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    Prólogo


    — Alfredo Prieto Martín

    [Universidad de Alcalá de Henares]


    La sociedad y el mercado laboral cambian a pasos agigantados, y si queremos preparar mejor a nuestros alumnos para un futuro incierto, será necesario cambiar qué y cómo enseñamos en las universidades. El valor de la educación universitaria en el siglo xxi no está ya en saturar la mente de nuestros alumnos con conocimientos con fecha de caducidad, sino que se asocia más a su desarrollo como personas capaces para el aprendizaje autónomo y permanente, y como profesionales con las competencias transversales y especificas necesarias para desempeñar los perfiles profesionales propios de sus estudios.


    La metodología tradicional de enseñanza universitaria, que era apropiada para la transmisión de los mejores conocimientos de disciplinas concretas, no lo es para el desarrollo de las competencias que nuestros alumnos necesitarán para desempeñar aquellos perfiles profesionales a los que aspiran. Seguir transmitiendo oralmente en clase grandes cantidades de información con monólogos explicativos no es una actividad que ayude a nuestros alumnos a ejercitar y desarrollar aquellas competencias que les serán requeridas en su futuro laboral. Una educación universitaria que abusa del método magistral y no proporciona suficientes oportunidades a los alumnos para ejercitar el razonamiento crítico, la comunicación, la colaboración en equipos y la creatividad tendrá como resultado un pobre desarrollo de esas competencias.


    Desde hace décadas las mejores universidades de los países más avanzados en educación universitaria (Estados Unidos, Reino Unido, Canadá, Australia y Nueva Zelanda) han incorporado a su docencia los métodos de aprendizaje activo e inductivo que dan a sus alumnos la oportunidad de ejercitar y desarrollar determinadas competencias durante el tiempo de las clases universitarias. Sin embargo, en España, la extensión de estos métodos ha sido mucho más limitada, pues entra en conflicto con una tradición didáctica, de origen medieval, en la que se destina casi todo el tiempo de las clases a la transmisión oral de la información que debe ser aprendida por los alumnos y evaluada en los exámenes.


    Ya en el siglo xviii, el ilustrado español Pablo de Olavide, adelantándose a su tiempo, escribía en su informe sobre la reforma universitaria acerca de este modo tan tradicional de emplear el tiempo de clase: «Tenemos por estilo absurdo y digno de corregirse, desde luego, el que los catedráticos dicten y los discípulos escriban todos los días sus lecciones. Este método (que en muchas partes se ha suprimido ya) no produce otro efecto que el de hacer perder a los muchachos el tiempo y la letra». Doscientos cincuenta años después, pese a todos los adelantos tecnológicos, seguimos anclados en esta metodología tradicional de enseñanza transmisiva y desperdiciamos casi todo el tiempo de clase que podría ser empleado en otras actividades más formativas para nuestros alumnos: actividades participativas en las que los alumnos sean protagonistas activos de su aprendizaje.


    El modelo de enseñanza invertida ayuda a romper este círculo vicioso y nos permite disponer de tiempo en las clases para que nuestros alumnos apliquen y practiquen la información que han adquirido sin necesidad de gastar el valioso tiempo de clase presencial en ello. ¿Cómo es posible esto? Las diversas estrategias de aula invertida permiten transmitir a los alumnos por medios electrónicos (documentos, vídeos, slidecasts) la información que hay que estudiar antes de la clase sin consumir tiempo de presencialidad y comprobar los resultados de su estudio mediante cuestionarios en línea o actividades de evaluación formativa y discusión en clase. Así, logramos que los alumnos estudien antes de la clase y vengan a ella mejor preparados. Además, al no tener que dedicar tanto tiempo de clase a explicar, dispondremos de mucho más tiempo para que sean ellos quienes protagonicen su aprendizaje realizando actividades de aplicación y discusión que les permitan construir conocimiento y extraer sentido por sí mismos de las actividades de aplicación y análisis que desarrollan colaborativamente en clase. La enseñanza invertida contribuye a mejorar su preparación y ofrece mayor tiempo para ejercitar competencias en clase a través de actividades de aprendizaje activo.


