuera asi, ayudariamos a convertir a los docentes en profesionales que aprenden
en su practica diaria y que, de este modo, contribuyen a la constitucion de instituciones
educativas donde todos —no sélo los estudiantes- aprenden’.

En este capitulo revisaremos las evidencias aportadas por las investigaciones sobre
aprensenar, recogidas en el Capitulo 3, con el fin de destacar algunos principios de
actuacion que se derivan de ellas y que pueden ayudar a que los profesores aprendan
ensefiando.

Dichos principios no vienen a sustituir en ningin caso las practicas docentes que el
profesorado desarrolla, ni las valiosas aportaciones sobre la ensefianza que las distintas
ciencias de la educacidon han aportado. Por supuesto, el proposito es mucho mas
modesto: intenta recoger principios —que ya vienen desarrollando los buenos profesores-
con los que se puede completar la actuacidn docente. Tenemos, ademads, la conviccion
de que el profesorado reconocera practicas propias en dichos principios o ejemplos en
su contexto o respectiva area de conocimiento.

En primer lugar, nos referiremos a la predisposicion a aprensefiar; y después
utilizaremos la clasica distincion entre actividades pre-activas (antes de ir a clase), inter-
activas (en el aula) y post-activas (después de clase)®, para poner de relieve actuaciones
que pueden contribuir a que los profesores aprendan al ensefiar.

PREDISPOSICION A APRENSENAR:
MIS ESTUDIANTES SON UNA FUENTE PARA MI APRENDIZAJE

Es evidente, y nuestra experiencia docente lo avala, que si alguien no quiere aprender,
no aprende. El aprendizaje requiere una participacion activa del aprendiz y, por lo tanto,
estd mediatizada por la voluntad y la motivacion. Una motivacion que se vehicula a
través de las metas u objetivos y de las expectativas de lograrlos®.

Si los profesores queremos aprender gracias a nuestra actividad de ensenar, debemos
incluir ese objetivo dentro de nuestras actuaciones y tener expectativas altas de lograrlo.
Para ello parece necesario que, en primer lugar, a nivel conceptual, incluyamos en
nuestra nocion de ensefiar y aprender dicha posibilidad; y en segundo lugar, que
despleguemos deliberadamente procedimientos y actitudes que ayuden a su consecucion.
Ambas cuestiones son el proposito de este apartado.

En la ZDP, también participa el profesor

En capitulos anteriores resaltamos cémo, desde las posiciones actuales de la psicologia
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de la educacion, se entiende que el papel fundamental del profesor es prestar ayudas
pedagogicas dentro de la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)®, que se define como el
espacio existente entre lo que el alumno ya sabe y lo que puede llegar a aprender con
ayuda del mediador (la persona que media entre la actividad mental del aprendiz y la
nueva informacion: en este caso, el profesor).

Por lo tanto, el papel del profesor es conocer lo que el estudiante sabe -sus
conocimientos previos o Nivel de Desarrollo Real (NDR)- y lo que puede llegar a saber
con la ayuda de otros -Nivel de Desarrollo Potencial-, para administrar apoyos
andamiados, dentro de la ZDP, que ira progresivamente retirando, a medida que el
estudiante aumente su NDR.

En las aulas, esta explicacion del aprendizaje y del papel del profesor como ayudante,
requiere del desarrollo de ayuda adaptada, respondiente a esas zonas concretas de
desarrollo y, por lo tanto, comienza con la evaluacion inicial a los estudiantes,
preguntandoles, observandolos..., en definitiva, acercandonos a ellos, para acompafiarlos
en el proceso de aprendizaje.

Pero ademas debemos recordar que la ZDP no es un halo que envuelve a nuestros
estudiantes, ni un espacio estatico que emerge tras realizar la evaluacion inicial de sus
conocimientos sobre lo que les proponemos aprender. Como vimos, la ZDP emerge de la
actividad conjunta y en ella todos sus participantes, no solo los menos expertos, pueden
aprender®. Lo cual significa que ofreciendo ayudas contingentes (poniéndose en la mente
del aprendiz y de sus necesidades), los profesores tenemos oportunidades también de
reflexionar profundamente sobre lo que ensefiamos.

En palabras de las maestras Barbara Galbraith y Mary Ann Van Tassell: “Como
ensefiantes podemos ayudar a los que aprenden mediante las preguntas que planteamos y
la guia que ofrecemos. Pero nosotros mismos también podemos recibir ayuda y guia de
las preguntas y las sugerencias de los propios estudiantes siempre y cuando estemos
dispuestos a aceptarlas™’.

Asi, pues, si estamos predispuestos, podemos aprender nosotros mismos de las
interacciones que se producen cuando, como expertos, ayudamos a nuestros estudiantes.
En el apartado de la inter-accion volveremos sobre esta idea.

Y si vamos mas alld, y a partir de preguntas e intereses de nuestros estudiantes nos
orientamos hacia objetivos de aprendizaje que no conocemos suficientemente o que
constituyen conocimientos sociales que aun estan en creacion (algo cada vez mas
comun), las oportunidades de aprendizaje del propio profesor se multiplicaran
exponencialmente.
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En este tipo de aprendizaje expansivo®, con zonas colectivas de desarrollo proximo”,

los roles de ensefantes y aprendices se desdibujan y todos los participantes —incluido el

profesor- aprenden en el proceso!”.

