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1. UNA INTRODUCCION QUE VA DE GAFAS

Durante muchos afos, la enseilanza se habia basado en una concepeion
uniformadora del alumnado y de los grupos clase. Se nos trato de convencer de



que al agrupar en las aulas chavales de una misma edad, sus caracteristicas eran
tan similares que la ensefianza que necesitaban podia ser igual para todos. Asi,
los docentes planedbamos nuestras actuaciones para ensefiar a un supuesto
alumno medio, que no existia mas alla de nuestra mente y deseo, pero que las
“gafas conceptuales™ de la homogenizacion nos permitian ver a todo color. Sin
embargo, a medida que empezamos a echar miraditas de reojo, fuimos redescu-
briendo la realidad: los alumnos son diversos —como todo grupo humano que
establezcamos—. Esta diversidad de infinitos factores, gracias a la cual nadie es
igual a nadie, plantea diversidad de necesidades educativas y por supuesto
diversidad de respuestas de ensefianza. Dudamos, unos mas que otros, en enviar
al trastero esas gafas que nos simplificaban la realidad hasta deformarla de tal
manera que nos hacia fracasar, a nosotros como enseifiantes y a nuestros alum-
nos como aprendices.

Junto con estas gafas, que nos empanaban una vision del aula mas
rica y llena de retos, tenemos aun otras que por la tradicion escolar nos
resistimos a jubilar. Una de ellas es la que so6lo nos permite ver como edu-
cativas las interacciones entre nosotros, como docentes, y nuestros alum-
nos. Las gafas en cuestion no dejan que veamos las interacciones entre
iguales, entre nuestros alumnos, como interacciones valiosas para la cons-
truccion del conocimiento en el aula. Si se me permite una simplificacion
mas, basta con la célebre maxima “No hablaré en clase”, de la tradicion
escolar de la que provenimos. ;A quién iba dirigido este mensaje? Al pro-
fesor no, desde luego. Se esperaba de ¢l que utilizase el habla, como herra-
mienta privilegiada para ayudar a sus alumnos a aprender. ;A los alumnos?
Depende. Cuando un alumno era preguntado por el profesor tenia la obli-
gacion de responder, y rapidito (no habia entonces espacio para el silencio,
tan valorado en otras ocasiones, ni que fuese para pensar). La frase iba diri-
gida a las interacciones entre iguales, que se intentaban minimizar y deste-
rrar de las aulas.

Mirando las cosas con estas gafas, los docentes no teniamos mas reme-
dio que perseguir las interacciones entre alumnos, presuponiendo que siempre
les llevaran a distanciarse de nuestra ayuda, la instructiva, Con estas gafas pues-
tas podemos incluso echar fuera del aula a un alumno que habla con su compa-
fiero, a lo mejor para ayudarle a aprender. Las gafas nos llevan a considerar que
el profesor es el nico poseedor de saber en el aula y sobretodo el Gnico capaz
de ensenar,

Este monopolio de la capacidad de ensenar (de la capacidad de actuar
como mediador entre la actividad mental del alumno y el nuevo conocimien-
to), tiene al menos dos consecuencias. Por un lado, la organizacion escolar



nos empuja a limitar la fuente de ayudas para el aprendizaje a una (el maes-
tro), para veintimuchos (el alumnado), con lo cual la proporciéon de ayuda
pedagoégica (la famosa ratio) es forzosamente muy limitada. Ademas, si real-
mente percibimos que el aprendizaje de nuestros alumnos depende solo de
nuestra ayuda —que debemos ofrecer de una forma individualizada, al menos
cuando expresan dificultades en el proceso de aprendizaje—, podemos expe-
rimentar una sensacion profunda de frustracion al ver que, légicamente, no
somos capaces de atender individualmente a los muchos alumnos que tene-
mos en la clase.

Reservarnos en exclusiva la capacidad mediadora puede hacernos sentir
solos ante el peligro. Condenarnos a vivir en un aula donde un tinico ensefian-
te asume la tarea dificil y compleja de ofrecer oportunidades de aprendizaje
para todos y cada uno de los alumnos que tiene al frente (y digo al frente, por-
que en esta vision los alumnos siempre estdn al frente del profesor, unos y otros
a punto de desenfundar).

Pero también aqui mirar por encima de los lentes nos ha permitido ver las
cosas de otra manera. Recordando que nosotros, hoy docentes, cuando éramos
alumnos también aprendiamos de nuestros compaiieros. Sabiendo que —a ello
volveremos un poco mas adelante— los alumnos también pueden actuar como
mediadores de sus compaifieros. Teniendo claro, por nuestra experiencia docen-
te, que cuando ensefilamos algo es cuando mejor lo aprendemos. Si ensefiar es
una buena maner a de aprender, ;por qué no damos oportunidades a nuestros
alumnos para que aprendan ensefiandose mutuamente? ;jPor qué no compartir
nuestra capacidad mediadora con ellos?

Si aprendemos a movilizar la capacidad mediadora del alumnado podre-
mos convertir nuestras aulas en comunidades de aprendices, donde los alumnos
no sélo aprenden de la ayuda —siempre limitada— que les ofrece el docente, sino
que también aprenden de las ayudas mutuas que se ofrecen entre ellos, bajo la
supervision del profesor.

Muchos docentes han empezado a deshacerse de las molestas gafas que
nos impiden poner en accion ese recurso que todo maestro tiene en clase, en
forma de energia natural, rica y renovable: la capacidad de los alumnos de ayu-
darse a aprender. Asi por ejemplo, cada vez més se ha potenciado el trabajo en
grupo en las aulas. Aunque en algunos casos las experiencias de trabajo en
grupo no han sido tan gratificantes como podiamos esperar.

Antes de entrar en la necesidad de aprender a utilizar el trabajo en grupo,
quisiéramos hacer una precision conceptual que nos sera util a lo largo del capi-



tulo. Cuando juntamos personas —y esto vale también para nuestros alumnos-—,
podemos distinguir tres niveles.

Agrupamiento: personas que coinciden en un espacio y tiempo. Por
ejemplo, cuando tomamos un ascensor o cuando vamos al cine. No se
espera de nosotros interacciones concretas mas alla del cumplimento
de unas normas basicas.

— Grupo: nimero limitado de personas que interactian para conseguir

un objetivo, que bien puede ser didactico a través de unas actividades
de aprendizaje. Por ejemplo, los clasicos trabajos en grupo. Pero
muchas veces, cuando trabajamos en grupo, ;qué pasa en realidad? Si
SOMOS SINCEros con NOSOtros Mismos veremos que siempre hay uno u
otro que trata de escabullirse y que promete, en el mejor de los casos,
que la proxima vez lo hara él. Nuestro trabajo en grupo, muchas
veces, se reduce a la suma de unos trabajos individuales bajo la mira-
da de algin “polizén”. No es, pues, extrafio que nuestros alumnos
también actien asi.
Equipo: grupo que coopera para lograr un objetivo comin. A diferen-
cia del trabajo en grupo, aqui las aportaciones de cada miembro son
imprescindibles, lo que generalmente implica una distribucion clara
de responsabilidades. Ademas, el equipo se basa en la interdependen-
cia de sus miembros. Nadie puede ganar (o aprender, en nuestro caso),
sino ganan todos los demés. El Barga gana o el Barga pierde. Pero no
puede ganar solo alguno de sus jugadores,

Si queremos que nuestros alumnos cooperen, ofreciéndose ayudas
mutuas para aprender, serd necesario que como docentes aprendamos a con-
vertir los grupos de alumnos en equipos, donde todos aportan y ninguno se
escaquea. En este capitulo, después de repasar las estructuras de interaccion
en ¢l aula y las bases del aprendizaje entre iguales, veremos unos ejemplos
de métodos de aprendizaje cooperativo, que no son mas que disenos didacti-
cos que nos ayudardn a convertir el trabajo en grupo en trabajo en equipo o
cooperalivo.