    El modelo de enseñanza invertida tiene unas posibilidades maravillosas y, por ello, es usado por muchos profesores en universidades de países anglosajones. Sin embargo, en España vamos con algún retraso y, aunque su utilización por parte del profesorado universitario crece año tras año, preveo que llevará más de una década lograr que se convierta en un modelo de enseñanza mayoritario en nuestras universidades. La difusión de la innovación educativa es un proceso lento que requiere, en primer lugar, que profesores pioneros innoven con los nuevos métodos y después difundan sus experiencias al resto del profesorado para que los conozcan y los puedan adaptar. Conocer las experiencias protagonizadas por compañeros generará, en los profesores que lean este libro, la confianza en que no hace falta ser un genio docente ni un profesor estrella para implementar con éxito el modelo de aula invertida.


    Este libro está destinado a profesores universitarios dispuestos a hacer lo necesario para mejorar el aprendizaje de su alumnado y deseosos de encontrar nuevos modelos de enseñanza que potencien el aprendizaje y el desarrollo competencial de sus alumnos. Profesores dispuestos a seguir los buenos ejemplos que sus compañeros en el uso de las metodologías invertidas les proporcionan en este libro. El lector podrá apreciar lo que sus compañeros de otras facultades o universidades cercanas han sido capaces de hacer con el modelo de aula invertida y seguramente se animará a experimentar con estas metodologías que tan bien les han funcionado a sus colegas.


    Se reúnen aquí una serie de experiencias piloto realizadas por grupos de profesores de universidades catalanas que mostrarán al lector ejemplos de cómo se pueden implementar las metodologías de aula invertida en enseñanzas universitarias. Tras un primer capítulo, que nos expone con concisión y claridad las principales metodologías de enseñanza invertida empleadas en la educación superior, siguen una serie de capítulos en los que profesores de grado y máster de diversas disciplinas (pedagogía, enfermería, biología, química y farmacia) demuestran que el modelo de enseñanza invertida puede aplicarse a cualquier nivel y en casi cualquier disciplina universitaria. Son experiencias que se desarrollaron auspiciadas por el ICE de la Universidad de Barcelona. Así, se difunden aquí las experiencias de los profesores pioneros en el uso de estas metodologías con el fin de que puedan ser ejemplos inspiradores para otros profesores universitarios de lo que puede hacerse y lograrse mediante la utilización de las metodologías de aula invertida.

  


  
    Introducción


    — José Luis Medina

    [Universidad de Barcelona]


    El conjunto de rápidos y profundos cambios que está experimentando la enseñanza universitaria como consecuencia del establecimiento y despliegue del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha generado una importante transformación en los modos de comprender y desarrollar los procesos de enseñanza y aprendizaje en la universidad. Más concretamente, una transición desde unas concepciones didácticas centradas en la materia y en su transmisión a otras más preocupadas por entender los procesos de aprendizaje de los estudiantes y sus vínculos con la actuación del docente: un tránsito del paradigma de la instrucción al paradigma del aprendizaje.


    Estos cambios están produciendo a su vez una profunda reconceptualización de la tarea docente y la necesidad de adoptar y desplegar unos dispositivos de enseñanza-aprendizaje novedosos en la universidad contemporánea. En este libro se presentan algunas de esas innovaciones didácticas.


    Todas ellas pertenecen al enfoque denominado the flipped clasroom (el aula invertida). Este enfoque llega a la educación superior procedente, como otros, de la educación secundaria. En 2006, los profesores Jonathan Bergman y Jonathan Sams empezaron a desarrollar vídeos de las clases de química que impartían en el Instituto de Enseñanza Secundaria de Woodland Parc (Colorado, Estados Unidos) para aquellos estudiantes que, dado el entorno rural del centro, faltaban con cierta frecuencia a sus clases. Los estudiantes accedían a esos recursos a través de internet. A partir de entonces, una vez sistematizada la experiencia, denominaron a este enfoque «aula invertida», porque lo que el estudiante solía hacer en clase (recibir y procesar información) se realizaba «antes» de la misma, y lo que solía ser la tarea que se realizaba después de clase (problemas y tareas asignadas) ahora se hacía en el aula.


