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Aprendizaje entre iguales:
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para la inclusion y aprendizaje
del alumno que ofrece ayuda

David Duran Gisbert

En primer lugar, y tras una breve introduccion, este capitulo caracteriza el apren-
dizaje entre iguales en el contexto de la educacién formal, focalizando la atencién
en los escenarios de aprendizaje entre alumnos en los que el profesor estructura la
interaccion: aprendizaje cooperativo y tutoria entre iguales. En segundo lugar, se
aportan evidencias sobre su potencialidad revisando los metaandlisis disponibles
sobre estudios de aprendizaje entre iguales. Las evidencias se presentan organiza-
das en lo que basicamente se ha venido a llamar las tres generaciones de estudios:

1. Comparacién de la cooperacién con el trabajo individual y/o compe-
titivo.

2. Andlisis de la efectividad de los métodos de aprendizaje coopera-
tivo.

3. Identificacién de mecanismos responsables de dicha efectividad.

Seguidamente, se aportan resultados de trabajos en relacion con la efectividad
del aprendizaje entre iguales como estrategia de ensefianza para la educacién in-
clusiva. Y, por ultimo, asumiendo que los alumnos se ofrecen ayuda pedagégica
mutua en las situaciones de aprendizaje entre iguales, se revisan las evidencias que
permiten explicar en qué condiciones los alumnos pueden aprender ensefiando a
sus compaiieros. En definitiva, se trata de mostrar evidencias que identifiquen el
aprendizaje entre iguales como una estrategia sélida de inclusién y para el apren-
dizaje de todo el alumnado.
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6.1. Aprendizaje entre alumnos: aprendizaje cooperativo
y tutoria entre iguales

Es bien sabido que el aprendizaje ocurre, como Piaget nos dijo en su momen-
to, gracias a las interacciones con otros y, como afiadiria Vigotsky, especialmente
cuando esos otros (mediadores) tienen un poco mas de habilidad que el mismo
aprendiz. La ensefianza tradicional asumié que este papel de mediador, que actia
entre el nuevo contenido y la actividad mental del aprendiz, quedaba reservado al
docente y que, contrariamente, las interacciones entre iguales tenian poca relevan-
cia educativa y debian ser eliminadas o, cuanto menos, minimizadas en las clases.

No obstante, desde hace tiempo sabemos que las interacciones entre iguales
(entre los alumnos), si estan convenientemente organizadas, pueden conducir al
aprendizaje. Ciertamente, no toda interaccion (entendida como didlogo, inter-
cambio comunicativo, accién conjunta, etc.) entre los estudiantes es equivalente
a aprendizaje, ni tampoco lo es toda interaccion entre profesor y alumnos. Pero si
cumple ciertos requisitos, de los que nos ocuparemos mas adelante, puede ser una
poderosa fuente de aprendizaje.

Hay una rica variedad de escenarios de aprendizaje entre iguales. Por su utilidad,
es clasica la distincion que Damon y Phelps (1989) propusieron, situando el aprendi-
zaje entre iguales en un continuo con tres grandes escenarios o dimensiones. Sobre la
base de las caracteristicas de los participantes, los objetivos y el tipo de interaccion,
se pueden distinguir la tutoria entre iguales (relacion asimétrica entre dos estudiantes
que tienen diferentes niveles de habilidad o conocimiento con respecto a un tema),
el aprendizaje cooperativo (relacion centrada en la adquisicion y/o aplicacion del
conocimiento entre un grupo de estudiantes con habilidades heterogéneas dentro
de margenes de proximidad) y el aprendizaje colaborativo (relacién centrada en la
adquisicion y aplicacion de los conocimientos para dos o mas estudiantes con ca-
pacidades similares). Aunque los tres escenarios son concebidos como un continuo
de interacciones, esta distincion no siempre es clara en la practica y los fenémenos
educativos, pues son mucho més ricos y complejos que las perspectivas teoricas.

Mientras que la distincion entre tutoria entre iguales y aprendizaje cooperativo
si se presenta suficientemente nitida, dada la asimetria de los roles de tutor y tutora-
do de la primera, la distincion entre aprendizaje colaborativo y cooperativo no lo es
tanto y genera ciertas controversias. En dicho debate, un elemento sobre el que pa-
rece haber consenso para distinguir ambos conceptos es el grado de estructuracion
de las interacciones entre los miembros de los equipos (McWhaw, Schnackenberg,
Sclater y Abrami, 2003). El aprendizaje cooperativo constituye generalmente un
escenario mas estructurado, en el cual el profesor actia como un facilitador organi-
zando las relaciones entre los miembros de los equipos para que lleguen al objetivo.

El trabajo en equipo es cuidadosamente organizado y estructurado con el
fin de promover la participacion y el aprendizaje de todos sus miembros. El
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profesor cumple un rol activo, pasando por los equipos, ofreciendo asistencia
y apoyo y creando preguntas para provocar la reflexion (Davidson y Major,
2014, pp. 13-14).

En cambio, los estudiantes cuentan con mayor libertad para organizarse como
grupo cuando se trata de aprendizaje colaborativo. El aprendizaje colaborativo es muy
propio de la educacién informal y de los contextos profesionales en los cuales los
equipos son creados ad hoc, generalmente por los propios miembros, para resolver
un problema que se siente real y para el que se cuenta con la motivacion necesaria, y
entre personas con habilidades sociales suficientes para organizarse efectivamente de
cara a lograr el objetivo propuesto (Topping, Buchs, Duran y Van Keer, 2017). En la
educacion formal, especialmente la que a los Estados les gusta calificar de obligatoria,
los estudiantes que aprenden a cooperar todavia estin desarrollando las habilidades
sociales complejas necesarias para el trabajo en equipo; los equipos se crean de una
forma mas artificial y no siempre por afinidad; los estudiantes pueden no percibir las
tareas de grupo como objetivos propios (a menudo el objetivo de aprendizaje es visto
como algo proveniente del profesor, del curriculo o de la escuela).

En este contexto, como tantas veces se ha dicho, no basta con agrupar a los estu-
diantes y esperar a que magicamente emerja la cooperacion. El profesor debe ofrecer
marcos estructurados que sirvan para ayudar y, al mismo tiempo, tratar de convertir
las interacciones entre los alumnos en aprendizajes significativos. Estos marcos de
estructuracion de la interaccion son los que justamente proporcionan los métodos
de aprendizaje cooperativo y la tutoria entre iguales. Por ello, en este capitulo nos
referiremos al aprendizaje entre iguales, que quedara concretado en el aprendizaje
cooperativo y en la tutoria entre iguales dentro de la educacién formal escolar. En el
primer apartado del capitulo revisaremos sintéticamente las evidencias cientificas en
torno al aprendizaje entre iguales. Posteriormente, pondremos la atencién en ¢c6mo
constituye un instrumento valioso para la educacion inclusiva, utilizando las diferen-
cias entre los alumnos como fuente de aprendizaje. Si bien disponemos de mucho
conocimiento para explicar por qué aprende el alumno que recibe ayuda de su com-
pafiero, contamos con menos explicaciones organizadas sobre cémo y por qué los
estudiantes pueden aprender ensefiando a sus compaiieros. Este elemento clave en el
aprendizaje entre iguales serd abordado en el ultimo apartado.