Algunos docentes se resisten a quitarse las gafas del trabajo individual y
competitivo alegando que la sociedad en la que la vivimos, y para la que prepa-
ramos a nuestros alumnos, tiene poco espacio para la cooperacion. Aunque parta-
mos de la conviceidn —yo la tengo— de que nuestras escuelas deben contribuir, en
su medida, a mejorar la sociedad, debemos admitir sin embargo que la sociedad
que nos ha tocado vivir potencia el individualismo y la competitividad. Sin duda.
Pero también es cierto que muchas actividades humanas. bajo una apariencia de
individualismo y competitividad, esconden verdaderos ejercicios de cooperacion,



El caso de la Formula-1 puede ser un ejemplo. A pesar de autodefinirse
como un deporte de alta competicion, sabemos —y nos lo recuerda la foto— que
el piloto no es mas que el miembro destacado de un equipo que trabaja coope-
rativamente para alcanzar el éxito.

A lo largo del capitulo vamos a hacer, si se me permite la expresion, una
apologia de la cooperacion porque, como veremos, aun esta en franca desven-
taja frente a otras formas de organizar el aprendizaje en el aula. Pero sobra decir
que la cooperacion no tiene valor por ella misma. No toda cooperacion es
buena. Una batalla es un excelente ejemplo de trabajo cooperativo. Algunas
cooperaciones nos pueden llevar por el mal camino (solo hay que pensar en el
término “colaboracionista™ o recordar la necesidad a menudo de no-cooperar,
como Gandhi nos proponia).

La cooperacion tendra sentido en nuestras aulas en tanto que fomentara
que nuestros alumnos se presten ayudas pedagogicas para aprender mas vy
mejor. Y sin duda, aunque en estas paginas la focalicemos, debera usarse com-
binada con otras formas de trabajo.

2. ESTRUCTURAS DE INTERACCION EN EL AULA

Para tomar conciencia de las diferentes maneras de estructurar la vida
social del aula, y en consecuencia las formas de aprendizaje, nos puede resultar
atil una pequena actividad, extraida de los materiales de formacion de profeso-
rado “Necesidades Especiales en el Aula™ (UNESCO, 1995). En estos materia-
les, para introducir el aprendizaje cooperativo se pide a los maestros que cuen-
ten figuras geométricas como las que adjuntamos.



o |

En el primer caso, se establece una relacion de competitividad, con el fin
de ver quién es el mejor contando cuadrados. Logicamente se premia social-
mente a la persona o personas cuyo resultado se acerca mas al nimero total de
cuadrados. Ademas, tal como se haria también en clase, se alienta al resto de los
asistentes (que en este caso han fracasado), que admiren al companero “vence-
dor” y que se esfuercen més la proxima vez. A continuacion se les pide que
cuenten figuras elipticas, en esta ocasion sin animo de competir con los demas.
Cuando se ofrece la cifra correcta, se sugiere a los maestros que se autoevali-
en. Finalmente, se les agrupa en equipos de dos o tres personas, animandoles a
ofrecerse ayudas para el recuento de los tridngulos'.

Lo mas interesante viene después, cuando los maestros reflexionan
sobre como se han sentido en cada una de las tres estructuras. Una de las cues-
tiones mas interesantes que esta actividad hace emerger es la multiplicidad de
estilos o preferencias de aprendizaje. Si bien muchas personas comentan que
la estructura competitiva les ha hecho sentir algo incomodos y que, en cam-
bio, se han sentido mas arropados trabajando en grupo, otras sin embargo,
admiten que la competitividad les ha estimulado. A pesar de esto, no siempre
las personas que obtienen éxito compitiendo son las que prefirieren esta
estructura. Incluso, en ocasiones, quien ha obtenido el éxito frente a los
demas, no siempre se siente a gusto con el reconocimiento social (que supo-
ne indefectiblemente el fracaso de los demas). Algunos autores llaman a este
sentimiento “miedo al éxito”.

La actividad también pone de manifiesto que el trabajo con otros hace per-
cibir el tiempo de resolucion de la tarea (que era idéntico para las tres situaciones),
como mas corto. Ello se debe a que el trabajo en grupo nos obliga a negociar los
procedimientos —y aqui estd parte de su potencial en el ambito educativo-y a que
requiere de unas habilidades sociales complejas que deben aprenderse.

I Los resultados correctos son 40, 11 y 19, respectivamente para cada actividad.



Pero ademas, la actividad permite visualizar las tres formas en que los docen-
tes organizamos nuestras aulas: competitiva, individual y cooperativa. El cua-
dro adjunto resume, a partir de las ya clasicas aportaciones de Johnson y

Johnson (1991), sus principales caracteristicas.

Estructura
competitiva

Estructura
individualista

Estructura
cooperativa

Trabajo individual para
competir

No se tolera la ayuda
mutua

Interdependencia negativa
Nota normativa

Profesor, decide qué y como

Profesor, ensefia y resuelve

Trabajo individual

Ayuda mutua tolerada

No hay interdependencia
Nota de progreso individual

Profesor, decide qué y como

Profesor, no llega a todos

Trabajo individual para
cooperar

Se fomenta la ayuda mutua

Interdependencia positiva
Nota de equipo (progreso)

Los alumnos participan en
decisiones

Los alumnos también se

dudas ensefian cntre ellos

Poca autonomia Poca autonomia Mas autonomia

Motivacion extrinseca Depende de cada alumno | Motivacion intrinseca

Cuadro de elaboracion propia a partir de Johnson y Johnson, 1991.

El cuadro nos permite una aproximacidén muy sintética a las tres estruc-
turas de aprendizajc que, a menudo, s¢ dan de forma simultanea en las clases.
Mas atin: la estructura individualista podria verse, en realidad, como parte de
las otras dos: no hay trabajo competitivo ni cooperativo sin el individual. A
pasar de ello resulta interesante la distincién para tomar conciencia del pasado
competitivo y del presente “individualista”, estimulado por las reformas educa-
tivas, que pone el acento en el alumno y la importancia del progreso individual.

Justamente, la insistencia reciente en la necesidad de individualizar la
ensefanza, para dar respuesta a las necesidades singulares de cada uno de nues-
tros alumnos, combinada con las caracteristicas de nuestro contexto de trabajo
(un Gnico profesor en una aula poblada de alumnos), ha comportado el senti-
miento de angustia con que vivimos y que ¢l cuadro refleja con “el profesor no



llega a todos™. La estructura cooperativa, tal como ya hemos venido sefialando,
trata de superar esta situacion activando la capacidad mediadora del alumnado
y fomentando que los alumnos aprendan unos de otros.

Si bien la actividad que hemos descrito anteriormente permite experi-
mentar la interdependencia negativa (cuando competimos, mi éxito es tu fraca-
S0y viceversa), y en la individual no hay interdependencia de resultados (lo que
cuenta es el progreso individual de cada cual), la estructura cooperativa, en
cambio, se basa en la interdependencia positiva que serd, como veremos mas
adelante, una de las principales caracteristicas del trabajo en equipo.