    Las experiencias que recoge este libro se desarrollaron a partir de dos iniciativas del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Barcelona. La primera de ellas fue el proyecto de investigación REDICE 2014: «La docencia universitaria mediante el enfoque del aula invertida» (REDICE 14-1329), en el que participaron profesores de la Universidad de Barcelona, de la Universidad Autónoma de Barcelona, de la Universidad Central de Cataluña y de la Universidad Europea de Madrid. La segunda fue un taller sobre aula invertida dirigido al profesorado de la Universidad de Barcelona y en el que se ofrecía la posibilidad de diseñar, desarrollar y documentar una experiencia de aula invertida. En este taller se inscribieron profesores de diferentes áreas de conocimiento interesados en la innovación de su docencia.


    Todas las experiencias comparten los principios del aula invertida que se detallan en el primer capítulo del libro y adaptan una o dos de las tres estrategias allí descritas a diversos y plurales contextos de enseñanza universitaria.


    Las distintas experiencias de innovación que se presentan en este libro pertenecen también a un importante movimiento internacional sobre docencia universitaria denominado scholarship1 of teaching and learning (SoTL) y que en algunas universidades españolas está en vías de consolidarse. Este movimiento intenta equilibrar el desigual reconocimiento e influencia que tienen la investigación y la docencia en la carrera académica del profesorado. Su origen se remonta a 1990, año en el que se publica el célebre informe que Ernest L. Boyer presentó a la Carnegie Foundation for The Advancement of Teaching, de la que era presidente: Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professoriate.


    Este movimiento defiende la necesidad de aproximarse a la enseñanza universitaria con los mismos cánones de rigor, difusión y publicidad con los que se desarrolla la investigación disciplinar para aumentar su legitimidad y relevancia. Se trata de tomar los procesos de enseñanza-aprendizaje como objetos de investigación, documentarlos convenientemente y hacer públicos sus resultados para el escrutinio de los colegas. Se posibilita entonces desarrollar una práctica docente basada en teorías pedagógicas generadas «desde» y «para» la universidad, y fundada en la mejor evidencia disponible. Una práctica que involucra a un profesorado poseedor –bien informado– de conocimientos disciplinares y pedagógicos, que aprende a través del examen riguroso y sistemático de su propia práctica y que tiende puentes entre su comprensión de la disciplina y el aprendizaje de sus estudiantes.


    Las experiencias que recoge esta obra han integrado la innovación docente, la investigación educativa y la formación pedagógica del profesorado participante. La integración de estos tres ejes, que suelen aparecer débilmente acoplados en la universidad, ha permitido aumentar simultáneamente el conocimiento del profesorado participante acerca de la enseñanza (las estrategias de aula invertida) y la mejora de su trabajo docente.


    En suma, integrar la formación del profesorado con la investigación y documentación de la puesta en marcha de procesos de innovación docente permite y promueve la colaboración entre docentes y la construcción compartida del conocimiento profesional requerido para la mejora de la enseñanza universitaria.


    El libro contiene un primer capítulo dedicado a la dimensión teórica-metodológica del enfoque del aula invertida, en el que se presenta una panorámica actual sobre los desarrollos del aula invertida en educación superior. En el resto de capítulos se describen experiencias en las que se sitúan conceptos y esquemas en procesos reales de enseñanza universitaria. En estas experiencias de transferencia e indagación, las estrategias de aula inversa presentadas en el primer capítulo han actuado como soporte teórico-metodológico. La idea ha sido «conectar» efectivamente teoría didáctica y experiencia docente de los profesores participantes en las distintas experiencias. Pero esta conexión no ha implicado en ningún caso una relación jerárquica y lineal entre teoría y práctica docente, donde la segunda es siempre una «aplicación mecánica» de las directrices emanadas de la primera. Al contrario, la «teoría» de los procesos de enseñanza mediante el aula inversa no han sido más que una herramienta conceptual al servicio de la reflexión, el análisis y la indagación de la experiencia del uso del aula inversa de los docentes y de los estudiantes participantes.


    
      
        1. Este es un término que no tiene una fácil traducción en nuestro contexto lingüístico. Posee un significado cercano al de erudición o ilustración.