6.2. Evidencias sobre la efectividad del aprendizaje entre iguales

El aprendizaje entre iguales, especialmente el aprendizaje cooperativo, es uno de los
temas mds investigados en psicologia de la educacion y cuenta con cientos de estudios,
desde preescolar hasta la universidad y a través de distintas areas curriculares, que apo-
yan su éxito (Johnson y Johnson, 2009). En este apartado vamos a sintetizar la investi-
gacion que aporta conocimiento sobre la efectividad del aprendizaje entre iguales.

177



Inclusion educativa y aprendizaje cooperativo

Las investigaciones sobre aprendizaje entre iguales han pasado por diferentes
etapas. Haciendo referencia al aprendizaje cooperativo, al menos pueden distin-
guirse tres generaciones de investigaciones (Melero y Fernandez, 1995; Rodri-
guez, Fernandez, Escudero y Sabirén, 2000). En la primera de ellas se compara la
efectividad de la cooperacién con otras formas de aprendizaje. En la segunda se
investiga sobre los efectos de los diferentes métodos de aprendizaje cooperativo. Y
la tercera se centra en el anlisis de la interaccion para identificar las causas y los
mecanismos responsables del aprendizaje.

Para esta breve revision tomaremos solamente en cuenta las revisiones de es-
tudios y los metaanalisis (investigaciones sobre grupos de investigaciones) y nos
centraremos principalmente en las dos primeras generaciones, puesto que la terce-
ra ain no ha producido apenas metaandlisis.

Siguiendo las tres etapas sefialadas, vincularemos las investigaciones a dichos
periodos, centrandonos en el aprendizaje cooperativo en primer lugar y completan-
dolos con las investigaciones relativas a la tutoria entre iguales a continuacion. En
la fase centrada en la comparacion entre cooperacion y trabajo competitivo o indi-
vidual no se har4 distincion entre los diferentes tipos de aprendizaje entre iguales,
y nos referiremos a ellos como cooperacion.

6.2.1. Aprendizaje cooperativo vs. aprendizaje competitivo o individual

Dentro de la primera generacion, los metaanalisis se centran en la comparacién en-
tre la efectividad de la cooperacién en relacion con la competicion y el trabajo indi-
vidual. Revisando estudios en todos los niveles educativos (desde la educacion pri-
maria a la educacion para personas adultas), la cooperacion, tanto con competicion
intergrupos como sin ella, se muestra mas efectiva que la competicion interpersonal
y ¢l esfuerzo individual (Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson y Skon, 1981). Los
mismos resultados son hallados para la resolucion de problemas (Qin, Johnson y
Johnson, 1995) y en el &mbito universitario (Johnson, Johnson y Smith, 1998).

Posteriores metaanalisis indican que el aprendizaje cooperativo, en compara-
cion con el aprendizaje competitivo e individual, muestra poderosos efectos sobre
el logro, la socializacion, la motivacion y el desarrollo personal (Johnson y John-
son, 2002), permitiendo ademas la construccion de mejores relaciones sociales
(Roseth, Johnson y Johnson, 2008).

El tnico metaanalisis que no encuentra diferencias a favor de la cooperacién
es el realizado por Thanh, Gillies y Renshaw (2008), y resalta las dificultades con
las que se encuentra el aprendizaje cooperativo en las culturas de los estudiantes
asiaticos.

Basédndonos en dos grandes sintesis (Johnson y Johnson, 1989; Slavin, 1983),
podemos concluir que la cooperacion es una herramienta poderosa para el aprendi-
zaje, pero que sus beneficios no son automaticos. Como sefialan Buchs, Lehraus y
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Crahay (2012), estas revisiones indican que mas de la mitad de las comparaciones
(57,89%) mostraron la superioridad del aprendizaje cooperativo frente al trabajo
competitivo o individual para el logro académico. Y estos resultados muestran
que los beneficios del aprendizaje cooperativo pueden calificarse de moderados a
fuertes para tareas verbales, matematicas y procedimentales.

Mas recientemente, Johnson y Johnson (2014) indican que la cooperacién tam-
bién ofrece razonamientos de mayor nivel, con mayor generacion de ideas y solu-
ciones, asi como una mayor capacidad de transferencia de lo aprendido a nuevas si-
tuaciones en comparacion con los esfuerzos individuales o competitivos. Todo ello
hace que la superioridad de la cooperacion sea méas notable cuando las tareas son
conceptuales y cuando es necesario resolver problemas con altos niveles de razona-
miento y pensamiento critico, con retencion a largo plazo y aplicando lo aprendido.

Como puede verse, esta primera generacion de trabajos toma en consideracion
principalmente el logro académico, desestimando otros beneficios que acompafian
al aprendizaje cooperativo, como son el desarrollo de habilidades sociales com-
plejas (p. ej.: escucha activa, empatia o toma de decisiones), de gran valor para un
aprendizaje de calidad y una sociedad democratica.

Seguramente, ademas, las comparaciones se hacen sobre situaciones de grupo
que no siempre incorporan la cooperacién. Tal como hemos sostenido anterior-
mente y tal como abordaremos a continuacién, para que los estudiantes trabajen
cooperativamente no es suficiente con ponerlos en grupo. El trabajo en grupo,
especialmente en contextos escolares, se caracteriza por la disipacién de respon-
sabilidades y el hecho de que un alumno trabaje mucho para compensar (0 a veces
entorpecer) el trabajo de los demas. Esta situacién comun ha sido ampliamente
documentada y explica la conocida frustracién de profesores y alumnos en el tra-
bajo en grupo (Lindauer y Petri, 1997). Por lo tanto, es necesario estructurar la
interaccion entre los miembros del grupo para estimular la cooperacion.

Ambas consideraciones hacen pensar que la estructura cooperativa muestra
quiz4 més ventajas que las estructuras individual y competitiva, dadas las eviden-
cias de estos estudios favorables a la cooperacién. Sin duda, nos llevan a pensar
que, de las tres estructuras o formas de organizar la vida social en el aula, la coo-
perativa es la que requiere mas atencion para ser desarrollada y empleada de forma
regular en comparacion con las otras dos (la competicién y el trabajo individual),
que cuentan atn con posiciones privilegiadas porque las instituciones y sistemas
educativos han sido construidos sobre ellas.

6.2.2. Efectos de los métodos de aprendizaje cooperativo
Los métodos de aprendizaje cooperativo son disefios pedagdgicos con distintos

niveles de complejidad que tratan de convertir el simple trabajo en grupo en un
trabajo en equipo, promoviendo explicitamente relaciones de cooperacion. Esta
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rica variedad de métodos coincide en promover que los estudiantes trabajen jun-
tos en pequefios grupos para lograr tareas académicas, haciéndolo a partir de la
estructuracion de la interdependencia positiva y la responsabilidad individual para
promover interacciones cooperativas.

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 o elementos que propusieron Johnson y Johnson (2009):

1. Interdependencia positiva (positive interdependence). El éxito de cada
miembro estd unido al del resto del equipo y viceversa. Se establece a través
de los objetivos de equipo (aprender y asegurarse de que los demés miem-
bros del grupo también aprenden), el reconocimiento grupal (el refuerzo
no es individual, sino de equipo), la divisién de recursos (distribucion de la
informacién y limitacién de materiales) y los roles complementarios.