Quisiéramos finalmente llamar la atencion sobre la autonomia, entendi-
da como la toma de decisiones que afectan el qué y el como del proceso de
aprendizaje. Si bien en la estructura competitiva esté claro que el alumno tiene
poca autonomia (en realidad se limita a ejecutar lo que el profesor le pide y con
reglas de obligado cumplimiento), en la individualista la cosa no esta tan clara.
Imaginemos un chaval trabajando solo en clase, concentrado y resolviendo una
actividad. ;Podemos asegurar que esté trabajando autonomamente? Pensemos,
porque a menudo cometemos el error de contestar que si precipitadamente, En
realidad dependerd. Deberiamos acercarnos al chaval y asegurarnos de que
tiene oportunidades de tomar decisiones sobre su proceso de aprendizaje: qué
aprende, como... Si no fuese asi, y el alumno tan s6lo estuviera cjecutando lo
que el maestro le ha dicho, tendriamos un chaval que trabaja en solitario, pero
no autébnomamente.

En la estructura cooperativa, tal como comentabamos a proposito de la
actividad, los miembros del equipo deben poner sobre la mesa los procedimien-
tos a seguir, revisarlos y acordar los que utilizaran y cémo. Si tenemos que
escribir una carta con alguien, debemos considerar los pasos de produccion tex-
tual y tomar decisiones sobre ellos, tal como se muestraba en el capitulo ante-
rior. Los miembros del equipo deberan decidir sobre su proceso de aprendizaje,
lo que les hace mas auténomos.

3. LA ESTRUCTURA COOPERATIVA: RELEVANCIA, DIMENSIO-
NES Y CARACTERISTICAS

Reconociendo la tradicion escolar competitiva e individualista con la que
cargamos, se hace hoy aln necesario argumentar la relevancia de la coopera-
cion, con el proposito de abrirle las puertas de nuestras aulas, no para que sus-
tituya las otras estructuras, sino mas bien para que las complemente y enriquez-
ca. En nuestra opinion, podemos agrupar las razones a favor del aprendizaje
cooperativo en cuatro grandes factores, que comentamos.



1. La cooperacion como estrategia instruccional para la educacion
inclusiva. Tal como luego se verd, el aprendizaje cooperativo necesita las
diferencias entrc los alumnos. Podriamos decir que es una metodologia
para la diversidad. No so6lo reconoce que los alumnos, todos nuestros
alumnos, son diversos, sino que ademés trata de sacar provecho de esta
realidad. En los equipos, siempre heterogéneos, los alumnos mas capaces
aprenden ayudando a sus compaiieros. Lo que permite que el alumno con
dificultades sea aceptado y valorado, ya que gracias a él otros compafie-
ros tendrn mas oportunidades de aprender. En este sentido, el aprendiza-
je cooperativo ¢s recomendado por el movimiento internacional para la
escuela inclusiva (Echeita y otros, 2004) como una estrategia privilegia-
da para la atencion a la diversidad.

2. La cooperacion desarrolla habilidades y actitudes bdsicas para la
democracia. Muchos estudios se han ocupado de las destrezas interperso-
nales y cognitivas del trabajo en equipo, en el que a través de la resolu-
cion de conflictos, negociacion, critica de ideas, escucha activa y solici-
tud u ofrecimiento de ayudas se desarrollan habilidades necesarias para la
vida comunitaria en democracia.

3. La cooperacion como competencia clave para la sociedad del conoci-
miento y de la informacién. Trabajar en equipo es un aprendizaje funcio-
nal para nuestros alumnos. Constituye una de las cuatro capacidades basi-
cas que debe proporcionar la educacién, segin la Comisién de la UNES-
CO para la Educacién del Siglo XXI y es una de las tres competencias
clave identificadas por DeSeCo (programa de la OCDE para la definicion
y seleccion de competencias). Siendo una de las principales competencias
del brain worker o trabajador del conocimiento, no extrafia que el mundo
empresarial cada dia esté mas interesado en ella, no sélo como competen-
cia de sus trabajadores, sino también como mecanismo interempresarial.

4. La cooperacion es un motor para el aprendizaje. Es a través de las
interaccioncs con otros por lo que llegamos al conflicto cognitivo del que
nos hablaba Piaget. Y son las interacciones con alguien un poco més com-
petente (el mediador, en términos de Vigotsky) las que permitiran recibir
ayudas ajustadas para aprender. No tiene sentido concebir el aprendizaje
como un logro individual, sino mas bien como producto de una actividad
social donde los miembros mas expertos ofrecen guias y ayudas que per-
miten al sujcto convertirse en un participante cada vez mas competente y
autonomo (Wells, 2001). Saber cooperar —ser capaz de aprender de y con
los demas— significard poder aprender a lo largo de la vida. Aprender a
aprender estd intimamente relacionado con aprender a cooperar.



Al referirse al aprendizaje entre iguales, en este caso al aprendizaje entre
alumnos, es ya cldsica la distincion que Damon y Phelps propusieron y que
plantea la existencia de un continuo de interacciones. En un extremo, estaria la
tutoria entre iguales, en la que un alumno mas experto desarrolla el rol de tutor,
lo que conlleva una relacién asimétrica. En el otro extremo encontramos el
aprendizaje colaborativo, en el cual los miembros del equipo, aunque puedan
desarrollar roles diferentes, cuentan con un nivel similar o equivalente de cono-
cimiento que les permite establecer unas relaciones méas simétricas. En medio
del continuo tendriamos las relaciones de cooperacion, en las que tutoria y cola-
boracion convergen. En realidad si observamos un equipo de alumnos trabajan-
do, veremos como Juan que ahora esta haciendo el papel de tutor de los demas,
realiza el de tutorado al cabo de unos minutos.

Es por esta razon que consideramos que el aprendizaje cooperativo es un
término paraguas, tal como hemos querido representar en el cuadro adjunto,
bajo el cual encontramos précticas tanto de tutoria entre iguales como de apren-
dizaje colaborativo. Entendemos que podemos referirnos a la tutoria y a la cola-
boracion como formas de aprendizaje cooperativo, porque en ambos extremos
se cumplen las condiciones planteadas por Johnson, Johnson y Holubec (1999).

Dimensiones del aprendizaje entre iguales ‘

Tutoria ~ Cooperacién  Colaboracién |

Condiciones |
1. Interdependencia positiva
2. Interaccion cara a cara
3. Responsabilidad individual \
4. Habilidades sociales
5. Auto-reflexién de equipo

Cuadro de elaboracion propia a partir de autores citados.

Estas condiciones, que son las que diferencian el trabajo en grupo del tra-
bajo en equipo, podriamos resumirlas como sigue.

| Interdependencia positiva. El éxito de cada miembro del equipo va
ligado al del resto del equipo y viceversa. Constituye sin duda la carac-



teristica més importante del trabajo en equipo. Para conseguir la inter-
dependencia positiva, la idea de que todos vamos en el mismo barco,
es necesario establecer objetivos de equipo (aprender y asegurarse que
los demds miembros del equipo también lo hagan); reconocimiento
grupal (lo que conlleva evaluacién y nota de equipo), division de
recursos (distribucion de la informacion y limitacién de materiales) vy,
a menudo, roles complementarios.

2. Interacciones cara a cara. Maximiza las oportunidades de interaccion
entre los miembros del equipo de forma que se generen dinimicas de
ayuda, apoyo y dnimo. Esto generalmente requiere limitar el namero de
miembros del equipo a un maximo de cuatro.

3. Responsabilidad individual. Se trata de evitar el efecto polizén, al que
ya nos hemos referido. Asegurar la aportacién de todos a través de la
division de tareas, roles, evaluaciones individuales para nota de equipo,
cleccion aleatoria de portavoz... Los métodos de aprendizaje cooperativo
plantearan diferentes formas de conseguirlo.