Compartimos el proceso de aprendizaje con nuestros estudiantes

A diferencia de las formas transmisivas de la ensefianza, donde graficamente el
profesor se sitlia al frente de sus estudiantes, a los que alecciona o traspasa informacion,
las formas que pueden promover aprensefianza nos sitlan mas bien al lado de nuestros
estudiantes, acompafidndolos y compartiendo con ellos las oportunidades de aprendizaje.
De este modo, no sélo contribuiremos a prestar ayuda pedagdgica, sino que a menudo
constituiremos un modelo mismo de aprendiz.

Para ello es preciso que despleguemos algunos procedimientos y actitudes que deben
presidir nuestra funcion docente, y que deben ser explicadas y negociadas con nuestros
estudiantes, puesto que algunas chocan directamente con el concepto de profesor
tradicional, dominante en la cultura de la transmision. Vedmoslas en sintesis:

* Nuestras capacidades también se desarrollan. No somos un profesional con
conocimiento acabado: debemos desarrollar nuestras capacidades, tanto en lo que
respecta a un conocimiento mayor de nuestra materia de enseflanza (que se
actualiza y que admite siempre formas mas profundas y ampliadas de saber), como
en lo que respecta al conocimiento relativo a la ensefianza de dichos contenidos.

» Estamos también aprendiendo con nuestros estudiantes. Los procesos de
ensefianza y aprendizaje que promovemos en nuestras aulas, con nuestros
estudiantes, deben ser tan ricos y variados que nos ofrezcan la posibilidad de
aprender a nosotros mismos, como acompanantes privilegiados del proceso. Si
utilizamos la conocida analogia del aprendizaje como un viaje organizado, donde el
profesor es el guia, deberiamos asegurarnos de incluir en el itinerario algunos
destinos o visitas que nos sean desconocidos.

* Admitimos lo que no sabemos y lo convertimos en objetivo de aprendizaje.
Debemos despojarnos de la antigua presion de aparecer ante nuestros estudiantes
como alguien que lo sabe todo (ni siquiera de la asignatura que impartimos), para
mostrarnos como alguien que los ayuda a aprender y aprende con ellos. Lo cual
implica reconocer lo que no sabemos —por ejemplo ante la pregunta de un

estudiante- y celebrarlo como una oportunidad de aprendizaje para todos, incluido el

profesor!!.
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Buscamos apoyos al aprendizaje de nuestros estudiantes y al nuestro propio.
Reconocer que no tenemos el monopolio del saber ni del ensefiar conlleva recurrir
de forma sistematica a otras fuentes de apoyo al aprendizaje —tanto de los
estudiantes como de nosotros mismos- en el entorno. Otros profesores, familias de
nuestros alumnos de primaria, expertos de la comunidad, estudiantes de cursos
avanzados o, a través de la tecnologia, de otros paises...

Vistas someramente algunas consideraciones que pueden predisponernos a aprender
enseflando a nuestros estudiantes, pasemos ahora a considerar lineas de actuacion que
pueden ayudarnos a incluir dicho principio a lo largo de las tres fases —no necesariamente
lineales, sino mas bien recursivas- de nuestra actuacion docente.

PRE-ACTIVO: PREPARAR LAS CLASES APRENDIENDO

Las evidencias aportadas en el Capitulo 3 nos indicaban que aprender para ensefiar a
otros tiene un potencial de aprendizaje mayor que aprender para uno mismo. Revisar los
materiales, identificar nuestras propias lagunas, organizar y reformular los contenidos,
identificar lo que es basico (distinguiéndolo de lo secundario) para poder organizar la
informacion con sentido, convirtiéndola en conocimiento, son actividades que pueden
explicar el potencial de aprendizaje para uno mismo que entrafia la actividad de
prepararse para ensefiar a otros.

Dado que esta actividad forma parte de las tareas cuotidianas de los docentes, veamos
algunas consideraciones que pueden ayudarnos a convertir dichos espacios en tiempos
fértiles'” para nuestro propio aprendizaje. Como partimos de que los docentes ya
preparamos las clases de forma habitual, subrayaremos tUnicamente actuaciones
adicionales a este trabajo pre-activo.

Utilizar el estrés positivo de la audiencia

Mas alla de la responsabilidad profesional, una de las razones que contribuyen también
a que los ensefiantes preparemos las explicaciones es el deseo de evitar situaciones
embarazosas ante los estudiantes (como ser preguntados sobre algo que no sabemos...).
Acorde con lo que sostuvimos anteriormente, deberiamos cambiar ese tipo de estrés, por
otro que también actie de forma positiva, motivandonos a preparar bien las clases.
Quiza, pensar que nuestros estudiantes deben compartir el sentido de la organizacion de
los contenidos que les presentamos (comprender lo que les explicamos) y tener las
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maximas oportunidades para aprender tanto como les sea posible, constituyan suficientes
presiones para sentirnos estimulados a preparar concienzudamente las clases. Como en
otras actividades sociales, un exceso de ansiedad resulta negativo, pero ciertas tasas de
estrés positivo ante nuestras audiencias —nuestros estudiantes- pueden actuar como
elementos de motivacion.

Ajustar las explicaciones y los objetivos a los conocimientos previos

Reconociendo la importancia de ofrecer nuestra ayuda pedagdgica dentro de la ZDP,
por lo tanto algo mas alld de los que nuestros estudiantes ya saben, resulta crucial realizar
una evaluacion inicial antes de emprender una unidad didactica'®. Los resultados de esta
evaluacion deberian darnos pistas para ajustar los contenidos y las actividades planeadas
a sus conocimientos previos. Este ajuste, o reelaboracion de la unidad, puede comportar
la necesidad de afadir nuevos conceptos, presentar la informacion con otras secuencias,
sustituir unas actividades por otras... Todos estos ajustes permitirdn que profundicemos
mas en los materiales a ensefar.