      

    

  


  
    1. Antecedentes y estrategias de aula invertida en la enseñanza universitaria


    — José Luis Medina

    [Departamento de Didáctica y Organización Educativa

    Facultad de Educación, Universidad de Barcelona]


    1.1. Introducción


    Las profundas y rápidas transformaciones que está experimentando la educación superior a partir de las propuestas surgidas del EEES y la transformación radical de su estructura suponen un cambio profundo que está teniendo una especial repercusión en los procesos de enseñanza-aprendizaje. La aparición de una nueva estructura curricular, la propuesta de nuevos métodos de enseñanza centrados explícitamente en el aprendizaje del alumnado y la nueva concepción del trabajo del profesorado emergente tras estos cambios están generando unas exigencias pedagógico-didácticas que no tienen parangón en la reciente historia de las universidades europeas. Una de las más destacadas es la que reclama una enseñanza centrada en el estudiante y que lo prepare adecuadamente para las complejas tareas que hoy día exigen las actividades profesionales (Goñi, 2007).


    Sin embargo, en la enseñanza universitaria de hoy día no basta con poner de manifiesto la importancia de los aprendizajes del alumnado como un punto de partida. El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) reclama buscar alternativas concretas a la transmisión unidireccional del conocimiento y a una enseñanza centrada en los contenidos disciplinares (De Miguel, 2006). Esta exigencia se sustenta en las múltiples evidencias que demuestran que cuando el estudiante universitario tiene el protagonismo y se implica de manera profunda en su proceso de aprendizaje, los resultados que obtiene van más allá de la mera reproducción mecánica de los saberes académicos existentes, de modo que desarrolla competencias de pensamiento y acción de orden superior (Bain, 2006; Carreras y Perrenoud, 2008; Swett y Michaelsen, 2012). Por lo tanto, desplazar la prioridad del proceso educativo hacia el aprendizaje del alumnado o, en otros términos, centrar el trabajo docente no tanto en lo que se enseña sino en lo que el estudiante aprende es una condición necesaria para la obtención de aprendizajes relevantes (Kop y Hill, 2008). Se trata, en suma, de encontrar alternativas pedagógicas a unas formas de enseñanza universitaria entendidas como pura transmisión unidireccional de conceptos y procedimientos, donde se realiza una disertación de un tema por parte del profesorado frente a un estudiantado que escucha pasivamente y, como máximo, toma notas o apuntes e interviene, ocasionalmente, cuando es interpelado a ello.


    En este capítulo se presenta un enfoque de enseñanza universitaria cuya repercusión en la innovación en la educación superior y su potencial para la mejora de la enseñanza son muy prometedores: the flipped clasroom (el aula invertida) (Bergmann y Sams, 2012). Este enfoque invierte la tradicional secuencia de actividades en la educación superior: enseñanza, estudio y evaluación, por la secuencia estudio (auto, peer, hetero), evaluación y enseñanza. Supone un desplazamiento intencional fuera del aula de determinadas partes del contenido de las asignaturas de una titulación. A través de actividades guiadas y de determinados recursos tecnológicos más o menos sofisticados, se transfiere intencionalmente fuera del aula parte de la información que el profesor ha de transmitir con la finalidad de liberar tiempo de la clase para dedicarlo a actividades de aprendizaje en las que la presencia del docente es imprescindible. Por ejemplo, la validación de aprendizajes, la corrección, la matización o la ampliación de las comprensiones provisionales que los estudiantes han realizado en su actividad previa de estudio, el fomento de competencias comunicativas y de pensamiento superior, o la ayuda en la transferencia y aplicación de los contenidos a situaciones similares al ejercicio profesional.