4. Ensenianza deliberada de habilidades sociales. Trabajar en equipo cs
algo que se aprende y que requiere el desarrollo de habilidades sociales
complejas que deben ser ensefiadas (comunicacion apropiada, resolucion
constructiva de conflictos, empatia, consenso...).

5. Autorreflexion de equipo. Los miembros del equipo deben tener tiem-
po suficiente para reflexionar conjuntamente sobre el proceso de trabajo
y tomar decisiones de ayuda y mejora para proximas ocasiones. Se trata
de aprender a cooperar, tal como se sostenia antes, y de conocerse mejor
a uno mismo en tanto que aprendiz de equipo.

Si entendemos bien estos principios, sobre los que descansa el aprendi-
zaje cooperativo, podremos facilmente imaginar situaciones en nuestras aulas
para llevarlo a cabo. Como siempre, se trata de que los docentes conozcamos
bien los principios conceptuales en los que se apoyan las diferentes metodolo-
gias, para luego hacer un uso ajustado o creativo a las realidades y necesidades
de las aulas de cada cual.

Aun asi, nos puede resultar util conocer algunos métodos de aprendizaje
cooperativo, que no son més que disefios didacticos, mas o menos complejos,
que ayudan a crear cooperacion dentro de los grupos de alumnos. En las pagi-
nas siguientes vamos a presentar esquematicamente cuatro ellos. Lo haremos
exponiendo sus caracteristicas esenciales e ilustrandolos con un pasaje extraido
de las narraciones del libro Entramados (Monero y Duran, 2002). En este libro
se muestran, a traves de narraciones cortas, diferentes métodos de aprendizaje
cooperativo, ocho en total. Pero en las practicas escolares hay muchos mas, tan-
tos que son dificiles incluso de clasificar.



Lo importante no es identificar el mejor o los mejores métodos de apren-
dizaje cooperativo, sino mas bien conocer los principios sobre los que descan-
san y utilizarlos en funcion de nuestras necesidades, combinandolos, recreando-
los o inventandolos de nuevo.

4. LA TUTORIA ENTRE IGUALES, ALUMNOS QUE APRENDEN
ENSENANDO

En consonancia con lo que hemos mantenido, la tutoria entre iguales es
un método de aprendizaje cooperativo basado en la creacion de parejas, con una
relacion asimétrica, derivada de las tarcas de los respectivos roles: tutor y tuto-
rado. Ambos alumnos tienen un objetivo comin y compartido, que es la adqui-
sicion o mejora de alguna competencia curricular, que se adquiere a través de
una interaccion planificada por el profesorado.

En definitiva, se trata de un alumno que haciendo de tutor —de mediador
de su compaiero- aprende, porque ~como bien sabemos los docentes— ensefiar
es una buena manera de aprender. Y el alumno tutorado aprende también al reci-
bir una ayuda personalizada de su compaiiero tutor.

La tutoria entre iguales, bajo la denominacion de Peer lutoring, esti sien-
do dmpliamente utilizada en muchos paises, en todos los niveles educativos y
areas curriculares y estd recomendada por expertos en educacion —como la
Agencia Europea para la Educacion Especial o la propia UNESCO (Topping,
2000) -, como una practica altamente efectiva para la escuela inclusiva.

Foto: M. Utset. Tutoria entre iguales en la escuela Riera de Ribes



Podemos encontrar experiencias de tutoria entre alumnos de diferentes
edades (conocidas como cross-age tutoring), en las cuales, logicamente, el
alumno tutor es el de mas edad. Pcro también encontramos tutorias entre alum-
nos de la misma edad o curso, same-age tutoring, menos complicadas de orga-
nizar. Segln el caracter fijo o intercambiable del rol, podemos distinguir entre
tutorias de rol fijo y tutorias reciprocas, cn las cuales tutor y tutorado intercam-
bian periddicamente su papel.

En nuestro contexto educativo, la tutoria entre iguales no es nada nuevo.
Los maestros la han venido utilizando y la escuela rural, con su aula unitaria de
alumnos de distintas edades, ha aprovechado estas diferencias para que los
mayores ayuden a los pequefios. Cuando ahora insistamos en ella lo haremos
desde la base de crear formatos de interaccion en los cuales ambos alumnos
aprendan. No solo el tutorado. En este sentido se han disefiado materiales cen-
trados hasta el momento en la ensefianza y el aprendizaje del catalan (Duran,
Torro y Vilar, 2003) y del castellano (Duran y Vidal, 2004). Las multiples y
variadas cxperiencias que se han derivado, en parte, de estas aportaciones
(Duran, 2006), nos muestran que es posible crear formatos de interaccion que
permitan que ambos miembros de la pareja aprendan.

Se trata, una vez mas, de compartir con nuestros alumnos la capacidad
mediadora que, histéricamente, nos reservibamos como profesores. Si bicn
ya hemos hablado dc las resistencias del profesorado, conviene no perder de
vista que el alumnado o sus familias pueden manifestar reparos a entender que
los alumnos pueden ser buenos mediadores y a aceptar que los tutorcs pue-
den aprender enscfiando. Veamos un fragmento de una narracion, inspirada en
un hecho real, en la que Ibraim expresa a la maestra sus dudas a ser tutoriza-
do por Julia.

-Los alumnos vamos a la escuela para aprender de los profesores.
Vosotros conocéis la materia y sabéis explicarla. Un alumno, no.

-Las personas aprendemos permaneniemente unas de otras. No es tan
importante la posicion que ocupamos como que la interaccion con los
demds nos ayude a modificar, a mejorar nuestros conocimientos. En las
escuelas, los profesores también aprenden de los alumnos.

En aquel momento, eso era lo ultimo que me faltaba por oir. No supe si
pretendia convencerme o darme mds motivos para salir corriendo.
-Para aprender una materia, lo importante es que quien te la expligue
sepa mas que ti. Un poco mas que tii. Ya sabes que en todas las cosas
siempre se puede aprender mucho mds. A veces, uno que sabe mucho de
algo es incapaz de transmitir sus conocimientos a otro que sabe poco de
eso mismo. Si ahora viniera Einstein a explicarme la teoria de |



tividad, seguramente no la comprenderia. Sin embargo, si me la explic.
alguien que sabe muchisimo menos del tema, pero que es capaz de pon
erse a mi nivel, ;por qué no iba a aprender?

"Eso es verdad. Yo tuve un profesor que sabia mucho de lo suyo, pero qu
se explicaba fatal”, pensé. Y entonces contraataqué:

-Pues eso mismo. hay que saber explicarse. Y un alumno no sabe hacer
lo. Con todos mis respetos para Julia.

-0 ponerse al nivel de la persona a la que quieres ensenar. Y eso si qu.
puede hacerlo un alumno. De hecho, un compariero tiene mas facilida
que yo para emplear un vocabulario y unos ejemplos mas cercanos a ti
no le cuesta prever con qué dificultades te encontrards, porque atin s.
acuerda de las que tuvo que superar él; y seguro que te respondera ma
directamente que yo.

Eso era una verdad como un templo. A veces, si no entiendes una cosa
prefieres que te lo aclare un comparero que lo haya entendido a que I
haga el profesor, que acostumbra a enrollarse como una persiana.
-Ademas, de vez en cuando tienes la ayuda del profesor en el resto de la,
clases. A veces, levantaras la mano y tardarda minutos en responderte
porque no solo estas tu. Con Julia, no. Tendras su avuda a tu disposicion
durante toda la hora.

Si, eso de tener a alguien para ti, aunque sea un alumno, admito que m
parecio todo un lujo desde el primer momento.