Asi mismo, la evaluacion inicial es un excelente instrumento para recoger intereses de
los estudiantes en torno al objetivo didactico que les proponemos. Recogerlos, y
convertirlos en objetivos de aprendizaje, no s6lo mejorard la motivacion de los
estudiantes, sino que —como ya hemos dicho- revertira en nuestras propias oportunidades
de aprender. Especialmente cuando utilizamos metodologias como los grupos de
investigacion o los proyectos —que vimos en el apartado dedicado al aprendizaje
cooperativo-, que permiten que los estudiantes lleguen al objetivo didactico que les
proponemos a través de contenidos que ellos mismos eligen.

Finalmente, las inquietudes o curiosidades mas complejas, o incluso alejadas del
objetivo didactico propuesto, pueden servir para disefar actividades de profundizacion o
ampliacion que estén claramente situadas también dentro de la zona de desarrollo del
propio profesor.

Preparar las explicaciones en distintos formatos

Es obvio que nuestros estudiantes, en tanto que aprendices, tienen —como cada uno de
nosotros- distintos estilos de aprendizaje: algunos prefieren recibir la informacion
auditivamente (que se les diga), otros visualmente (poder leer o ver), otros
cenestésicamente (poder hacer)... Ademas sabemos que hay, como plantea Howard
Gardner, muchas inteligencias distintas'*, cada una de las cuales podrd comprender
mejor los contenidos si son presentados de determinada manera: narrativa, numérica,
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logica, existencial, estética, practica o interpersonal.

En esa misma linea, el Disefio Universal del Aprendizajels, propuesta dirigida a
ayudar a construir aulas inclusivas donde, des de la diversidad, todos los alumnos tengan
las méaximas oportunidades de aprender, sugiere la necesidad de ofrecer multiples formas
de representacion de la informacion. Esto incluye facilitar la percepcion con opciones
diversas (buscando alternativas a la informacién auditiva y visual); facilitar el lenguaje y
los simbolos (definiendo 1éxico y simbologia, o ilustrando los conceptos claves de forma
no lingiiistica) y facilitar la comprension (activando conocimientos previos, subrayando
aspectos criticos y sus relaciones para asegurar su comprension y transferencia futura).

El simple reto que, como profesores, puede crearnos la presentacion de un concepto
basico en otro formato distinto de representacion (a través de un dibujo, de un sonido...)
puede ofrecernos una buena oportunidad de aprendizaje.

Contextualizar la explicacion, las actividades y los ejemplos

Utilizar el conocimiento que tenemos sobre nuestros estudiantes y su entorno nos
permite poder contextualizar las explicaciones, ajustandolas a sus realidades e intereses.
La busqueda de ejemplos, ilustraciones y, sobre todo, actividades de aprendizaje que
respondan a sus realidades acrecentara la funcionalidad y la utilidad de los aprendizajes —
revirtiendo en la motivacion-, y la autenticidad —influyendo en la construccion del sentido
de lo que aprenden. Pero, desde el lado del docente, permitird que ganemos en
profundidad de conocimiento aplicado de lo que nos proponemos ensefiar.

En algunas ocasiones, el ajuste de las actividades y contenidos a las necesidades y
contextos de nuestros estudiantes puede ser una tarea facil y bastard con que nos
interesemos sobre el entorno social en el que viven. Pero en otras ocasiones, cuando
trabajamos por ejemplo con estudiantes de distintas procedencias, esto se hace mas
complejo. En estos casos, podemos recurrir a los propios estudiantes para que se
apropien de la informacion que les facilitamos y la concreten en sus respectivos
contextos, proponiendo ellos mismos actividades o problemas ajustados. El traslado de
las problematicas que pretendemos ensefar a esos nuevos contextos, poco conocidos
para nosotros, nos ofrecera oportunidades de aprendizaje.

INTER-ACTIVO: PROMOVER LA BIDIRECCIONALIDAD PARA APRENDER
MIENTRAS ENSENAMOS

Las actividades pre-activas o de preparacidon de la docencia pueden ofrecer, pues,
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oportunidades de aprendizaje para el profesor. Corresponden a lo que en el Capitulo 3
llamamos aprender para enseriar. Pero vimos también que ensefar interactuando, que
concierne al trabajo que desarrollamos en contacto con los estudiantes, en las aulas,
podria ofrecer ain mayores oportunidades de aprendizaje para el propio enseiante si,

como sostenia Cortese!®

, esa interacciébn se aleja de los formatos transmisivos o
unidireccionales y reconoce al estudiante como recurso para el aprendizaje del docente.
En consecuencia, en este apartado nos centraremos exclusivamente en formatos que
promueven deliberadamente la participacion activa de los estudiantes, con el objetivo de
acercarnos al contexto de bidireccionalidad. Veamos, a continuacion, algunas ideas que

pueden ayudarnos a aprensefiar en nuestras aulas.

Construir reflexivamente el conocimiento

Si la preparacion de la explicacion (y de la actuacion) nos permitid aprender para
ensefiar, en la interaccion en el aula es cuando podemos evaluar —a partir de las
participaciones de los estudiantes- nuestro propio conocimiento y comprension y si las
explicaciones tienen sentido y son logicas. Se trata, en los términos ya vistos de Roscoe y
Chi'’, de ir méas alli de decir el conocimiento (resumir informaciones, describir
procedimientos o dar respuestas construidas), que como mucho puede ayudarnos a
consolidar el recuerdo y, por lo tanto, puede sernos fuente de aprendizaje solo para las
primeras veces que ensefiamos algo.