    Este enfoque didáctico se centra en maximizar la comprensión de lo que el alumnado estudia más que de su memorización. Por esta razón, las actividades que docentes y estudiantes desarrollan colaborativamente en el aula son aquellas que promueven la reflexión, el análisis y la discusión más que la instrucción mecánica y reproductora (Bergmann y Sams, 2013). Actividades que permitan al alumnado entrenarse en la formulación de juicios fundamentados y en el análisis y reformulación de sus conocimientos a la luz de sus derivaciones prácticas y su coherencia teórica. Es importante señalar aquí que para desarrollar adecuadamente este enfoque didáctico es necesario que durante el trabajo de aula el profesor lleve a cabo acciones de mediación para sintonizar con la comprensión que los estudiantes han desarrollado con sus tareas previas de estudio (Medina, 2013). Nótese, por último, que este enfoque es congruente con la distribución del tiempo en los créditos ECTS en la que dos tercios de duración son dedicados a estudio autónomo por parte del estudiante y al trabajo dirigido por el profesor (individual y grupal), y un tercio se dedica a actividades presenciales en el aula. Se trata, en suma, de que el docente ajuste sus formas de enseñanza al proceso natural de aprendizaje de los estudiantes (Monereo y Pozo, 2003).


    Dentro de ese enfoque vamos a centrarnos en tres estrategias de enseñanza profusamente utilizadas y estudiadas en el contexto anglosajón y cuyo uso en nuestro país es incipiente: peer intruction (enseñanza entre iguales), just in time teaching (enseñanza a tiempo) y team based learning (aprendizaje basado en equipos). Aunque las tres comparten los principios del aula invertida, presentan matices diferenciales que más adelante se detallarán. Estas tres estrategias son la base de las experiencias que se presentan en esta obra a partir del siguiente capítulo.


    Bajo este enfoque, el profesorado universitario deja de ser mero transmisor de conocimientos para convertirse en guía y mediador de aprendizajes, en un organizador de experiencias de aprendizaje relevantes para los estudiantes y en un supervisor o gestor de sus tareas de estudio (Bowden y Marton, 2012). En la enseñanza invertida, el profesor dedica una parte importante de su actividad a guiar y orientar al estudiante en su itinerario formativo y académico; y la formación del estudiante se abre a una multitud de espacios y recursos curriculares sincrónicos y asincrónicos, hasta el momento escasamente contemplados en las prácticas de la enseñanza universitaria (Pozo y Pérez, 2009).


    1.2. Algunos antecedentes del aula invertida


    La enseñanza centrada en el estudiante es cualquier cosa menos una idea novedosa cuyo origen podríamos rastrear hasta la mayéutica socrática. Esta filosofía de aprendizaje se aplica desde hace mucho tiempo en las mejores universidades del mundo. En la escuela de Derecho de la Universidad de Harvard, desde 1870, los docentes no suelen dedicarse a transmitir principios jurídicos. Lo que se va a exponer y debatir en las clases y lo que el alumno va a estudiar en los libros no son los principios y las reglas aplicables en las distintas ramas jurídicas que se formulan en términos más o menos generales y abstractos y ordenados de forma más o menos sistemática, sino, por el contrario, una relación de casos de los que es posible «inducir» tales principios y reglas (Lavilla, 1988). Nace de ese modo el método de caso que más tarde será adoptado por el resto de disciplinas académicas y difundido mundialmente, sobre todo a través de las facultades de Medicina que empezarán a usarlo para ayudar a los estudiantes a familiarizarse con los casos clínicos.


    Este método se ha ido transformando desde un enfoque mayoritariamente inductivo a otro dialéctico. Inicialmente, exigía al estudiante establecer claras conexiones entre la situación concreta del caso y el marco jurídico abstracto. Para ello necesitaba realizar un trabajo de preparación previa que se hacía fuera de las aulas. Más tarde, este método se expande a otras áreas de conocimiento y, como consecuencia de los critical legal estudies, hay un cambio de enfoque acerca de la finalidad de esta modalidad formativa (Lavilla, 1988). Ahora se trata de invitar al estudiante a resolver situaciones ambiguas y poco claras, tal cual se presentan en el ejercicio profesional, y que requieren un conocimiento que va más allá de la mera capacidad de aplicación de reglas generales a situaciones particulares. El caso que debe ser «resuelto» no se presenta como dado y claramente definido (situación muy frecuente en la práctica profesional del derecho); existe un desajuste entre la situación problemática y el corpus de leyes y la jurisprudencia disponible. Se trata de colocar al alumno en situaciones donde la aplicación del conocimiento resulta problemática. Aun suponiendo que existe una respuesta correcta para cada problema en el tronco común de conocimientos jurídicos, de lo que se trata ahora es de ayudar al alumnado a que alcance a percibir las conexiones entre el conocimiento general y los problemas concretos; pero son conexiones que se muestran inicialmente como problemáticas.