-Cuando haya mdas confianza entre vosotros, v eso serd en un par d
sesiones, podras pedirle que te aclare todas las dudas que tengas. Si
vergiienza ni miedo de ningun tipo. A veces, nos da corte preguntar a w
profesor..

Nuria me estaba desconcertando. Al decir la frase parecia que supies.
lo que habia pasado justo antes, en la clase que habia dado Oriol.
-Ademdas, como sabéis qué actividades tenéis que hacer en cada momen
to y como no realizards el trabajo en balde, porque tendras a Julic
avudandote, ya verdas cémo aprovecharéis muchisimo la hora
jAprenderas un monton!

-Bueno. Quiza yo si. Julia me enseiniara... Pero jy ella? ;Le pagan por e
trabajo que hace o qué?

Nuria se rio. Tal vez se diera cuenta de que estaba un poco mas conven
cido.

-Los alumnos tutores aprenden tanto o mas que los tutorados
Implicacion, responsabilidad, aumento de la autoestima..., pero, sobr
todo, tienen que dominar muy bien los contenidos para poder explicar
los. Ensenar es aprender dos veces.

- Y aprender dos veces no es perder el tiempo?

-iNo, hombre! Es aprender con mayor profundidad las cosas... Mira, s



i las cosas que ya sabes de tu pais las tuvieras que explicar a tus com-
paiieros, ;no te parece que les aprenderias mejor?

-Si. Tendria que repasarlas, ordenarlas, ampliarlas y qué sé yo... Pero,
Jquién asegura que la informacién que yo diera sea correcta? Lo que
quiero decir es que el tutor se puede equivocar, o explicar mal una cosa,
o inventdrsela...

-Para eso estoy yo. Aunque ahora esté aqui, contigo en el pasillo, nor-
malmente estoy en el aula y observo, reviso y evaliio las actuaciones de
las parejas, en especial lo que hacen los tutores.

Yo tenia mas dudas. Antes me habia dicho que los dos miembros de la
pareja haciamos la evaluacién al mismo tiempo. Ahora veia que también
ella nos evaluaba a partir de lo que observaba.

-Ibraim, no te veo muy entusiasmado, pero te propongo una cosa. Julia
ha dejado la optativa que habia escogido para ser tu tutora; ha cumpli-
do la formacion inicial de tutora y estd dispuesta a ayudarte. Dale, daos
una oportunidad.

Monereo y Duran 2002: 41-43

Las investigaciones sobre tutoria entre iguales muestran la mejora acade-
mica para ambos miembros de la pareja (principalmente, por paraddjico que
parezca a primera vista, para el tutor); el desarrollo de habilidades psicosocia-
les; la mayor implicacion en las tareas académicas, el sentido de la responsabi-
lidad y autoestima como estudiantes de los alumnos tutores; y la satisfaccion
con la ayuda pedagogica que los tutorados reciben de sus compafieros.

Sin embargo, en el fragmento anterior pueden verse también algunos
riesgos que la tutorfa entre iguales, como toda metodologia, puede entrafiar.
Algunas consideraciones que pueden minimizar los posibles inconvenientes y
asegurar las ventajas podrian resumirse asi:

|. Preparacion de materiales y de la estructura de relacion tutor-tutora-
do. Es necesario que definamos una estructura de interaccion entre
ambos alumnos muy detallada, de forma que sepan en todo momento lo
que deben hacer. A medida que las parejas interioricen esa estructura, ire-
mos progresivamente transfiriéndoles la capacidad de ajustarla a sus
necesidades especificas. Ello supone contar con materiales ajustados a
esas estructuras. Esos materiales deben ser disefiados por el profesorado,
pero a medida que los alumnos se familiarizan con ellos, se les debe ofre-
cer a los tutores la oportunidad de crear materiales didacticos para sus
compaiieros tutorados. Esta tarea ayuda a garantizar el aprendizaje tam-
bién en los tutores.



2. Formacion inicial del alumnado en las tareas derivadas de los respec-
tivos roles. Optar por una relacion estructurada entre tutor y tutorado
requiere un entrenamiento previo antes de comenzar las sestones de tuto-
ria.

3. Tiempo de asentamiento del funcionamiento. A pesar de que ofrezca-
mos pautas de ajuste al rol (como se hace en los materiales referencia-
dos), las parejas necesitaran un tiempo para aprender a desarrollar el rol
respectivo, en el que serd necesario que el docente ofrezca retroalimen-
tacion.

4. Monitorizacion. La tutoria entre iguales modifica el rol del docente, per-
mitiéndole hacer lo que la gestion tradicional del aula dificulta: atender indi-
vidualmente o en pareja a quien lo solicita; realizar observaciones que per-
mitan la evaluacion continuada, “oir” como piensan sus alumnos...

5. Ofrecer feedback de los progresos. Poner de manifiesto los progresos
a los alumnos, especialmente ayudar al tutor a tomar conciencia de que
el progreso de su compafiero se debe a sus ayudas, asi como el hecho de
que gracias a la actividad de ensefianza ¢l también estd aprendiendo.

Las practicas de tutorfa entre iguales tienen ain un elemento que, desde
nucstra perspectiva, las hace especialmente interesantes: muestran como una
misma actividad de ensefianza y aprendizaje (ambos miembros de la pareja se
enfrentan a la misma tarea) permite niveles muy distintos de logro: para el tuto-
rado cs una actividad de refuerzo, mientras que para el tutor lo es de profundi-
zacion. Y sabemos que ofrecer actividades que permitan distintos grados de
logro es clave para la atencion a la diversidad en el aula.

5. ENSENANZA RECIPROCA, UN METODO PARA LA COMPRENSION
DE TEXTOS

Tal como se puso de manifiesto en el primer capitulo, la comprension lec-
tora es una competencia basica para nuestros alumnos, imprescindible para el
éxito escolar. Como toda competencia debe ser ensefiada deliberadamente y una
buena forma para ello es hacer emerger los diferentes procedimientos que nues-
tra mente lleva a cabo durante el proceso lector. Palincsar y Brown creyeron que
las funciones cognitivas que un lector experto hace simultaneamente y de forma
inconsciente podian ser distribuidas entre los miembros de un equipo. De esta
forma, la carga cognitiva que requiere la compleja actividad lectora podia ser
repartida entre ellos, ayudandose a comprender el texto.

Logicamente este método, en el que se distribuyen funciones para un
objetivo de equipo, nos vicne muy bien para la comprension de textos cuya difi-



cultad este algo por encima de lo quc los miembros del equipo podrian com-
prender solos. No es dificil, para los docentes, encontrar textos interesantes pero
que a menudo dejamos de lado por ser demasiado complejos para nuestros
alumnos. Ese puede ser el momento indicado para utilizar la ensefianza recipro-
ca. En cl fragmento de narracion siguiente, un profesor ha decidido utilizar por
primera vez este método con sus alumnos.

-A ver si lo he entendido bien. Yo tengo que leer el texto en voz alta y,
cada vez que acabe una pdgina, he de resumiros lo que he leido.
Después, Adolfo pensara unas preguntas sobre lo que acabamos de leer
Y las dird en voz alta. Entonces, Pilar tiene que contestar estas pregun-
tas y, cuando lo haya hecho y antes de que yo lea la pdgina siguiente,
Maite ha de intentar adivinar cudl serd su contenido.

-jExacto, Daniel! (Al menos eso mismo e s lo que yo he entendido! -
interviene Pilar- 4 lo largo de la lectura de este primer texto, cada uno
de nosotros ha de ir haciendo lo que has dicho. Pero el proximo dia,
cuando pasemos al segundo texto, intercambiaremos las funciones y el
companero de nuestra izquierda pasard a encargarse de lo que nosotros
hacemos hoy.