En lugar de decir el conocimiento, las mayores oportunidades de aprendizaje para el
que ensefa provienen de situarnos en la construccion reflexiva del conocimiento, lo que
implica que los aprendices —nuestros estudiantes- tengan un papel activo en ese proceso,
que vendra caracterizado por su participacion en una estructura dialdgica, donde nuestras
ayudas pedagodgicas se ofrecen a través de intercambios comunicativos entrelazados.

Por medio de ese didlogo educativo, tendremos la oportunidad de desarrollar la
actividad metacognitiva que puede ayudarnos a nosotros mismos a aprender: conocer a
través de nuestros estudiantes (de sus caras, de sus preguntas, de sus aportaciones...)
nuestro propio grado de conocimiento de lo que ensefiamos y la calidad y ajuste de la
ayuda pedagogica que ofrecemos.

Cuestionar o formular preguntas profundas

Para potenciar la participacion activa de los estudiantes, un primer recurso es formular
preguntas. Interrogar forma parte de la clasica estructura de didlogo tripartito del aula,

Inicio-Respuesta-Feedback (IRF)'8, en la cual el profesor inicia el episodio discursivo
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que, tras una introduccion explicativa, acaba solicitando la respuesta de los estudiantes.

Muchas veces los profesores formulamos preguntas simples, sobre los contenidos
presentados, con el fin estrictamente de asegurarnos de la comprension literal o
superficial de lo que acabamos de explicar. En realidad, ya conocemos la respuesta antes
de cerrar el interrogante. Sin restar importancia a dichas preguntas, las que nos interesan
resaltar aqui, para que nos ofrezcan oportunidades a nosotros mismos de aprender, seran
aquellas que, alejandose del decir el conocimiento, requieren un esfuerzo por nuestra
parte para ganar en profundidad. Las podemos llamar preguntas profundas o preguntas
que hagan pensar (thoughprovoking questions'’). Se trata de formular preguntas que
relacionen los conocimientos previos de nuestros estudiantes —expresados en sus
aportaciones- con el nuevo conocimiento; que los ayuden a reorganizar los modelos
mentales o sus concepciones previas; que les obliguen a generar inferencias (yendo mas
alld de lo que ya conocen o del material que les presentamos) o bien reflexionando sobre
lo que sabian o deben aprender (en forma de monitorizacion metacognitiva).

Este tipo de preguntas induce procesos cognitivos de alto nivel, tanto para quien las
plantea -el profesor, en este caso-, como para quien las responde. El esfuerzo de
construirlas (provocando deliberadamente que nuestros estudiantes piensen en
profundidad, contrasten conceptos, los apliquen, encuentren relaciones causales...) nos
ofrecera una oportunidad valiosa para aprender a nosotros mismos. Deberemos
formularlas y, a la vez, reflexionar sobre las ideas, principios y relaciones a conjugar para

poder responderlas. Todo ello, como sabemos*’

, Nos permite reorganizar y profundizar
nuestra propia comprension y, al mismo tiempo, identificar nuestras propias lagunas de

conocimiento.

Responder preguntas profundas

Cuestionar conlleva preguntar y responder. Si la formulacion de preguntas profundas —
como acabamos de destacar- puede ofrecernos oportunidades de aprender ensefiando, la
respuesta a preguntas que nos formulen los estudiantes, si son de esas caracteristicas,
también podran hacerlo. No queremos decir con esto que no debamos promover y
responder preguntas literales o superficiales, logicamente. Pero si queremos tener
oportunidades de aprender deberemos, deliberadamente, alentar a nuestros estudiantes a
formular preguntas de profundidad.

De la misma forma que cuando nosotros hacemos dicho tipo de preguntas
necesitamos tiempo y recursos, nuestros estudiantes también lo requeriran. Algunas de
esas preguntas pueden surgir de forma espontanea, y para ello sera muy preciso que
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creemos un clima social que lo anime y que reconozca la importancia de estas
aportaciones. Pero en otros casos, no bastara con hacer sentir comodos a los estudiantes
para que pregunten y serd necesario ofrecer guias y tiempos de reflexion para su
formulacion. Asi, por ejemplo, tras una clase, ofrecer una hoja de pensamiento o una
pauta’! que ayude a formular una pregunta profunda sobre el contenido tratado, para
presentarlo en la proxima sesion, puede ser de gran utilidad.

La respuesta a dichas preguntas nos permitira sentir, en mayor o menor grado, zonas
de desconfort propias de experimentar retos que nos pueden llevar al aprendizaje. En
algunos casos —en el mejor de los casos, en lo que ahora nos ocupa-, no tendremos
respuesta a la pregunta. Podemos encontrarnos con preguntas inesperadas que, aun
relacionadas con el objetivo, no habiamos contemplado previamente?’. En estas
situaciones tenemos, al menos, tres posibilidades: a) podemos hacer de ella un objetivo
de aprendizaje nuestro, y responderla mas adelante; b) convertirla en un objetivo de
ampliacion para el estudiante que la formula, recogiendo, por ejemplo, su resultado en la
carpeta de aprendizaje o exponiéndola al grupo, o c¢) considerarla como un objetivo del
grupo clase y, incluyéndola en la unidad, responderla como grupo a través de las
actividades que nos propongamos>>.