2. Responsabilidad individual (individual accountability and personal res-
ponsability). Trata de evitar el principal inconveniente del trabajo en gru-
po: la difusién de responsabilidades, que se plasma en el alumno que aporta
poco o nada (“efecto polizén™) o el que realiza el trabajo de los demés (fiee
rider). Para garantizarla se puede recurrir, por ejemplo, a la evaluacién
individual, a la eleccién aleatoria del portavoz o a los informes personales
de trabajo.

3. Interacciones positivas (promotive interactions). Consiste en la maximiza-
cién de las oportunidades de interaccion que permiten dinamicas interper-
sonales de ayuda, asistencia, apoyo, animacién y refuerzo entre los miem-
bros del equipo. Esto comporta limitar el nimero de miembros y estimular
la confianza, el intercambio de recursos, la motivacién, la retroalimenta-
cién y la toma de decisiones.

4. Uso apropiado de las habilidades sociales (appropiate use of social skills).
Las habilidades necesarias para la cooperacién (conocer y confiar en los
demas, comunicacién apropiada, aceptacién y apoyo a los demas y resolu-
cién constructiva de conflictos) han de ser ensefiadas deliberadamente para
que puedan llevarse a la practica.

5. Autorreflexion de grupo (group processing). Los miembros del equipo des-
tinan un tiempo para reflexionar conjuntamente sobre el proceso de trabajo
en funcion de los objetivos y las relaciones de trabajo, tomando asi decisio-
nes de reajuste y mejora.

Con el fin de ayudar a estructurar la interaccién en el seno de los grupos, con-
virtiéndolos en equipos, han surgido las llamadas estructuras cooperativas. Se trata
de disefios diddcticos (unos méas complejos que otros) que, siguiendo las condi-
ciones anteriores, promueven la cooperacion a través de propuestas organizativas
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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 mul-
titud 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 (Duran y Monereo, 2012).

En general, podemos dividir las estructuras cooperativas en métodos y técni-
cas que Johnson, Johnson y Holubec (2008) denominan aprendizaje cooperativo
formal e informal, respectivamente. Por métodos entendemos las estructuras com-
plejas y mas sofisticadas que suelen requerir mas extensién en el tiempo y forma-
cion 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 y creando lo que podria llamarse “unos minutos de aprendizaje
cooperativo en el aula” (Duran, 2012).

Las diferencias entre estas estructuras (métodos y técnicas) son tan grandes
que algunos empiezan a seflalar que no cabe referirse al aprendizaje cooperativo
como una entidad Gnica, sino que mas bien deberia hablarse en funcién de esos
métodos y técnicas especificas, cada uno de las cuales tiene un objetivo y efecto
diferente a las deméas (Sharan, 2010).

Aun asi, lo que ha venido llamandose “segunda generacion de investigaciones
sobre aprendizaje cooperativo” se centra en estudiar la efectividad de los métodos,
mas que de las técnicas, de aprendizaje cooperativo. Los principales que son inves-
tigados y promovidos por las distintas escuelas pueden sintetizarse en:

— Learning together. Es una aproximacion conceptual al aprendizaje coo-
perativo (Johnson y Johnson, 1991) basada en la asuncién de que los
profesores aplican los principios basicos antes sefialados y estructuran
efectivamente el trabajo en equipo para satisfacer las necesidades de sus
estudiantes. Learning together estructura la interdependencia positiva de
diferentes maneras (Johnson y Johnson, 1989; Johnson y otros, 2008): in-
terdependencia positiva de metas (un producto conjunto, como una presen-
taciéon o ensayo en equipo), interdependencia positiva de reconocimiento
(un reconocimiento individual depende del reconocimiento de equipo) e
interdependencia positiva de tarea o roles (cada miembro hace una con-
tribucion personal al éxito del equipo). Para promover las interacciones
positivas, el método propone la ensefianza explicita de habilidades sociales
y la reflexion de los alumnos a través de la autorreflexion de equipo.

~ Constructive controversy. Fue disefiado por Johnson y Johnson (1991).
Cada equipo, generalmente de cuatro miembros, recibe un tema sobre el
que tiene que escribir un report y pasar una prueba. Cada uno de los equipos
se divide a su vez en dos subequipos y recibe materiales para preparar una
posicion (ya sea a favor o en contra). Tras presentar sus posiciones, los equi-
pos debaten, argumentan, refutan contraargumentos, intercambian las pers-
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pectivas, acuerdan una sintesis o integracién de los mejores razonamientos
y reflexionan sobre el proceso.

Group investigation. Fue disefiado por Sharan y Sharan (1992) y considera
el grupo-clase como una comunidad social que desarrolla una investiga-
cion sobre un tema. De una forma similar a como la comunidad cientifica
construye el conocimiento, el profesor propone un objetivo sobre un tema
a través de un problema, pregunta o reto. Los estudiantes, organizados
en equipos, eligen subtemas o subobjetivos para lograr la meta, de forma
que toda la clase trabaja en un mismo tema, pero cada equipo lo hace con
un subtema complementario. Los equipos acuerdan un plan de trabajo
con el profesor, quien asegura la interdependencia y la responsabilidad
individual. Una vez que los equipos han concluido sus investigaciones,
preparan las presentaciones para compartir sus hallazgos a través de dife-
rentes formatos con el resto de la clase, como hacen los cientificos en los
congresos. Las presentaciones y los trabajos son evaluados por los otros
equipos y por el profesor.

Reciprocal teaching. Fue disefiado por Palincsar y Brown (1984) para la
comprension lectora. Las funciones cognitivas que un lector experto rea-
liza de forma simultanea e inconsciente son distribuidas entre los miem-
bros del equipo, de forma que cada miembro realiza una funcién en forma
de rol, repartiendo asi la carga cognitiva y promoviendo que las distintas
mentes trabajen cooperativamente para comprender un texto que, por su
complejidad, no podrian comprender individualmente. De esta manera, un
estudiante lee y resume un fragmento del texto, otro hace preguntas, otro
las responde y el dltimo anticipa el contenido del siguiente fragmento o la
conclusion al final del texto. Durante este proceso, el profesor modela las
funciones y oftece los apoyos necesarios para el desarrollo de las funciones
convertidas en roles.

Complex instruction. Fue originalmente disefiado por Cohen (1994). La
clase se organiza a través de problemas de solucion abierta y estructurados
en torno a un concepto central o tema. Distribuidos los problemas o tareas
en forma de estaciones, los equipos de cinco estudiantes van pasando por
ellas para entender el concepto desde las distintas perspectivas, soportes
y formas. Los estudiantes en los equipos asumen responsabilidades y de-
sarrollan distintos roles (p.ej.: facilitador o administrador de materiales).
Los roles también rotan conforme se cambia de estacion. Los estatus de los
estudiantes influyen en su participacion y aprendizaje grupal. Las tareas
complejas que requieren multiples habilidades hacen necesario poner en
Juego todas las habilidades de los miembros del equipo. Para empoderar
a los estudiantes con bajo estatus, el profesor trata de reconocer sus ha-
bilidades publicamente para que sus competencias sean reconocidas y les
permitan aumentar la participacion en el equipo.
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— Jigsaw. Fue ideado por Aronson (1978) y posteriormente desarrollado por

Slavin (1980). Es conocido entre nosotros como “puzle”. Cada miembro
del equipo tiene que convertirse en experto de una parte del material nece-
sario para llegar al objetivo didactico. El puzle combina dos agrupaciones:
el equipo base y el grupo de expertos. Asi, el objetivo didactico se divide en
tantas partes como miembros tiene el equipo base, o bien los equipos son
creados con tantos miembros como partes tiene el objetivo. Cada miembro
del equipo se reune con otros miembros de otros equipos especializados en
la misma parte/pieza del puzle para convertirse en expertos. Finalmente,
los equipos base se reunen de nuevo y cada miembro aporta su “pieza de
puzle” para construir cooperativamente el objetivo didactico. La interde-
pendencia positiva y la responsabilidad individual se promueven a través
de la distribucion de una parte esencial del conocimiento a cada miembro
del equipo.