-jQue lio! -exclama Adolfo-. ;No seria mds facil que cada uno leyera el
texto y después lo comentdramos, como ya hemos hecho otras veces?
-Por lo que parece- responde Daniel-, en esta actividad se intenta que
cada uno de nosotros practiqgue una de las funciones mentales que un
buen lector realiza simultdneamente y de manera coordinada. Asi nos
resultara mas facil aprender. :

-Pero, jqué se cree el profesor? ;Qué no sabemos leer o qué? -
anade Muite, y, antes de que nadie pueda responderle, alza la mano-:
[Profe! ; Puedes venir un momento?

-iClaro! ;Qué queréis? ;Habéis comprendido qué hay que hacer?
-Bueno, mds o menos. Lo que no entendemos es por qué tenemos que leer
un texto entre todos. Yo hace tiempo que sé leer solita...

-iNo pretendo que aprenddis a leer! Ya sé que sabéis hacerlo. Y especial-
mente algunos, como tu, Maite, sois muy buenos lectores. Se trata de que
mejoréis algunas técnicas, como la de sintetizar las ideas principales del
texto, saber formular buenas preguntas que vayan mas alla del texto, ser
capaz de responderlas recurriendo a vuestros conocimientos de otras
asignaturas y vuestra experiencia, y aprender a predecir; antes de leer-
lo, cémo continuara el texto. La anticipacion es una de las cualidades
mas importantes que ha de dominar un buen lector. ;Okay?

Maite asiente con la cabeza, pero a regaiiadientes. Daniel coge el relevo:
-Si. Pero dime como sabremos que hacemos bien el resumen, las pregun-
tas y las respuestas o las predicciones.



-Légicamente tenéis que ayudaros unos a otros y, si alguien formula una
pregunta muy sencilla, como ";Cudl es el nombre del protagonista de la
historia?”. Deberéis animarle a que vaya mas alla y formule otras
mejores: o, si quien tiene que responder la pregunta no sabe la respues-
ta, tendréis que darle pistas y explicarle en qué se ha de fijar la proxima
vez para averiguar qué es lo importante en el texto...

-Pero ;y tu? ;Nos ayudards? -le interrumpe Pilar.

-jPues claro que si! Yo iré pasando por los diferentes grupos, resolvien-
do dudas y ayudando a mejorar a cada uno en su funcion. ;Lo habéis
entendido?

Monereo y Duran 2002: 51-52

Como puede verse, las cuatro funciones (leer y resumir, interrogar, res-

ponder y anticipar) son distribuidas entre los miembros del equipo creando una
interdependencia de funciones. Estas funciones pueden ir rotando, a lo largo de
los fragmentos del texto o bien en diferentes sesiones. El aprendizaje de estos
procedimientos es importante, por eso el docente prestara apoyo a su adquisi-
cidn, porque en definitiva lo que se pretende es que los alumnos las interiori-
cen, para poder leer en ¢l futuro textos sin la ayuda de los demas.

Podriamos indicar algunas fases para este método:

1. Composicion heterogénea del equipo. Como en todo método de apren-
dizaje cooperativo convendra que los equipos sean heterogéneos, tam-
bién en cuanto a competencia lectora.

2. Formacion previa de las funciones. En algunas ocasiones sera necesa-
rio que el docente realice un modelado, mostrando como ¢l resuelve este
tipo de tareas. En otras, servira con algunas indicaciones y la supervision
del trabajo de los alumnos, tal como plantea el profesor del ejemplo.

3. Tiempo de asentamiento del funcionamiento. La rotacion de funciones
no deberia impedir que los alumnos dispusieran de suficiente tiempo para
ir asimilando las funciones correspondientes. Si el método se incorpora
como una estrategia comun en el aula, siempre que nos enfrentemos a
textos muy complejos, los alumnos automatizaran facilmente su funcio-
namiento.

4. Rotacion de funciones. Conviene no perder de vista que los alumnos
deben aprender todas las funciones, que utilizaran cuando se enfrenten a
textos individualmente. Por eso es importante la rotaciéon de funciones.
5. Evaluacion. El método es instrumental en el sentido que favorece la
comprension de un texto. A partir de aqui la cvaluacién debe plantearse
sobre su significado, o bien preguntando directamente o bien pidiendo al



equipo que resuelva una tarea para la cual pondra en juego el conoci-
miento construido a través de la lectura.

La conveniencia del uso de este método reside no tanto en la edad de los
alumnos —porquc sabemos que comprender textos es algo que aprendemos a lo
largo de la vida— sino, sobretodo, en la complejidad relativa del texto para los
lectores. En este sentido, con las oportunas adaptaciones, ¢l método puede uti-
lizarse en todos los niveles educativos.

6. EL PUZZLE, DONDE TODOS SOMOS IMPRESCINDIBLES

Una forma de crear interdependencia y de forzar la responsabilidad indi-
vidual, que como hemos comentado son dos caracteristicas esenciales del tra-
bajo cooperativo, ¢s distribuir la informacion o ¢l conocimiento entre los dife-
rentes miembros del equipo. Elliot Aronson, al final de los setenta, ideo el méto-
do Jigsaw, que pretendia que cada alumno de la clase tuviera un pieza del puzz-
le (una porcién de conocimiento) necesario para completar el objetivo didacti-
co. La dificultad era que cada picza debia ser Uinica, independiente y tener sen-
tido por si sola, lo que hizo la propuesta casi impracticable.

Pero a partir de esta sugerente idea Robert Slavin disefi6 el Jigsaw II, que
ha sido conocido entre nosotros como el método del puzzle y que, justamente por
su sencillez, es uno de los métodos de aprendizaje cooperativo mas conocidos.

Dejemos que Humberto, un chaval tan charlatdn que le apodan
Maremagnum, explique a los padres de Alberto, mientras cenan, en qué consis-
te el método del puzzle.

—¢ Veis que diploma? El equipo Griterio, formado por Alberto, que es ¢l
Gloria, que es una, Humberto, que es un servidor, e Ibraim, que es otro,
ha obtenido el reconocimiento del grupo-clase por su progreso en la uni-
dad de fuentes alternativas de energia; entre paréntesis: energia solar,
energia edlica, tarari-tarard...

En otras circunstancias, habria felicitado a mi hijo. Pero hacerlo en ese
momento me obligaba a felicitar también a Humberto, con el consiguien-
te riesgo de que esto todavia le diera mas cuerda. Me limité a decir:
—;Muy bien! Conviene, por el bien de la humanidad, que vayamos su-
tituyendo las antiguas energias contaminantes y no renovables por otras
mas respetuosas con el medio. La energia solar...

—Sobre la energia solar, preguntele todo lo que quiera a su hijo. Es un

experto en el tema.



—cExperto ti? ;En qué? —pregunté a Alberto.

—;Eres un experto en energia solav, hijo? —pregunto Irene con ganas de
descubrir una capacidad oculta de nuestro pequerio.

- Ya lo creo! Alberto formaba parte del grupo de expertos en energia

solar. Cuando el profe de Tecnologia nos dijo que trabajariamos las
energias alternativas, propuso utilizar el método del puzzle, como ya
habiamos hecho otras veces...

—¢c Un puzzle para aprender cosas de energia?

—No, no... Es un método de trabajo en equipo en el que cada miembro se
convierte en experto en una parte del tema. De este modo, cada alumno
tiene una pieza del puzzle, una porcion del conocimiento imprescindible
para el resto del equipo.