Deberiamos considerar que, en todos los casos, la identidad del profesor no debe
verse amenazada. Si proponemos a nuestros estudiantes este tipo de actividades es
porque hemos acordado que la clase es una comunidad de aprendizaje, donde todos —el
profesor también- aprendemos de los retos que nos marcamos. Ademas, sabemos que
cuando el profesor muestra que también ¢l aprende de las aportaciones de los

estudiantes, éstos mejoran su motivacion®?.

Escuchar y observar activamente

La escucha activa de las aportaciones de nuestros estudiantes, especialmente de los
procesos descritos, vinculados al cuestionamiento en profundidad, es un procedimiento
imprescindible para crear los contextos bidireccionales de construccion reflexiva de
conocimiento, que nos ofrecen oportunidades de aprender ensefiando.

Escuchar y observar activamente a los estudiantes, no sélo cuando interactuan con
nosotros sino también cuando interactian con sus compafieros, en los formatos de
cooperacion que podemos promover en el aula, nos permite descubrir como piensan los
alumnos y cémo se enfrentan a las tareas de aprendizaje que nos proponemos. Aprender
acerca de ellos, las decisiones que toman en los procesos de resolucion de las actividades,
las dificultades con las que se encuentran y las formas de superarlas nos permite
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construir, como docentes, un conocimiento practico de gran valor para el ajuste de la
ayuda pedagogica que les debemos brindar.

Las oportunidades de aprender observando a otros, en este caso cOmo nuestros
estudiantes trabajan, puede incrementarse cuando los estudiantes experimentan
procedimientos que pueden llegar a poner a prueba métodos alternativos, innovadores o
simplemente no previstos por nosotros, los cuales nos llevaran a la reflexion a partir de
dichas situaciones problematicas.

Ademas, la observacion de nosotros mismos cuando modelamos?® dichos
procedimientos, nos permite tomar conciencia de las actividades implicadas en las tareas
y poder reflexionar en voz alta, ante la audiencia que representan los estudiantes, sobre
las decisiones necesarias en los procesos que estamos ensefiando. Ambas cosas pueden
permitirnos aprensenar.

Promover la cooperacion entre alumnos

El uso sistemdtico del aprendizaje cooperativo en el aula, a través de técnicas o de
métodos, como los recogidos en el capitulo anterior, constituye un elemento clave para
promover el contexto de bidireccionalidad. Al interactuar los estudiantes y ofrecerse
ayuda mutua se incrementan las oportunidades de desarrollar actuaciones que
potencialmente ofrezcan oportunidades de aprender ensefiando, también para el profesor.

En primer lugar, cuando los estudiantes trabajan cooperativamente, el patron de
interaccion tripartito IRF, se vuelve mas complejo al sustituir el feedback del profesor,
por turnos colaborativos entre iguales26 o bien anadir colaboracion y evaluacion a dicha
secuencia®’. Las posibilidades de interaccién entre alumnos se enriquecen y el aula se
llena de interacciones multidireccionales que la convierten en una comunidad, donde sus
miembros estan aprendiendo, unos de otros.

El hecho de que las unidades de pensamiento no sean individuales -las tareas no se
realizan a través de la actividad mental de cada estudiante, sino en equipo®®-, permite que
el profesor pueda atender y ajustarse a las necesidades de estas unidades de pensamiento
mas amplias con mayor facilidad. Si en lugar de 50 estudiantes trabajando
individualmente atendemos a 10 equipos de 5 estudiantes, las oportunidades de ofrecer
ayuda inmediata —en cuanto nos la piden- y ajustada son obviamente mucho mayores. Y
este ultimo aspecto es el mas relevante, porque permite que las respuestas a las ayudas
que se nos solicitan se puedan alejar del decir conocimiento y se inserten claramente en
la construccion reflexionada.

Eso es asi, porque en lugar de dar la respuesta correcta o construida a la pregunta que
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nos hacen, tenemos el contexto ideal para responder con otra pregunta o con pistas
(ayudas andamiadas) situadas en la zona de desarrollo, para que el equipo, en este caso,
haga la actividad mental —el esfuerzo- para resolver la cuestion y, en consecuencia
aseguremos su aprendizaje. Pero esta actuacion andamiada del feedback del profesor
requiere una mayor actividad de su parte, lo cual le proporciona justamente mas
oportunidades de aprender ensefiando.

Cuando tenemos la clase trabajando en equipos, las posibilidades de observacion y de
evaluacién continua crecen espectacularmente. Si ya hemos comentado el potencial de

aprendizaje que puede tener la observacion de la actividad, la evaluacion de los procesos

de aprendizaje —que nos permite de forma privilegiada el aprendizaje cooperativo”— es,

sin duda, una fuente para valorar indirectamente la calidad de nuestra ayuda pedagogica.
De las dificultades, y los mecanismos de superacion que pongan en juego los equipos
observados, aprenderemos qué elementos concretos debemos mejorar de nuestra
actuacion docente.

Finalmente, como se vio en presentar los métodos de aprendizaje cooperativo, el
trabajo en equipo permite que en el aula puedan haber con facilidad distintas actividades
en paralelo (equipos que trabajan para la consecucion del mismo objetivo didactico, pero
a través de contenidos distintos), o bien equipos trabajando a distinto nivel de
consecucion del mismo objetivo, lo que permite que algiin equipo pueda llegar a niveles
de profundizacion que aporten oportunidades de aprendizaje para el docente mismo.