Student teams-achievement division. Fue disefiado por Slavin (1978). Los
estudiantes se distribuyen en equipos para ayudarse mutuamente a domi-
nar y comprender el contenido distribuido por el profesor, y después son
evaluados individualmente. El progreso individual obtenido por cada es-
tudiante constituye la contribucion a su respectivo equipo, el cual recibe el
reconocimiento. La evaluacidén individual fomenta la responsabilidad de
cada miembro del equipo, y el calculo de puntos de la interdependencia
de resultados permite la igualdad de oportunidades para contribuir al éxito
del equipo.

Teams-games-tournaments. Fue ideado por DeVries y Edwards (1973)
y desarrollado posteriormente por DeVries y Slavin (1978). Aqui, los
estudiantes son asignados a equipos heterogéneos con un objetivo de
aprendizaje especifico que es evaluado mediante un torneo. En esta
fase, los miembros del equipo deben cooperar, porque luego cada uno
de ellos competira como representante del equipo y, segiin el resultado,
sera asignado a un grupo con estudiantes del mismo nivel para competir
de nuevo. Cada miembro recibe puntos segin su ranking. Finalmente,
cada miembro vuelve a su equipo original y aporta los puntos ganados,
lo que da sentido al trabajo cooperativo inicial. Por lo tanto, es una
secuencia que combina cooperacidn dentro del equipo con competicion
entre equipos, algo muy comun en los deportes y en los negocios. La
interdependencia de resultados promueve la responsabilidad individual.
Team assisted individualisation. Fue disefiado por Slavin, Leavey y Ma-
dden (1984), originalmente para temas matematicos. Los estudiantes, en
equipos heterogéneos, contribuyen al equipo a través de su progreso indi-
vidual en la participacion en actividades ajustadas a sus niveles individua-
les. Asi, los estudiantes trabajan individualmente, pero apoyados por sus
compafieros y el profesor en grupos homogéneos, con el fin de alcanzar
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un objetivo determinado y pasar a la unidad u objetivo siguiente. La in-
terdependencia de resultados basada en el progreso individual promueve
la responsabilidad de cada miembro y le ofrece las mismas oportunidades
para contribuir al éxito del equipo.

— Cooperative integrated reading and composition. Fue disefiado por Mad-
den, Slavin y Stevens (1986). Los estudiantes son distribuidos en grupos
en funcién de su competencia lingiiistica para desarrollar actividades ajus-
tadas a sus necesidades. La evaluacion de cada grupo es el resultado de los
avances individuales de cada uno de sus miembros, se garantiza la igualdad
de oportunidades y se promueve la cooperacién.

— Peer tutoring o tutoria entre iguales. De una forma amplia, la tutoria en-
tre iguales puede entenderse como un recurso educativo con personas de
grupos sociales similares que ayudan a otras a aprender y que aprenden
ellas mismas ensefiando (Topping, 2000). En una definicién mas aplicada
a la educacién formal, la tutoria entre iguales puede entenderse como un
método basado en la creacion de parejas de estudiantes con una relacién
asimétrica (derivada de la adopcion del rol de tutor y tutorado, respecti-
vamente), con un objetivo comun, conocido y compartido (como el de-
sarrollo de una competencia curricular), a través de un marco de relacion
estructurado por el profesor (Duran y Vidal, 2004). Puede haber tutorias
entre alumnos del mismo curso o edad y de distinto curso o edad (Top-
ping, Duran y Van Keer, 2016).

Dentro de la segunda generacion de investigaciones, Slavin (1980) revisé es-
tudios sobre el uso de métodos de aprendizaje cooperativo en educacién primaria
y secundaria. Los resultados muestran mejoras en el logro, relaciones interracia-
les mas positivas, interés mutuo y mayor autoestima. Comparando métodos de
aprendizaje cooperativo en educacién secundaria, Newmann y Thompson (1987)
obtuvieron resultados similares, y destacaron que la recompensa o reconocimiento
de grupo y la responsabilidad individual son elementos necesarios. El efecto de
recompensa de grupo lo subrayaron también Slavin (1996), Nastasi y Clements
(1991), quienes reportaron la importancia del pensamiento de orden superior, la
motivacion y las habilidades sociales para explicar los beneficios del aprendizaje
cooperativo para el desarrollo cognitivo, el rendimiento académico y el crecimien-
to socioemocional.

Otro metaanalisis muestra que el aprendizaje en pequefios grupos tiene efec-
tos positivos en el rendimiento y en las actitudes en educacién primaria y secun-
daria (Lou y otros, 1996). Los buenos resultados de los métodos de aprendizaje
cooperativo son también consistentes en todos los niveles educativos: desde la
primera infancia a los ocho afios de edad (Vermette, Harper y Millo, 2004) y en
el logro de las competencias cientificas en estudiantes de secundaria y postse-
cundaria (Romero, 2010). En la educacion superior, el metaanalisis de Springer,
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Stanne y Donovan (1999) encuentra mejores resultados para los estudiantes que
trabajan en grupos cooperativos en ciencia, matematicas, ingenieria y tecnologia.
Bowen (2000) encuentra resultados similares en la ensefianza y aprendizaje de la
quimica.

Un reciente metaanalisis de los efectos del aprendizaje cooperativo cara a cara
(Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascallar y Dochy, 2013) concluye que, en ge-
neral, los estudiantes en ambientes de aprendizaje cooperativo superan a aquellos
que se encuentran en ambientes de aprendizaje tradicional en el logro (particu-
larmente en las areas no lingiiisticas, como matematicas o ciencias) y en sus ac-
titudes.

Respecto a la tutoria entre iguales, el primer metaandlisis de gran importancia
(Cohen, Kulik y Kulik, 1982) revisa 65 trabajos y concluye que la mayor efectivi-
dad va vinculada a la formacion inicial de los tutores, a la distancia e interaccién
estructuradas dentro de las parejas y a proyectos extendidos en el tiempo.

Ritter, Barnett, Denny y Albin (2009) revisaron 21 estudios con tutores volun-
tarios de alumnos en escuelas y encontraron mejoras en las areas de apoyo, en com-
paracién con los alumnos que no recibieron la tutoria. En adolescentes, Jun, Ra-
mirez y Cumming (2010) analizaron 12 estudios y obtuvieron también resultados
positivos sobre su efectividad. Finalmente, y de forma complementaria, Bowman-
Perrott y otros (2013) analizaron 26 estudios de caso en escuelas y encontraron que
la tutoria entre iguales es una intervencion efectiva, independientemente del curso
o la participacion de estudiantes con discapacidad. Estos resultados estan en linea
con el metaandlisis de Leung (2015), que, tras revisar 72 trabajos, concluye que la
tutoria entre iguales se muestra efectiva para los diferentes grupos de edad, espe-
cialmente en educacién secundaria. Un metaanalisis reciente de 50 estudios en el
ambito de las matematicas también sostiene que el 88% de los alumnos obtuvieron
efectos positivos en la mejora académica (Alegre-Ansuategui, Moliner, Lorenzo y
Maroto, 2018).