«Mira —pensé~, es algo parecido a lo que pasa en mi trabajo, en el que
cada uno de los miembros del equipo multiprofesional es experto en un
campoy. En cualquier caso, Irene seguia interesada por Alberto:

—Ya... pero, jcomo te has convertido tu en experto en energia solar? ;No
serd porque cada verano, en la playa, te quemas la espalda?

—¢Yyo, sefiora? ;Y yo? ;Tengo cara de ser experto en energia mareomo-
triz?

Yo iba a responder que si, que él era un auténtico seismo marino, pero
me mordi la lengua. Lo unico que faltaba para acabar de complicar la
cena era ofender a un charlatin de ese calibre. El continué diciendo:
—~Cada miembro del equipo, en el que, como les he dicho, somos cuatro,
fue asignado a un grupo de expertos.

—;Qué coincidencia! —exclamé mientras recogia los platos de sopa y ser-
via las tortillas—. Tanta gente en el equipo como fuentes de energia hay
que estudiar...

—;De coincidencia, nada! |No sea iluso! El profe lo habia preparado
muy bien. Si los equipos hubiéramos sido de mas componentes, habria
huscado alguna otra fuente de energia o habria desdoblado una de las
cuatro. Y, si hubiéramos sido tres, habria agrupado un par de fuentes.
;Coincidencia no! Los profes son muy espabilados, aunque no lo parez-
can... El caso es que Alberto tuvo que ser experto en la energia solar,
Gloria en la edlica, Ibraim en la geotérmica y yo en la mareomotriz. Ya
saben, la procedente de las olas y las mareas. Como somos veintiocho en
clase, los cuatro grupos de expertos eran de siete personas.

—¢ Y qué hizo Alberto para convertirse en experio en energia solar? pre-
gunté creyendo que ahora no tendria mas remedio que ceder la palabra
a mi hijo.

~En el grupo de expertos, cada alumno tiene la responsabilidad de ase-
gurarse de que todo el grupo acaba siendo conocedor de la parte del
tema que le ha tocado, que por eso se llaman expertos, antes de volver



al equipo base. En esta ocasion, realizamos dos sesiones de trabajo en el
grupo de expertos...
Monereo y Duran 2002: 94-95

Como nos decia Humberto, el método combina dos tipos de agrupacio-
nes: los equipos base y los grupos de expertos. Los equipos de los que partimos,
como es habitual en el aprendizaje cooperativo, deben ser heterogéneos. Cada
miembro del equipo (en el cuadro que adjuntamos partimos de equipos de cua-
tro, pero el niimero podria variar), se especializard en una parte del conocimien-
to necesario para lograr el objetivo. Decimos que cada miembro se hara exper-
to o especialista porque, en realidad, dispondré de un conocimiento que el resto
de sus compafieros de equipo no tendran.

Puzzle
(Jigsaw, E. Aronson i R. Slavin)
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de equipo Puesta a prueba del aprendizaje del equipo

Para ello agrupamos todos los alumnos de la misma porcion de conoci-
mento en los que llamamos grupos de expertos. En estos grupos los alumnos
realizan algunas actividades para construir el conocimiento en cuestion.

Podemos aprovechar la creacién de los grupos de expertos para que los
alumnos elijan en funcion de sus intereses el subtema que luego tendran que
enseflar, lo que aumentara su motivacion e implicacién. O bien situar alumnos
en un mismo grupo, siguiendo algin criterio de homogeneidad. Por ejemplo,
podemos situar en el grupo de expertos 1 a alumnos con dificultades de apren-
dizaje. A este grupo, el docente les puede plantear unas actividades mas ajusta-
das a sus posibilidades y ofrecerles mucho mas apoyo (entendiendo que los
otros grupos trabajaran de forma mas auténoma).



En cualquier caso, deberemos dejar un tiempo y brindar algunas ayudas,
para que los alumnos, en los grupos de expertos, preparen (y en algunos casos
ensayen), la explicacion que ofreceran a sus compafieros del equipo base.

Despu¢s cada uno de los alumnos, de nuevo en el equipo inicial, explica
su parte. Aporta la pieza del puzzle necesaria para construir el conocimiento
completo o lograr el objetivo didactico. Las aportaciones de los alumnos del
grupo 1 del ejemplo serdn igualmente valiosas y necesarias. En estos momen-
tos, los alumnos se responsabilizan no sélo de su propio aprendizaje (su pieza
del puzzle y comprender 1a de los otros tres), sino que también se responsabili-
zan del aprendizaje de sus compafieros de equipo, intentando que todos com-
prendan las cuatro partes.

Cuando las piezas del puzzle se han compartido, y el equipo dispone del
conocimiento planteado, llega el momento de ponerlo a prueba a través de algu-
na nueva tarea o de una actividad de evaluacion. Si optamos por esto Gltimo,
debemos no olvidar que la nota debe de ser de equipo.

Si utilizamos el método del puzzle de forma regular en nuestras clases,
podemos tener un registro de puntuaciones de los equipos que nos pueden per-
mitir ver su progreso. También podemos, y esta es una forma extrema de forzar
la interdependencia positiva, pedir a un solo alumno por equipo que resuelva
una actividad de evaluacion (que pone a prueba el conocimiento de las diferen-
tes “piezas”) y que la puntuacion obtenida sea de equipo. Con ello conseguire-
mos que los alumnos se responsabilicen de sus propios aprendizajes y de los de
sus compaineros.

7. EL GRUPO DE INVESTIGACION, CUANDO LA CLASE SE CON-
VIERTE EN UNA COMUNIDAD CIENTIFICA

El grupo de investigacion es un método de aprendizaje cooperativo de-
sarrollado por Shlomo y Yael Sharan que, remontindose a los trabajos de
Dewey, entiende la clase como una comunidad social en la que tiene lugar una
investigacion sobre un tema. De forma analoga a como la comunidad cientifica
construye conocimiento investigando en equipos de trabajo, y no en solitario, la
clase entera trabaja un tema dividiéndolo en diferentes subtemas de los que se
encarga cada equipo.

De esta forma, toda la clase trabaja el mismo objetivo didactico, pero
cada equipo lo hace a través de contenidos diferentes. Por ejeraplo, podemos
plantear a nuestros alumnos ¢l objetivo de conocer qué son las drogas y qué



riesgos suponen para nuestra salud. Ofrecer la oportunidad de que los alumnos
elijan el tipo de droga a partir del cual llegaran al objetivo, puede favorecer la
motivacion. Esto es justamente lo que les pasé al equipo del protagonista del
siguiente fragmento que, por esas cosas de la vida, acabé rindiendo explicacio-
nes a un policia.

—Vava, que vosotros elegisteis las drogas de sintesis...

—;SI sefior, las drogas de sintesis! Una vez formados los equipos, Oriol
nos recordo el objetivo y nos dijo que nos daba veinte minutos y que
luego pasaria por cada equipo para negociar el plan de trabajo...
—cMe estas diciendo que el profesor también es complice?
—;Complice? Quiza. Cuando vino, le contamos nuestro plan: primero
definiriamos las drogas de sintesis, pava lo que teniamos previsto consul-
tar unos libros de la biblioteca y también ir a buscar informacion a un
servicio de prevencion de toxicomanias... Después, intentariamos inda-
gar sobre las posibles razones que llevan a los jovenes a consumir este
tipo de drogas, para que la campaiia conectara con las causas reales. Se
nos habia ocurrido hacer una pequeia encuesta sin significacion esta-
distica, pero con valor orientativo. Le comentamos que quizad seria inte-
resante hablar con algun especialista, pero que no sabiamos con quién.
Gerardo decia que podia servir una amiga de su padre, farmacéutica. ¥,
por ullimo, diserariamos la camparia de prevencion, la que todavia no
nos habiamos puesto de acuerdo sobre la actuacion concreta.