Compartir con otros la capacidad de ensefiar

Tal como hemos sostenido anteriormente, la utilizaciéon en el aula del aprendizaje
cooperativo requiere que compartamos la capacidad de ensefiar con nuestros estudiantes.
Se trata de organizar las interacciones entre ellos de tal forma que se produzcan episodios
sistematicos en que los alumnos ensefian —y aprenden ensefiando- a sus compaieros.
Pero ademas, existen métodos —como el grupo de investigacion®’, al que nos referimos
en el capitulo anterior- en los cuales los alumnos presentan sus resultados al conjunto del
grupo clase, ofreciendo oportunidades de aprendizaje para todos, incluido el profesor.

Pero una forma excelente de compartir la ensefianza es la presencia de dos profesores
dentro del aula, en lo que ha venido llaméandose co-teaching o docencia compartida®!. El
trabajo conjunto de dos profesores, con todas las variedades que permite’?, y con
distintos grados de implicacion del profesor de apoyo respecto al nivel de protagonismo
compartido, permite no sélo que los alumnos reciban mayor y mejor atencion (por eso es

una estrategia bésica para la educacién inclusiva’), sino que también permite que los
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profesores aprendan uno de otro>*.

La presencia de un colega en la clase, incrementa las posibilidades de reflexion sobre
la docencia, tanto en la propia situacion del aula, como en el momento posterior, como
luego recogeremos. Y ademas, ofrece un sentido de acompanamiento y apoyo necesario
para poder incorporar innovaciones en nuestras aulas y, por lo tanto, aumentar las
posibilidades de formacion y desarrollo profesional.

La presencia de otras personas que ensefian en nuestras clases puede ampliarse, como
hacen muchas escuelas, invitando a familias —en tanto que expertas en determinadas
tematicas, a menudo por su experiencia laboral- a compartir conocimientos con los
alumnos y con el maestro. Existen muchos estudios que muestran de forma concluyente
los efectos positivos de la participacion familiar, tanto en el rendimiento académico de los
alumnos, como en la mejora de la calidad de la ensefianza®. En este ultimo aspecto, sin
duda, la presencia de padres y madres expertos que apoyan el aprendizaje guarda
también un potencial de aprendizaje para el propio maestro.

Finalmente, podemos compartir nuestra actividad docente con personas de la
comunidad que aportan conocimientos —en forma de dominio profesional o de
habilidades especificas- de la comunidad. Asi, por ejemplo, el Index para la inclusion’®,
un instrumento dirigido a ayudar a las escuelas a responder a las necesidades educativas
de todos sus alumnos sin excepcion, plantea la necesidad de utilizar educativamente los
recursos disponibles del entorno escolar’’. Para ello, sugiere un largo listado que incluye
organizaciones no gubernamentales, empresas, lideres de minorias étnicas, asociaciones
de voluntarios, jubilados...

Como dice Norman Longworth, experto en aprendizaje continuo: “Lo Unico que se
requiere para desplegar y wusar los inmensos recursos disponibles en todas las
comunidades es una imaginacion creativa y tiempo para organizarlo todo™38,

Y todo ello se ve potenciado por las oportunidades que internet nos ofrece, al poder
conectar nuestra aula con personas e instituciones de cualquier lugar del mundo.
Aprovechar dichos recursos nos ofrecerd verdaderas posibilidades de aprenseniar.

Evaluar como mecanismo para valorar nuestra actuacion

Hemos hablado de la importancia de la evaluacion inicial para conocer la zona de
desarrollo de nuestros alumnos y utilizar sus conocimientos previos para ajustar nuestras
actuaciones y crear un contexto bidireccional caracterizado por la construccion reflexiva
del conocimiento. Es obvio que, ademas de ésta, la evaluacion toma dos grandes formas,

igualmente necesarias>’: la formativa, referida al proceso y la sumativa, sobre el nivel de
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consecucion final del objetivo. Sin embargo nos centraremos, para los propositos de este

apartado, en la evaluacion formativa porque, tal como sugiere el didacta Juan Manuel

Alvarez, la clave de una evaluacion educativa estd en su uso formativo*’.

A través de la evaluacion formativa, de los datos recogidos del proceso, podemos
conocer por qué nuestros estudiantes estan aprendiendo: procedimientos de construccion
y organizacion del conocimiento, dificultades y mecanismos de superacion.

Todo ello nos permitird, como profesores, desarrollar el conocimiento profesional para
aprender a ajustar y mejorar la calidad de nuestra ayuda pedagogica.

La evaluacion formativa, que implica necesariamente ofrecer feedback de mejora de
los procesos de aprendizaje, ayuda al aprendiz a que aprenda mejor, pero a la vez ayuda
al profesor a ensefiar mejor. Como plantea Alvarez, cuando el profesor constata que un
alumno o un grupo no estdn aprendiendo, se deben descubrir las causas que provocan
dicha situacion no deseada y hacerles frente, profesor y alumnos.

La evaluacion, pues, especialmente la formativa, es una fuente de aprendizaje para el
propio profesor para corregir —ajustando y mejorando- la ayuda pedagogica y la
actuacion docente.

POST-ACTIVO: ESPACIOS DE PRACTICA COMPARTIDA Y REFLEXIVA
PARA APRENDER CON OTROS

Como hemos visto, los profesores podemos aprensefiar preparando las clases y
llevandolas a término. Pero al salir de ellas, las oportunidades de aprender ensefiando
contintian. En la fase post-activa también podemos realizar reflexiones que nos permitan
aprender de lo que hemos hecho (o de lo que hemos dejado de hacer). Una reflexion
personal ordenada, en forma de un analisis retrospectivo*!, puede ayudarnos a seguir
aprendiendo, gracias a nuestra actividad docente. Aun asi, comprometidos con una vision
social del aprendizaje, en este ultimo apartado centraremos la atencion en la creacion de
espacios sociales para compartir y reflexionar con otros sobre nuestras practicas
docentes*”.