Justamente, las altas oportunidades de dar y ofrecer ayuda personalizada con-
fieren a la tutoria entre iguales una alta potencialidad como instrumento para la
atencion a la diversidad, lo cual sera revisado en el apartado referido a la educacién
inclusiva.

Parece que, a pesar de la gran diversidad sefialada, la estructuracion de la in-
teraccion entre los miembros del equipo que aportan los métodos de aprendizaje
cooperativo apoya unos resultados efectivos.

6.2.3. Elementos responsables de la efectividad de la cooperacion
Como hemos visto, la primera generacion de estudios sefialé que la estructura

cooperativa es tan efectiva 0 mas para el logro académico como la individual o
competitiva, y que aporta, ademas, otras muchas ventajas mas complejas de medir.
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La segunda generacion permite disponer de evidencias sobre la efectividad de los
métodos de aprendizaje cooperativo como disefios que estructuran la interaccién
entre los miembros del equipo para promover la cooperacion.

Aun asi, las razones por las cuales la cooperacion permite aprender mas y
mejor resultaban poco explicadas. Las investigaciones de las dos primeras gene-
raciones se basaban especialmente en trabajos bajo el paradigma del efecto (en la
primera) y el paradigma de las condiciones (en la segunda), pero no en el analisis
de las interacciones, como propondré la tercera generacion (Dillenburg, Baker,
Blaye y O’Malley, 1996).

Derivados alin de los trabajos de la segunda generacion y centrados en
las condiciones de la cooperacion, ha habido distintos intentos de crear es-
quemas explicativos propios para el aprendizaje entre iguales, mas alla de los
esquemas generales de que disponemos para explicar el aprendizaje como re-
sultado de la influencia educativa del profesor. Dichos intentos se sintetizan a
continuacion:

— Granott (1993) plantea un esquema teorico de los diferentes patrones de
interaccion utilizando dos dimensiones: el grado de colaboracion (que os-
cila entre actividad independiente y actividad colaboradora) y el grado de
conocimiento o competencia de los participantes (que puede ser simétrico
o asimétrico).

— Johnson y Johnson (1992) plantean la teoria de la interdependencia social
y establecen las cinco condiciones basicas para promover la cooperacion
dentro de los equipos, de las cuales la interdependencia positiva (de resul-
tados, de medios y de limites) juega un papel primordial.

— Murray (1994) plantea la teoria del aprendizaje social y apunta que los
estudiantes trabajaran y aprenderan mas cuando el profesor cree las condi-
ciones de interdependencia positiva y el refuerzo sea grupal.

— Slavin (2014) intenta un marco conceptual unificado y capaz de integrar
las distintas perspectivas que, a su parecer, tratan de explicar la efectivi-
dad del aprendizaje cooperativo: la perspectiva motivacional (la recom-
pensa grupal que crea la interdependencia positiva motiva a los alumnos
a aprender y ayudarse mutuamente), la perspectiva de cohesion social
(los alumnos se ayudan porque sienten el grupo), la perspectiva cognitiva
(los procesos cognitivos y relacionales son los responsables del apren-
dizaje) y la perspectiva evolutiva (con los trabajos de la psicologia del
desarrollo).

— Topping y Elhy (1998) plantean un modelo tedrico explicativo reuniendo
los subprocesos presentes en el aprendizaje entre iguales: organizacion,
compromiso, conflicto cognitivo, andamiaje, error de gestion, comunica-
cién y afecto. Dichas categorias impulsan un proceso iterativo responsable
de pasar de un conocimiento superficial a uno estratégico.
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Como deciamos, a pesar de que dichos intentos aportan elementos que per-
miten analizar y comprender los procesos de aprendizaje entre alumnos y las si-
tuaciones de cooperacién, ninguno de ellos goza de reconocimiento amplio de la
comunidad e incluso algunos autores ponen en duda que sea necesario construir
teorias explicativas sobre el aprendizaje entre alumnos distintas de las que existen
sobre el aprendizaje entre profesor y alumno. Quizés la dificultad provenga del
hecho de que dichas propuestas se enclavan poco en la tercera generacion de es-
tudios sobre aprendizaje cooperativo, que todavia estd desarrollandose, y tratan,
mas bien, de dar cuenta de los resultados de la efectividad de los métodos coo-
perativos. La tercera generacion, centrandose en el proceso de interaccion dentro
de los equipos y analizando los intercambios y actividades conjuntas entre los
miembros del equipo, toma directamente el objetivo de aportar explicaciones para
entender mejor como y debido a qué los alumnos aprenden cooperando. Segun
Colomina y Onrubia (2001), los procesos interpsicologicos que se han de estudiar
son: conflictos cognitivos o controversias conceptuales, regulacién mutua a través
del lenguaje (explicitacion del propio punto de vista, ayudas ajustadas y co-cons-
truccién de ideas) y apoyo a la atribucion y sentido del aprendizaje (interdepen-
dencia y relaciones interpersonales).

En esta revisidn no tenemos espacio para recoger los estudios concretos,
pero seguro que en breve apareceran metaanalisis y revisiones sobre ellos. Y
probablemente estos facilitaran la emergencia de teorias que puedan explicar
de manera situada los elementos responsables de la efectividad del aprendizaje
cooperativo.

Respecto a la tutoria entre iguales, todo indica que la explicacién de su efec-
tividad se encuentra en la interaccion, privilegiada (uno a uno) y deliberadamente
estructurada (por el profesor) para producir aprendizajes. La prototipica estructura
de didlogo que caracteriza la interaccion entre un profesor y su grupo de alumnos,
conocida por IRF —en la cual el profesor inicia el didlogo (I), los alumnos respon-
den (R) y el profesor ofrece feedback (F)—, se ve enriquecida por una de cinco fases
(Person y Graesser, 1999): IRFCE. En ella, tutor y tutorado siguen la estructura
IRF, pero surge la posibilidad de que ambos miembros de la pareja mejoren la
calidad de la respuesta a través de la cooperacion (C) y que, finalmente, el tutor
evalie (E) la calidad de la respuesta conjunta. La cuarta fase (cooperacion) es la
clave que explica la efectividad de la tutoria entre iguales y sus potenciales venta-
jas. Las estrategias pedagégicas que el tutor pone en juego, gracias a su habilidad
y al escenario “uno a uno” hacen emerger ricos mecanismos interactivos, de los
cuales unos son mas tutoriales (dirigidos por el tutor) y otros mas colaborativos
(dirigidos por ambos) (Duran y Monereo, 2005).

Backer, Van Keer y Valcke (2012) sintetizan las evidencias empiricas que
muestran cémo el dialogo entre el tutor y el tutorado promueve la actividad meta-
cognitiva incrementando el conocimiento sobre cuando y cémo utilizar el aprendi-
zaje y las estrategias de resolucién de problemas, asi como el aprendizaje autorre-
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gulado (planificacion, monitorizacion, control y regulacion del propio aprendizaje
con el fin de optimizarlo).

Finalmente, Roscoe y Chi (2007) realizan una amplia revisién de trabajos para
determinar qué elementos de la interaccion son responsables del aprendizaje del
alumno-tutor, y concluyen que la clave esta en ensefiar a los estudiantes a alejarse

, de “decir” el conocimiento para que se impliquen en procesos de reflexién cons-
tructiva a través de la explicacion y del cuestionamiento. A este trabajo nos referi-
remos de nuevo en el ultimo apartado del capitulo.