—¢ Y vuestro profesor os sugirio ir mds lejos?

=51, ya lo creo. De hecho, nos sugirio una bibliografia y un video. Nos reco-
mendo que para lo de las causas fuéramos a entrevistar a un educador de
calle y nos facilito su teléfono. Nos dijo que hablaramos con el profesor de
quimica para conocer la composicion y las consecuencias del consumo de
estas drogas, informacion que después podriamos contrastar con la farma-
céutica; y nos dio ideas para la concrecion de la campaiia: comenté que
podriamos hacer un cartel, una cancion, un comic o un mural.

- Y nada mas?

—También nos pidié que elabordsemos una lista de topicos sobre las dro-
gas de sintesis, que al final del trabajo tendriamos que confirmar o no.
Nos sugirio un par: son sustancias nuevas y no crean adiccion. Nosotros
afiadimos. son afrodisiacas, se consumen el fin de semana y se pueden
controlar, no estan prohibidas por la ley y se usan en farmacia.

—;iTodo eso es mentira!

~=8t, claro. Son topicos, historias falsas que la gente da por buenas.
Como nosotros antes de hacer el trabajo.

—. Y el profesor no os propuso incorporar a vuestro trabajo la fabrica-
cion de pastillas?



~No. Nos hizo ver como nuestras actividades recogian aspectos de
Lengua, Sociales, Naturales, Matematicas y Educacion Fisica. Nos reco-
mendo que comentasemos la relacion que hay entre las drogas de sinte-
sis y la musica, para que hubiera en el trabajo alguna actividad de esta
materia. Y también que, ante la complejidad y la gran variedad de dro-
gas de sintesis, no centraramos en el éxtasis.
~0 sea que en el éxtasis...

Monereo y Duran 2002: 136-137

Como podemos ver los equipos se organizan de forma autonoma en
funcion de un plan de trabajo acordado con el profesor. La negociacion del
plan de trabajo (delimitando el campo de actuacion, complementando activi-
dades, facilitando la temporalizacion y aportando recursos y fuentes de infor-
macion) tiene un papel clave en la actuacion del docente. Se trata de acordar
un guion que garantice el logro del objetivo didactico pero que, a la vez,
ofrezca margen de autonomia al equipo para sentirse duefio de su proceso de
trabajo.

La contribucion del docente se centrard, luego, en la monitorizacion de
las actividades y de la distribucion de las tareas y responsabilidades bajo el
principio de interdependencia positiva. Mediante el seguimiento debera ofrecer
ayudas a los equipos, en forma de recursos y orientaciones.

Los trabajos de los equipos siempre acaban con una puesta en comun,
donde exponen ante el resto de la clase el proceso seguido y los resultados obte-
nidos. Tal como hacen los cientificos en los congresos. Es importante preparar
bien esta presentacion y dotarla del caracter de evaluacion. Asi, para forzar la
interdependencia positiva, cualquier miembro del equipo debe poder dar cuen-
ta de las cuestiones esenciales. Puede ser til pedir a los equipos que preparen
preguntas sobre el contenido que exponen, con el fin de garantizar la atencion
y la comprension del grupo clase. También pueden realizarse actividades de
coevaluacion entre equipos.

El proceso de trabajo cooperativo permite que el docente pueda valorar el
progreso de los equipos y de sus miembros. Estos datos se pueden completar
con la valoracion del producto final y con una autoevaluacion de equipo, en la
cual a partir de reflexionar sobre los diferentes pasos y la superacion o no de las
dificultades surgidas podran adquirir mayor grado de autonomia y conocerse
mejor como aprendices cooperativos,

Como puede verse, el grupo de investigacion esta muy proximo a intere-
santes practicas que tenemos en nuestros contextos educativos. Los trabajos por



proyectos en primaria o el crédito de sintesis de la secundaria en Catalunya son
practicas escolares que este método puede complementar y enriquecer.

8. PARA ACABAR DE QUITARSE LAS GAFAS

Me gustaria concluir con algunas reflexiones que se desprenden de las
practicas escolarcs que tratan de movilizar la capacidad mediadora del alumna-
do, de aprovechar las diferencias entre los alumnos (incluso las de nivel de
conocimientos), para que los alumnos aprendan mas y mejor, viendo la diversi-
dad no como un problema sino como un valioso recurso.

En primer lugar, hemos visto que las practicas de aprendizaje cooperati-
vo permiten dar mas oportunidades de aprendizaje a todos los alumnos, espe-
cialmente a aquellos con mas necesidad de ayuda, ya que en esta estructura de
aprendizaje no s6lo van a recibir nuestra ayuda como docentes, sino también la
de sus compaiieros. Se trata de interponer entre nuestras ayudas y el alumno en
cuestion, las ayudas que pueden ofrecerle sus compafieros, bajo nuestra super-
vision.

La clave estd, tal como hemos ido haciendo notar, en que los alumnos
tomen conciencia de que ayudando a sus compaiieros ellos también aprenden.
Si creamos formatos estructurados que garanticen que esto suceda, los alumnos
con mas necesidad de ayuda seran bien recibidos porque gracias a ellos todos
tenemos mas oportunidades de aprender.

Al respecto, Quim, un profesor de Girona con quien tuvimos el placer de
colaborar, nos decia “Cuando doy clases, como lo hago habitualmente, tengo la
impresion de estar jugando una partida simultanea de ajedrez con todos y cada
uno de los alumnos de mi clase y, claro estd, pierdo en un monton de tableros.
Hay muchos alumnos a los que querria ayudar y no llego. Cuando utilizo la
tutoria entre iguales, la clase se convierte en un torneo de ajedrez, donde cada
pareja de alumnos sabe qué tiene que hacer. Entonces yo puedo pasear entre
los tableros, resolver dudas, observar como juegan, sugerir jugadas interesan-
tes...Y no pierdo en ningun tablero”.

Realmente utilizando el aprendizaje cooperativo, y no solo la tutoria
entre iguales, el papel del docente se modifica enormemente y nos permite, tal
como sugiere Quim, hacer cosas que la gestion tradicional dificulta. Poder ayu-
dar a quien lo solicita, ver como razonan nuestros alumnos, poder evaluarlos de
forma continuada, va hacer mejorar la efectividad docente y, seguramente, nos
ayudara a sentirnos mejor como profesionalcs.



A pesar de todo, Ia incorporacion del aprendizaje cooperativo en las aulas
no es facil. Hemos sefialado resistencias, por parte del profesorado, del alumna-
do, de las familias... Sin duda una buena manera de empezar es cooperar tam-
bién entre profesores. El trabajo colaborativo entre docentes, actuando conjun-
tamentc en el aula, puede permitir que los alumnos vean la importancia de la
cooperacion, pero al mismo tiempo que los profesores se animen a utilizar
métodos y aprendan unos de otros a partir de su reflexion conjunta (Duran y
Miquel, 2003). El aprendizaje entre iguales no debe restringirse a las relaciones
alumno a alumno, también es posible aprender entre profesores.

Si finalmente nos deshacemos de las gafas de la competencia y la indivi-
dualidad, compartiremos con nuestros alumnos la capacidad de ensefiar, crean-
do aulas mas democraticas y futuros ciudadanos capaces no sélo de aprender al
largo de su vida, sino también de ensefiar. Porque no podemos imaginar una
sociedad donde todos tengamos que aprender permanentemente si no somos
capaces de ensefiarnos mutuamente.
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