Se trata de contar con espacios de discusion y reflexion que, a partir del analisis de la
innovacion educativa propia, combinado con la contraposicion o comparacion de
perspectivas con otros profesionales, permita dotar la interaccion entre iguales —en este
caso profesores- de unas caracteristicas que promuevan el cambio conceptual en los
docentes*®. Esta interaccion puede tomar multiples formas, segun las caracteristicas de
los participantes: mentorias con profesores en practicas, colaboracion entre colegas o
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redes de apoyo.

En definitiva, se trata de espacios caracterizados por la colaboracion y la reflexion*,
donde se puede construir y reconstruir a partir de las riquezas de lo ya existente,
aprendiendo a reflexionar sobre qué guia las decisiones tomadas en la practica
(pensamientos, sentimientos, expectativas y creencias), para revertir en actuaciones que
modifiquen substancialmente lo que ocurre en las aulas, en sintonia con las necesidades
actuales educativas de la sociedad.

Estas aproximaciones confluyen en una serie de presupuestos compartidos que
configuran los nuevos modelos de formacion del profesorado como entornos que parten
de la practica concreta del aula para, mediante la reflexion compartida entre iguales sobre
sus concepciones y actuaciones, promover un desarrollo profesional activo de los

docentes que repercuta en la calidad de la ensefianza del alumnado™®’.

Utilizar la observacion del profesor compaiiero

La presencia de un profesor en nuestra aula, ya sea como profesor de apoyo, como
practicante o en otras formas de docencia compartida, puede ser aprovechada para
recoger datos que permitan la reflexidbn posterior sobre cdmo mejorar la préctica
educativa®®. La observacion entre profesores requiere de un acuerdo previo sobre lo que
se va a observar en concreto y como se va hacer.

Los objetivos de la observacion pueden ser muy diversos, desde la introduccion de
una innovacion a la delimitacion de una problematica para encontrar juntos una solucion.
La observacion puede hacerse sobre una pauta o registro, en un formato ecologico, que
puede conllevar que el observador participe realizando su rol de profesor de apoyo. O
bien puede recurrirse al video*’, lo cual permite no sélo la posibilidad de visionar diversas
veces el mismo episodio, sino, sobre todo que pueda verse el propio observado. La
forma en que se ofrece el feedback de la observacion, ya sea del registro o de los datos
obtenidos por el andlisis del video —que puede ir acompafiado de pequenos clips de
muestra- también debe de ser acordado y, en ningiin caso, ha de tomar una forma de

evaluacion o juicio, sino de oportunidad de aprender y mejorar la actuacion docente®®.

Utilizar datos para la mejora de la funcion docente

Como profesores podemos aprender del analisis de nuestra practica docente a partir de
la utilizacion también de otros datos que pueden servir para reflexionar en los espacios de
mejora entre iguales —entre profesores. Los elementos que puede servir dicha reflexion

pueden proceder de distintas fuentes*”:
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» Contenidos aportados por expertos o discusiones de articulos. En este ultimo
sentido, conviene que las bibliotecas escolares y virtuales cuenten con publicaciones
disciplinares y pedagdgicas.

* Resultados de evaluaciones externas o de pruebas de consecucion de
competencias educativas. Dichos resultados han de servir como diagndstico para
trazar actuaciones de mejora, mas que para clasificar profesores o centros.

* Aportaciones de amigos criticos o asesores externos que valoran algunas
practicas concretas. La formacion en centros debe de adoptar una perspectiva
constructivista, partiendo del andlisis de la practica del aula y ofreciendo recursos
para su mejora.

* Valoraciones de los estudiantes, de antiguos alumnos o de las familias (en el caso
de la ensefianza basica). La voz de los estudiantes, centro de nuestra actuacion,
debe ser considerada como fuente de mejora y desarrollo profesional del
profesorado.

» Intercambio de buenas practicas aportadas por otros centros educativos. La
creacion de redes de centros que intercambian experiencias —aprendiendo unos de
otros- generando espacios en los que los docentes se ven como creadores de
conocimiento que experimentan, evalian y difunden experiencias innovadoras que

pueden promover cambios sustanciales™’.

En todos estos casos, se trata de hacer aparecer un cierto conflicto entre las practicas
educativas actuales —apoyadas en datos u observaciones- y los conceptos tedricos que
subyacen a la nueva informacion para suscitar, en las interacciones entre iguales,
diferentes perspectivas que se concreten en planes o actuaciones de mejora en la
actuacion docente.

Detectadas las necesidades de mejora de la practica del profesorado, se hace necesario
un proceso de acompafiamiento —para el cual el cardcter compartido del espacio de
reflexion es imprescindible- con el fin de incorporar la mejora en el repertorio de
actuacion docente. En muchos casos, cuando atafie a cambios metodologicos, es
necesario que dichas transformaciones perduren en el tiempo y se incorporen en los
Proyectos Educativos de los Centros educativos, por lo que es necesario un liderazgo en
el cambio”’.

Quiza sobra decir que lo que aqui hemos situado en la fase post-activa de la practica
docente, cuando genera cambios —por pequefios que sean- o planes de mejora de la
practica docente, se situa al principio del ciclo, ofreciendo al profesor nuevamente
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oportunidades de seguir aprendiendo preparando la unidad y la clase.