6.3. Aprendizaje entre iguales y educacion inclusiva

En este apartado vamos a presentar las evidencias sobre la potencialidad y limita-
ciones del aprendizaje cooperativo como instrumento para la educacién inclusiva,
entendida como el proceso para la mejora de las aulas, escuelas y sistemas educa-
tivos para aumentar la presencia, participacion y aprendizaje de todos los alumnos,
independientemente de sus caracteristicas (Giné, 2009).

Pero, jcudl es la relacion entre el aprendizaje cooperativo y la educacion inclusi-
va? Como sabemos, desde el movimiento hacia la inclusion se ha planteado de forma
reiterada que el aprendizaje entre iguales (tanto el aprendizaje cooperativo como la
tutoria entre alumnos) constituye una estrategia instruccional de primer orden para la
educacion inclusiva. La inclusion tiene que ver con el sentido de pertenencia y acep-
tacion dentro del grupo-clase. Y para ello es imprescindible que todos sus miembros
estén presentes, participen y aprendan. El uso preferencial de trabajo individual y
aislado ofrece pocas oportunidades para la inclusién. Sentirse miembro de la comu-
nidad, comenzando por sentirse miembro de la clase, requiere que los estudiantes
tengan oportunidades para interactuar y ofrecerse ayudas pedagégicas mutuas, con-
virtiendo las aulas en comunidades de aprendices donde todos aprendemos de todos.

Si la inclusion requiere del aprendizaje entre iguales, igualmente este no po-
dria tener lugar sin la inclusion. El aprendizaje entre iguales necesita de las dife-
rencias entre los estudiantes. Precisamente gracias a su diversidad (en su nivel de
conocimientos o de capacidades diferentes), los estudiantes tienen oportunidades
de aprender. El aprendizaje entre iguales necesita la diferencia: por ello el apren-
dizaje cooperativo crea equipos heterogéneos y la tutoria entre iguales crea rela-
ciones asimétricas entre el tutor y el tutorado. Es una metodologia para la diversi-
dad. Necesita aulas heterogéneas con alumnos diferentes para poder llevarse a la
practica. Por eso, buscando la diversidad a veces se anticipan aprendizajes de los
estudiantes, acrecentando la diferencia, o se mezclan alumnos de distintos cursos
o, incluso, de diferentes niveles educativos. El aprendizaje entre iguales es una
metodologia para la inclusion, ya que su practica nos permite ver las diferencias
no como un problema, sino como un recurso educativo. Los alumnos aprenden
gracias a sus diferencias.
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El reconocimiento de la heterogeneidad y la valoracion de la diversidad au-
nan el aprendizaje entre iguales y la inclusion. Tal como plantean Sapon-Shevin,
Ayres y Duncan (1994), la promocion y el uso de formas de aprendizaje entre
iguales es positivo para todos los alumnos, pues todos ellos necesitan participar y
aprender en un entorno que reconozca sus capacidades y atienda a sus necesida-
des. Ademas, el aprendizaje cooperativo no solo permite la adquisicion de com-
petencias vinculadas al saber de las materias, también promueve el desarrollo de
otras competencias imprescindibles para la ciudadania. Entre ellas se encuentra
la aceptacion de las diferencias individuales (de las propias y de las de los demas)
que tiene lugar en las interacciones cooperativas. Trabajando en un equipo es
como los alumnos tendran oportunidades para aceptar y valorar sus diferencias.
A menudo se sefiala el aprendizaje cooperativo como una herramienta eficaz para
la aceptacion de la discapacidad (Putnam, 1997), para la educacién intercultural
(Diaz-Aguado, 2003) y para la mejora de la convivencia escolar (Torrego, 2013).

Pero ;qué evidencias existen para apoyar dichas intenciones? Se han llevado a
cabo distintas revisiones de investigacion centradas en los estudiantes en situacion
de vulnerabilidad. La realizada por Tateyama-Sniezek (1990) no pudo dibujar una
conclusién definitiva. Sin embargo, revisando investigaciones publicadas entre
1965 y 1995, Marr (1997) report6 evidencias que apoyaban el uso de activida-
des de aprendizaje cooperativo para promover el logro académico y el desarro-
llo social. Analizando trabajos publicados entre 1990 y 2000, Utley, Mortweet y
Greenwood (1997) encontraron mejoras para alumnos con dificultades de aprendi-
zaje en competencias basicas y habilidades interpersonales. Y McMaster y Fuchs
(2002) concluyen que las estrategias de aprendizaje cooperativo que incorporaq la
responsabilidad individual y recompensas de grupo son mas adecuadas para mejo-
rar los logros de los estudiantes con discapacidad.

En el 4mbito de la tutoria entre iguales, una primera revisiéon de estudios,
tanto en contextos de escuelas ordinarias como de centros de educacion especial
(Greenwood, Carta y Kamps, 1990), concluyé que la tutoria entre iguales, tanto
entre alumnos de la misma edad como de distintas edades, era tanto o mas efectiva
que las practicas tradicionales mediadas por el profesor con que fueron compa-
radas. Un metaanalisis mas reciente y riguroso (Bowman-Perrot y otros, 2013)
sefiala que los beneficios de la tutoria entre iguales son perceptibles también para
los alumnos con discapacidad. Los resultados parecen especialmente notables para
estudiantes con desordenes emocionales y conductuales. Las mejoras académicas
de los estudiantes en situaciones de vulnerabilidad o con discapacidad se deben al
apoyo adicional que reciben de sus compafieros. .

Respecto a las habilidades académicas de los alumnos tutorados, el metaanali-
sis de Leung (2015) sefiala que en los estudios con tutorados con mds capacidades
se obtienen efectos mayores que en aquellos con tutorados de bajas o medias ca-
pacidades. Asimismo, los mayores resultados se obtienen en estudios en los cuales
la mitad o menos de los alumnos pertenecen a grupos con vulnerabilidad, frente
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a otros en los que la mayoria de los estudiantes son catalogados de esta forma, lo
cual parece indicar que esta metodologia requiere emplear la diversidad del alum-
nado mds que centrarse en aulas o centros donde los alumnos mayoritariamente
tienen estas caracteristicas. Se trata de una metodologia que saca provecho peda-
gogico de la heterogeneidad.
Estos resultados estan en la linea de trabajos mas concretos, como los repor-
" tados por Longwill y Kleinert (1998), que presentan los efectos de la tutoria entre
iguales en educacién secundaria. En parejas compuestas por un alumno con dis-
capacidad y otro sin ella, los resultados para los primeros indican que puede ser
un primer eslabon para otras formas de apoyo y de aprendizaje cooperativo que,
a la vez, sean fértiles espacios para el nacimiento de amistades. Ademés, el apoyo
del compafiero-tutor se convierte en un excelente mecanismo para incrementar la
participacion y el aprendizaje de los alumnos con discapacidad en el aula. Estos
autores tambi€n sefialan efectos positivos para los demds agentes educativos, es-
pecialmente para el resto del alumnado. Por ejemplo, en la Danville High School
se utiliza desde 1983 un programa de tutoria entre iguales para que los alumnos
aprendan sobre las personas con discapacidad, trabajen con ellas y desarrollen un
conocimiento profundo sobre aspectos esenciales de las relaciones humanas, como
la inclusion o la participacién plena.