    Otro hito importante en el tránsito desde una enseñanza centrada en la materia hacia otra centrada en el aprendizaje tiene lugar en la Universidad de McMaster, en cuya nueva Facultad de Medicina, en la década de los setenta del siglo pasado, se realiza una profunda transformación curricular en la que desaparecen las asignaturas impartidas mediante lecciones a grupos masivos y se sustituyen por «problemas» de creciente complejidad a los que van siendo expuestos los alumnos en pequeños grupos para que sean resueltos con el acompañamiento de un tutor (Barrows, 1986). Este enfoque del aprendizaje basado en problemas (ABP) llega a Europa unos años después a través de la Universidad de Maastrich, donde se implanta en sus facultades de Derecho e Ingeniería, El método del ABP se halla en la actualidad firmemente implantado en disciplinas pertenecientes a las humanidades y las ciencias sociales.


    En la década de los noventa del siglo xx y soportados en parte por el desarrollo de internet, empiezan a aparecer métodos en los que los profesores piden a los alumnos que estudien antes de las clases materiales preparados ad hoc y realicen determinadas tareas para después, ya en el aula, combinar ejercicios y actividades de diversa índole con la ayuda que el profesor proporciona en función de las dificultades que los estudiantes vayan encontrando. Una experiencia pionera de lo que después se denominaría blended learning se desarrolló en la Universidad de Barcelona, en la que se introdujo, a principios de la década de los noventa del siglo xx, el uso del hipertexto y de recursos multimedia como apoyo y guía al proceso de aprendizaje autónomo de los estudiantes. Los proyectos METODE (Rojo, 1998) y TEAM (Rodríguez y Suau, 2003) se aplicaron como prueba piloto en cada una de las cinco divisiones en las que estaba estructurada la Universidad de Barcelona.


    Entre estos métodos de blended learning, los más difundidos actualmente y de los que disponemos de mayor número de evidencias respecto a su efectividad son el peer instruction (Mazur, 1997), el just in time teaching (Novak, Patterson, Gavrin y Cristhian, 1999)2 y el team based learning (Michaelsen, Knight y Fink, 2002).


    1.3. La instrucción entre pares (peer intruction)


    Esta modalidad cooperativa de aula invertida fue desarrollada y pensada para trabajar con grupos numerosos por Eric Mazur, profesor de Física en Harvard. Su puesta en marcha fue consecuencia de algunos estudios en el campo de la enseñanza de la física que mostraban que las clases magistrales tienen escasa repercusión en la comprensión que los estudiantes desarrollan sobre los contenidos de la materia, incluso cuando los estudiantes aprenden correctamente los algoritmos para la resolución de problemas (Hake, 1998). En paralelo, otros trabajos mostraban cómo los estudiantes desarrollaban más efectivamente habilidades de razonamiento y análisis cuando se implicaban activamente en su proceso de estudio y cómo las actividades cooperativas aumentaban considerablemente el compromiso de los estudiantes con su propio aprendizaje (Heller, Keith y Anderson, 1992).


    El objetivo de la «instrucción entre pares» es transformar el ambiente de aprendizaje del aula de manera que todos los estudiantes se involucren en los procesos de apropiación activa de la materia. En lugar de presentar unidireccionalmente una serie de conceptos, teorías y/o procedimientos, las clases se estructuran en breves presentaciones por parte del profesor de puntos clave de la materia (durante siete o diez minutos), seguidas de test conceptuales de selección múltiple sobre el tema que cada estudiante debe responder individualmente, para después compartir sus respuestas con el estudiante contiguo, volver a revisar sus respuestas y proceder finalmente a una retroalimentación final por parte del profesor (durante cinco minutos). La experiencia de Mazur (1997) indica que en una hora de clase puede repetirse este ciclo hasta cuatro veces.


    El procedimiento se presenta en el siguiente esquema: (figura 1).