Sin duda, los ensefiantes profesionales tenemos muchas oportunidades de ensefar
aprendiendo. De nosotros depende aprovecharlas para vivir nuestra profesion instalada
en un aprendizaje y actualizacion continuos, lo cual nos ayudard a construir el rol del
profesor de la sociedad del conocimiento. Pero, sobre todo, nos permitird vivir nuestra
profesion de una manera mas satisfactoria y, consecuentemente, mas feliz.

skoskoskoksk
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Garcia, Lorenzo
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344 Paginas

Esta obra facilita las claves para comprender criticamente las problematicas
tedricas de hondo calado que afectan a la pedagogia actual: la educacién como
realidad, los principios pedagdgicos de la accidon educativa, la educacion como
proceso y como interaccion entre agentes y actores, los agentes de la educacion
y el proceso de su profesionalizacion, el actor de la educacion, los escenarios, su
funcién social, la cuestidon de los fines y los valores, la complementariedad entre
accién educativa y accién pedagdgica, la educacion como objeto de reflexion
cientifica, el compromiso de Europa por la educacion, y, finalmente, la educacién
a distancia, un modelo crecientemente extendido por su adecuacién a las
necesidades de la sociedad del conocimiento. Los autores lo hacen de modo
cientifico y accesible, al seleccionar y exponer con claridad los aspectos mas
significativos de cada tematica. Se trata de un libro pensado para los estudiantes
universitarios de los nuevos Grados de la Facultad de Educacion que pueden
encontrar en él un texto de referencia asequible y oportuno.
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Vivir como los primeros cristianos

Poveda, Pedro
9788427721456
120 Paginas

Dentro de la obra espiritual de san Pedro Poveda, "Vivir como los primeros
cristianos" recoge uno de los aspectos fundamentales de su pensamiento: la
vuelta a la vocacion arrolladora de los hombres y mujeres de la primitiva Iglesia
que fueron capaces de cambiar la historia con el testimonio de una fe vivida en
la entrafia del mundo hecha aliento, levadura y sal.

Los pensamientos, entresacados de su amplia produccion literaria, nos ofrecen,
como en pinceladas, las caracteristicas propias del cristiano que quiere ser un
verdadero seguidor de Jesus y un atento servidor de los que le rodean. Fe,
tolerancia, alegria, humildad, oracién, audacia, seguimiento..., van apareciendo a
través de las paginas de este libro con esa contundencia y el convencimiento tan
caracteristicos de su autor que mueven a tomar en serio a ejemplo de los
primeros cristianos, la vida cotidiana.
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Competencias genéricas en educacion superior

Vilardén-Gallego, Lourdes
9788427721760
192 Paginas

La transformacion tecnoldgica, econdmica y social de este siglo afecta de una
manera importante al ambito laboral, variando los requerimientos profesionales
hacia las competencias. En una sociedad en cambio, los profesionales deben ser
adaptables, flexibles e innovadores. Estas cualidades enlazan directamente con
las competencias genéricas, cuyo desarrollo se convierte en un objetivo formativo
innegable en la universidad.

Sin embargo, el profesorado encuentra serias dificultades para llevar a cabo esta
funcidn, en gran parte debido al desconocimiento de propuestas metodoldgicas
que permitan trabajar dichas competencias.

El libro ofrece al docente universitario estrategias y recursos didacticos para
desarrollar competencias genéricas dentro de las asignaturas. La obra se centra
en algunas competencias seleccionadas segun criterios de utilidad,
transversalidad y presencia en los perf iles profesionales: la competencia para
aprender, la comunicacion escrita, el trabajo en equipo, la competencia
emprendedora y la competencia comunicacion interpersonal.
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Pedro Poveda

Gbémez Molleda, M2 Dolores
9788427722118
72 Paginas

La semblanza interior de un hombre profundamente unido a Dios, libre bajo la
soberania del espiritu y atento a las necesidades de sus contemporaneos. Pedro
Poveda buscaba, sencillamente, una forma de vivir lo 'sacro' en lo desacralizado y
profano, al modo de los primeros cristianos. Su figura y su obra constituyen una
renovacion y una pauta para la presencia evangelizadora de los creyentes en la
sociedad actual.
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Proyectos educativos y sociales

Barbosa, Eduardo F.
9788427719750
232 Paginas

Los proyectos son una forma eficaz de convertir las ideas en resultados. En la
actualidad, las actividades basadas en proyectos han cobrado gran importancia
en el ambito educativo y social, debido a las posibilidades que ofrecen los
proyectos para obtener resultados que van mas alla del ambito de gestion de la
rutina diaria.

Este libro proporciona los conocimientos necesarios para la planificacion, gestion,
seguimiento y evaluacidén de proyectos. Ademas ofrece una serie de conceptos y
métodos coherentes y organizados que facilitan su aplicacion en diferentes
contextos y niveles de trabajo. La secuencia de los capitulos sigue el ciclo de vida
de un proyecto: iniciacidn, planificacion, ejecucion, control y cierre. El libro
presenta capitulos especificos dedicados a temas tan importantes en la gestion
de proyectos, como el seguimiento y la evaluacion de proyectos, la ensefianza y
el aprendizaje a través de proyectos y la capacitacion de recursos humanos para
la gestion de proyectos. Cada capitulo incluye ademas gran cantidad de ejemplos
y gjercicios de revision y profundizacion de los temas tratados.

Esta dirigido a docentes, estudiantes de grado y posgrado en las areas de

humanidades y ciencias sociales, investigadores, técnicos y coordinadores de
proyectos educativos y sociales.
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