Scruggs y Mastropieri (1998) también indican que el aprendizaje entre iguales
comporta mejoras tanto académicas como socioemocionales (actitudes hacia la
materia académica, la escuela y la disciplina). Pero para que esto ocurra, alertan
sobre la necesidad de seleccionar y formar a los alumnos en sus roles, estructurar
las actividades para que tutores y tutorados obtengan beneficios y monitorizar per-
manentemente los progresos.

Si bien es cierto que la participacién en actividades de aprendizaje coopera-
tivo parece comportar beneficios para alumnos en situaciones de vulnerabilidad,
un elemento esencial para que dicha participacion se dé en situacién de equidad
es preguntarse si ellos pueden ofrecer ayuda pedagégica a sus compafleros (actuar
como tutores), incluso compaiieros sin riesgo de exclusién. Cook, Scruggs, Mas-
triopieri y Casto (1986) hicieron un metaanalisis de estudios previos y concluye-
ron que los estudiantes con discapacidad podian ser tan buenos actuando como
tutores de otros compafieros como los estudiantes sin discapacidad. Un trabajo
de Osguthorpe y Scruggs (1990) concluye lo mismo, y afiade como condicién
necesaria que los alumnos tutores sean convenientemente formados, lo cual es
una condicion necesaria para el éxito de la tutoria entre iguales con cualquier tipo
de estudiantes.

En la misma linea, una revisién de 51 estudios sobre tutoria entre iguales en los
que participaban alumnos con discapacidad intelectual (Spencer y Balboni, 2003)
muestra que pueden desarrollar el rol correctamente con los apoyos necesarios
(formacion inicial, estructuracion de la interaccion y seguimiento). El metaanalisis
de Leung (2015) sostiene que los estudios con tutores con bajas habilidades mues-
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tran un efecto de mejora mayor que el de los estudios con tutores de habilidades
medias o mayores, 1o cual parece indicar no solo que los alumnos con diﬁcultafies
pueden hacer el papel de tutor, sino que ademas son los que mas pueden beneficiar-
se de la posibilidad de aprender ensefiando. . .

El gran potencial de aprendizaje cooperativo para es'tudlantes con dificultades
de aprendizaje depende de las caracteristicas de }os proplos.alumnos y dela forma
en que el profesorado implementa el aprendizaje cooperativo (Jenkins y O’Con-
nor, 2003). Sugieren que la ayuda prestada por sus con.lpaﬁerols durante el apren-
dizaje cooperativo puede no ser suficiente. En este sentido, seria un error retirar o
reemplazar los apoyos a la inclusién por el apoyo de sus compafieros. Asf pues, el
material o personal de apoyo debe permanecer disponible y no verse reemplazado
por el aprendizaje cooperativo. o .

La revisién de la investigacion sobre la eficacia del aprendizaje cooperativo
entre otros estudiantes con caracteristicas inicas, como aquellos con trastornos
emocionales y conductuales (Sutherland, Wehby y Giir}ter, 2000) o con altas ca-
pacidades (Neber, Finsterwald y Urban, 2001), sigue siendo prometedor,, aunque
poco concluyente, y requiere mas investigacién a fin de aprovechar al maximo el
potencial del aprendizaje cooperativo.

6.4. El aprendizaje del alumno que ofrece la ayuda pedagogica

Tal como hemos visto, el aprendizaje entre iguales (aprendizaje. coopera’tivo y tu-
torfa entre iguales) cuenta con un amplio respaldo de evidencias cientificas que
avalan su efectividad. Pero, a pesar de haber probado ser una buena metodologia,
su uso en el aula y en los centros educativos cuenta atin con muchas dificultades y
resistencias (Sharan, 2010).

Una de ellas tiene que ver con la visién tradicional sobre. aprender y en-
sefiar, que buena parte de los alumnos, familias y profesores tienen en mentc?.
Supone una visién que parte de la premisa de que, en las relaciones instructi-
vas, uno ensefia (el profesor) y otro u otros aprenden (el alumno o alun'mos).
Esta concepcion transmisiva y unidireccional es trasla-dada a los escenarios de
aprendizaje entre iguales, entendiendo que son beneficiosos para el alumno que
recibe la ayuda, pero no para el que ofrece la ayuda pe'dagoglca, que es Vis-
to como alguien que, ensefiando a otros, pierde oportunidades propias para el
aprendizaje. ’

Ciertamente, disponemos de buenas explicaciones sqbre por qué un glumno
que recibe ayuda de un compaiiero puede aprender. La 31t.uac.:1(’)n pr1v11eglada de
ayuda “uno a uno” (o “uno a pocos” en el caso del aprendizaje cooperativo) per-
mite entender que el alumno en el papel de tutor ajusta lg ayl.lda a la zona de de-
sarrollo préximo del compafiero o compafieros. En cambio, disponemos de pocas
explicaciones para entender por qué aprende el alumno-tutor. Con el fin de ayudar
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a incorporar el aprendizaje entre iguales en las escuelas conviene revisar qué evi-
dencias tenemos sobre la posibilidad de aprender ensefiando.

Los primeros trabajos empiricos que recogen los efectos del aprendizaje en
el propio ensefiante provienen de la evaluacion de practicas de tutoria entre igua-
les en los afios sesenta del pasado siglo en Estados Unidos y Reino Unido. Estos
, estudios documentaban, con sorpresa, que el alumnado-tutor que ensefiaba a sus
compafieros a mejorar la lectura, por ejemplo, progresaba mas que sus compafieros
tutorados. Estos resultados, que se mantienen en los trabajos actuales (Topping,
Durany Van Keer, 2016), despertaron el interés por explicar el fenémeno de apren-
der ensefiando. Pero ;qué explica el potencial de aprendizaje que tiene la actividad
de ensefiar? Veamos una sintesis del esquema explicativo de trabajos que apoyan
el concepto de aprender ensefiando, que bajo la denominacion aprensefiar pueden
encontrarse en Duran (2014).

6.4.1. Aprender para ensefiar: mejor que aprender para uno mismo

Aprender algo para uno mismo o aprender algo para ensefiarlo a otros despierta
procesos mentales diferentes. Experimentos que comparan estudiantes que apren-
den para ellos (para pasar una prueba) con estudiantes que aprenden creyendo que
lo ensefiaran, pero que en realidad no lo hacen (expectancy), arrojan resultados
favorables para los estudiantes en expectancy (Bargh y Schul, 1980; Benware y
Deci, 1984). Los estudiantes que aprenden en expectancy, al aprender para ense-
fiar, ven alterado el proceso cognitivo de aprendizaje, y realizan un mayor esfuerzo
por seleccionar los elementos relevantes y organizarlos con sentido y ven aumen-
tada la motivacion para evitar situaciones estresantes, como no saber responder.

Parece entonces que cuando los alumnos tienen que aprender algo, siendo
conscientes de que lo van a ensefiar a sus compafieros (como ocurre en la tutoria
entre iguales o en el método del puzle), podran aprenderlo mejor.

6.4.2. Aprendery exponer: mejor que solamente aprender para ensefiar

Estudios posteriores dan un paso adelante y afiaden también la posibilidad de que
los participantes puedan exponer lo que han aprendido. Explicar algo a los de-
mas pone a prueba la revisién y la reformulacion de la informacién que ha hecho
nuestra mente para convertirla en conocimiento. A menudo, exponer publicamente
nuestras ideas nos permite ordenar y fijar nuestro pensamiento. Este “efecto au-
diencia” (Zajonc, 1966) suele ser asi, aunque el otro mantenga una posicién pasiva.