    Después de realizar una breve explicación, el profesor formula una pregunta de opción múltiple que cada estudiante considera de manera individual disponiendo de un par de minutos para seleccionar su respuesta e indicarla al profesor. Tal y como se muestra en el esquema, si las respuestas correctas son menores de un 30 %, el profesor ofrece una nueva explicación con detalles adicionales y vuelve a realizar la pregunta. Si las respuestas correctas son superiores al

    70 %, se pasa directamente a la explicación final del docente y se inicia un nuevo tópico. Lo más usual es que las respuestas correctas se sitúen entre un 30 % y un 70 %.


    Figura 1. El ciclo de instrucción entre iguales


    
      [image: ]

    


    Fuente: Elaboración propia.


    Figura 2. La secuencia didáctica del peer instruction
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    Fuente: Lasry, Mazur y Watkins (2008: 1067).


    En este caso, los estudiantes discuten sus respuestas con sus vecinos. Aquí el profesor insta a los estudiantes a tratar de convencer a los demás de sus propias respuestas explicando el razonamiento subyacente. Los estudiantes son también animados a encontrar a alguien que difiera en sus respuestas. Durante este debate, que dura entre dos y cuatro minutos, el profesor deambula por el aula y ayuda a los estudiantes a organizar su propio razonamiento. Finalmente, el profesor solicita las respuestas finales (obteniendo así una valiosa información de cómo los estudiantes están comprendiendo el tema) y ofrece una retroalimentación a todo el grupo respecto a cuál es la respuesta correcta y el razonamiento de base que la justifica. Se consigue así ofrecer al estudiante información para comprobar su comprensión del tópico en cuestión. Finalizado este primer ciclo, si la mayoría de los estudiantes (más del 90 %) han contestado correctamente, se pasa al tópico siguiente. De no ser así, se repite el ciclo sobre el mismo tópico con una nueva explicación del docente centrada ahora en los errores cometidos y se realiza un nuevo test. Se trata así de disminuir la distancia entre las expectativas del docente y el nivel real de comprensión de los estudiantes donde el trabajo del ajuste debe ser liderado por el docente.


    Mazur (1997) sugiere utilizar entre un tercio y la mitad de la clase para preguntas y el resto para explicaciones. Sin embargo, insiste en la necesaria flexibilidad en la combinación de preguntas/respuestas y explicaciones en función del nivel previo de los estudiantes, de la dificultad del tema y del número de asistentes. Hay profesores que dedican toda una clase a un único tópico y otros pueden realizar una clase centrada en el análisis de varios tópicos.


    Inicialmente, este método no consideraba el estudio individual dirigido antes de la clase. Sus desarrolladores, más tarde, se dieron cuenta de que para fomentar la efectividad de este método se requería que los estudiantes llegasen a clase con una determinada elaboración previa del tema como consecuencia de una actividad de estudio dirigido. Se trataba de garantizar que la discusión entre pares fuese productiva (Lasry, Mazur y Watkins, 2008). A partir de entonces, la instrucción entre iguales se fusionó con la «enseñanza a tiempo» (just in time teaching).


    Más allá de las propuestas de Mazur y basándonos en nuestra propia experiencia, la instrucción entre pares puede también adoptar los siguientes formatos (Medina, Jarauta e Imbernón, 2010):


    
      	
Pregunta/exposición/respuestas y preguntas. Después de una actividad individual de estudio antes de clase, al inicio de la sesión se solicita a los alumnos que formulen individualmente por escrito una pregunta acerca del contenido estudiado.3 Una vez elaborada esa pregunta, se inicia la exposición del docente, habiendo informado al grupo que posiblemente encuentren pistas a lo largo de los mismos indicios, o bien la respuesta ya elaborada. Se trata de «individualizar» al máximo la exposición, ya que cada alumno estará atento a la búsqueda de aquellas pistas.4 Atención que, por otra parte, supone una motivación adicional del grupo. Una vez finalizada la exposición, se pide a los alumnos que consulten sus notas para buscar en ellas la posible respuesta a su pregunta y la elaboren.5 La última media hora de la sesión se reserva para una actividad que combina un alto grado de individualización del aprendizaje con el trabajo colaborativo. Todos aquellos que no encuentren respuesta trasladan su pregunta al grupo para su consideración y se inicia un debate dirigido por el profesor para tratar de obtener la solución más adecuada.
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