Un experimento clasico (Annis, 1983) lo demuestra. Se distribuy6 a 130 estu-
diantes en cinco situaciones distintas respecto al aprendizaje de un mismo conteni-
do. El contenido se ensefiaba a unos; otros lo leian; otros lo lefan y se les ensefiaba;
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otros lo aprendian para ensefiarlo, pero no se les dejaba hacerlo (expectancy); final-
mente, otros lo aprendian y lo exponian. Los estudiantes a los que se pedia que se
situaran en el rol de ensefiantes obtuvieron mejores resultados, especialmente los
que tuvieron la oportunidad efectiva de ensefiar.

Estudios mas recientes (Fiorella y Mayer, 2013) sefialan que tanto la expectan-
cy como el aprendizaje para exponer promueven seriamente el aprendizaje, pero
la oportunidad de exponer es superior a largo plazo, lo cual indica que exponer
delante de una audiencia (por reducida o poco participativa que sea) permite un
aprendizaje mas profundo y de mayor calidad.

6.4.3. Aprender y explicar: mejor que aprender y exponer

Explicar a otros promueve los procesos cognitivos que nos permiten aprender,
que activamos también en las autoexplicaciones o cuando aprendemos para no-
sotros mismos, pero afiadiendo otros factores. No solamente aprendemos des-
cubriendo lo que no sabemos, sino también porque quien recibe la explicacion
identifica lagunas e inconsistencias y pide aclaraciones o confrontaciones desde
puntos de vista diferentes o alternativos. Para resolver estas discrepancias, quien
explica debe buscar nueva informacién y construir conocimiento mas profundo
(Webb, 1989).

Una revision de investigaciones sobre tutoria entre iguales (Roscoe y Chi,
2007) revela que la explicacion a otros brinda ricas oportunidades para que el tutor
(el alumno en el papel de ensefiante) se implique en el proceso de construccién
reflexiva del conocimiento que lleva al aprendizaje. Pero no siempre los alumnos-
tutores aprovechan dichas oportunidades, y mas que construir el conocimiento mu-
chos se limitan a decir ese conocimiento: responder a las preguntas, resumir infor-
maciones o describir procedimientos. Es decir, se limitan a transmitir informacion.
Cuando esto ocurre, el ensefiante (sea un alumno-tutor o un maestro) pierde las
oportunidades de aprendizaje que le ofrece el proceso de ensefiar.

En consecuencia, no todas las formas de explicar tienen las mismas impli-
caciones de aprendizaje para quien ensefia. La buena noticia es que podemos
formar a los alumnos-tutores para que superen la simple transmisién y pedirles
que transformen el conocimiento y lo ajusten a las necesidades educativas de sus
compafieros.

6.4.4. Aprender y explicar cuestionando: mejor que aprender y explicar
Hemos visto que el papel de ensefiante ofrece oportunidades de aprendizaje para

quien lo desarrolla: podemos aprender para ensefiar (aunque no ensefiemos),
aprender exponiendo y aprender explicando (especialmente cuando construirnos o
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transformamos el conocimiento). Pero, ademas, cuando explicamos interactuando
de una forma bidireccional hacemos entrar el cuestionamiento.

Cuestionar, que incluye tanto preguntar como responder a las preguntas, es la
otra actividad, junto con la explicacion, presente en la ensefianza (Roscoe y Chi,
2007). Los ensefiantes preguntan para introducir temas y para guiar y seguir el
,pensamiento de quienes aprenden, pero al mismo tiempo responden a sus requeri-
mientos de informacion.

El cuestionamiento puede ofrecer oportunidades de aprendizaje para el
enseflante cuando las preguntas son profundas y exigen integracién de cono-
cimiento previo y nuevo, reorganizaciéon de modelos mentales, generacion de
inferencias y automonitoraje metacognitivo (King, 1998). Formular y responder
a este tipo de preguntas permite que el ensefiante se aleje de la transmisién de
informacién y construya reflexivamente el conocimiento y, en consecuencia,
aprenda ensefiando.

Obviamente, es dificil promover didlogos basados en este cuestionamiento
profundo a través de las interacciones entre un profesor y un grupo numeroso de
alumnos, pero no lo es en contextos de pocos participantes (p. ej.: equipos coope-
rativos o tutorias entre iguales).

Tal como se explicé anteriormente, la clasica estructura del discurso educa-
cional IRF (el profesor Inicia, alumno Responde y el profesor ofrece Feedback) en
los contextos reducidos de trabajo en equipo se ve enriquecida (Person y Graesser,
1999). El patrén IRF abre un turno de didlogo en el que los participantes mejo-
ran juntos la calidad de la respuesta. En esta fase colaborativa, los participantes
construyen conjuntamente el conocimiento, en lugar de limitarse a decir el cono-
cimiento, y se ofrecen ayudas ajustadas a través de comportamientos dialdgicos
(Duran y Monereo, 2005). Estas zonas de desarrollo abiertas permiten que los
participantes mas expertos (esto puede incluir incluso al profesor) puedan apren-
der ensefiando.

Todo indica que si queremos que los alumnos aprendan ensefiando a sus com-
pafieros es necesario ofrecerles recursos y tiempo para que preparen buenas pre-
guntas de comprension sobre lo que ensefian a sus compafieros y se sometan, a su
vez, a preguntas profundas de ellos.

Todas estas condiciones que configuran un esquema explicativo de aprender
ensefiando deben estar consideradas en las situaciones de aprendizaje entre iguales
(Duran, 2014):

— Anunciamos a los alumnos que aprenderan contenidos para ensefiarlos a
sus compaifieros.

— Exponen esos contenidos ante ellos.

— Explican los contenidos ajustandolos a las necesidades, preferencias y ca-
racteristicas de sus compafieros.

— Plantean y responden a preguntas profundas sobre lo que ensefian.
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El aprendizaje entre iguales promueve deliberadamente la ayuda pedagogi-
ca mutua entre alumnos, y, en diferentes momentos, unos aprenden ensefiando a
sus compaiieros y otros gracias a la ayuda pedagogica recibida. Se trata entonces
de convertir las aulas en comunidades de aprendices donde los alumnos no solo
aprenden del profesor, sino que también aprenden y se ensefian mutuamente. A
través del aprendizaje entre iguales les damos oportunidades de aprender unos de
otros, pero también de ensefiarse unos a otros.

Aprender a ensefiar parece una competencia emergente para la sociedad del
conocimiento. A través del aprendizaje entre iguales capacitamos a los alumnos
para que aprendan a ensefiar a sus compafieros. Les estamos ensefiando a ensefiar,
algo que nuestros estudiantes ya estan haciendo en el aprendizaje informal, sobre
todo en la red, cuando se ofrecen ayudas pedagdgicas. Los futuros ciudadanos no
solo van a necesitar aprender a aprender para hacer frente a una sociedad que de-
manda el aprendizaje continuo a lo largo de la vida, sino que tendran que aprender
a ensefiar: si queremos construir una sociedad del conocimiento democrética y
sostenible y si todos tenemos que aprender permanentemente, parece 1dgico que
todos tengamos que ensefiar.
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