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La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un
medio que propicie el didlogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la
educacion inclusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacion
cientifica de libre acceso y caracter periodico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexion en relacion a los desafios que
supone avanzar hacia una educacion inclusiva, de calidad para todos, en el ambito de
las politicas, la cultura y las practicas educativas.

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras que aporten
al conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la diversidad de
necesidades educativas de los estudiantes.

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad de
los sistemas educativos, con especial atencion en los sectores y grupos mas vulnerables.

La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva tiene una periodicidad bianual, se
publica en los meses de marzo y septiembre y es editada en version impresa y electronica en
colaboracion con la Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar,
RINACE. Los nlimeros tienen una seccion monografica, con un tema prefijado y coordinado
por un editor invitado, y una seccion libre, donde se publican articulos de temaética libre.

Contempla la publicacion de trabajos inéditos o de muy escasa difusioén en Latinoamérica que
versen sobre los siguientes temas:
* Avances y dificultades que experimenta la inclusién educativa en el plano de la
legislacion, las politicas, las actitudes y las practicas educativas.

* Reflexionesy revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos tedricos
de la educacion inclusiva y su relacion con la calidad y equidad de la educacion.

* Analisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los sistemas
educativos, escuelas y aulas), asi como los procesos de cambio y mejora para la
superacion de las dificultades.
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* Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacion de poblacion indigena,
con necesidades educativas especiales (asociadas o no a discapacidad), de sectores de
pobreza, inmigrantes, etc.

* Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a adaptaciones
curriculares; metodologias y estrategias de aprendizaje; procedimientos e instrumentos
de evaluacion; medios y materiales educativos.

e Revisiones de la literatura relacionada con la educacion inclusiva, la atencién a la
diversidad y las necesidades educativas especiales.

* Evaluacion de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares
inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacion ciega por pares.
El plazo maximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo
las fechas de publicacion el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver normas de
publicacién en apartado final).
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EDITORIAL
¢Puede la educacién cambiar la sociedad?

F. Javier Murillo y Cynthia Duk

Aunque la respuesta a esta cuestion puede parecer sencilla, no lo es tanto. Al menos no ha
habido una respuesta univoca en el ultimo medio siglo. En estos 50 afios hemos pasado del
optimismo mas desaforado, al pesimismo mas frustrante. Y quiza no sea ni lo uno ni lo otro.

El punto de partida es la década de los 60, junto con el movimiento hippy, la guerra fria, la
batalla por la conquista del espacio, el “haz el amor y no la guerra”... habia una desmesurada
confianza en que la educacion podia cambiar el mundo, hacer un mundo mas justo y mejor. La
idea era simple, se puede mejorar la educacion y con ello se mejorara la sociedad, es decir la
educacién como motor de cambio.

La certificacion del fracaso de ese suefio hizo que se cayera en el pesimismo mas absoluto. Asi,
en los 70 y 80 se asumio que el papel de la educacion era el de reproducir las desigualdades
de la sociedad. Quiza sea logico pensar que es muy alta la probabilidad de que un nifio o una
nifa procedente de una familia rica acabe teniendo un titulo universitario y eso le legitime
para seguir siendo rico. Pero suponer que un nifio o una nifia pobre, solo por el hecho de
pertenecer a una familia de escasos recursos, apenas consiga una titulacion basica y acabe
siendo pobre, ya no lo es tanto. Es mas, si profundizamos un poco, nos damos cuenta que el
papel de la escuela es seleccionar y jerarquizar a los estudiantes para que la sociedad mantenga
el privilegio de unos pocos. Asi la escuela cumple un papel de legitimador de las diferencias,
desigualdades y exclusiones.

Nuestra vision en la actualidad se sitiia en un punto intermedio. Como dice magnificamente
Apple (2012), la educacion puede cambiar la sociedad, pero no tanto ni en el sentido que
imaginamos o deseamos. Aunque tal vez la pregunta que nos debemos hacer sea otra: ;qué hay
que hacer para que la educacion pueda cambiar el mundo?

Alguna certeza tenemos; por ejemplo, la coherencia entre lo que hacemos y lo que buscamos.
Si queremos una sociedad democratica, debemos tener una escuela democratica. Si deseamos
una sociedad inclusiva, sin discriminaciones ni marginaciones, debemos trabajar por una
escuela inclusiva. Una escuela accesible a todos, donde todos se sientan valorados y se
beneficien de la experiencia de participar y aprender en contextos de diversidad. Si buscamos
una sociedad mas justa, tenemos que trabajar por conseguir una escuela mas justa, donde
reciban mas aquellos que mas lo necesitan. O podemos mirarlo desde la otra perspectiva: una
escuela elitista, competitiva, jerarquica, que segrega, que margina y que expulsa solo generara
una sociedad con idénticas caracteristicas.

1
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También sabemos que si una escuela no se plantea explicitamente una educacion de todos y
para todos, una educacion inclusiva, seguramente, quiza sin darse cuenta, estara favoreciendo
inequidades y marginaciones. Porque solo con una accion intencionada y planificada es posible
luchar contra las desigualdades de la sociedad.

Tres elementos para conseguir una escuela que contribuya a hacer una mejor sociedad (Smith,
2011):

* En primer lugar, docentes como intelectuales criticos. Profesores y profesoras
comprometidos con los estudiantes y con la sociedad, sensibles ante las injusticias e
implicados en la lucha contra ellas.

* Ensegundo lugar, estudiantes como agentes de cambio. Con autoestima, conocedores
de las injusticias y sensibles ante ellas.

* Entercer lugar, comunidades educativas comprometidas y trabajando unidas en pos de
valores y objetivos compartidos.

La educacion puede hacer que la sociedad cambie, sin duda, pero si y solo si lo creemos
posible y actuamos para que asi sea.

Referencias bibliogrdficas

Apple, M.W. (2012). Can education change society? Londres: Routledge.

Smyth, J. (2011). Critical pedagogy for social justice. Nueva York: Continuum.
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PRESENTACION

David Duran Gisbert

Durante el proceso de elaboracion de este monografico —al que agradezco la invitacion a
Cynthia Duk, editora de la Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva se ha producido
un hecho triste e inesperado. Pere Pujolas, autor de uno de los articulos, ha fallecido. Pero ha
sido un gran divulgador y estudioso del aprendizaje cooperativo y de la educacion inclusiva.
Sus obras, en esa interseccion de campos (Pujolas, 2001; o 2003), han actuado de referentes
en el ambito catalan e hispano-hablante. Pero ademas, su contribucion a la formacion del
profesorado, tal como relata su articulo pdstumo, ha sido especialmente valiosa. Quisiéramos
que el monografico constituya un pequefio reconocimiento a su figura. ;Gracies, Pere!

Esbiensabido que el aprendizaje se produce, tal comonos decia Piaget, gracias a las interacciones
con otros y, como afiadiria Vigotsky, especialmente cuando estos otros (mediadores) tienen
algo mas de habilidad que el propio aprendiz.

La ensefanza tradicional ha considerado que ese papel de mediador —actuando entre el nuevo
contenido y la actividad mental del aprendiz tenia que estar reservado al maestro, y que las
interacciones entre iguales (o entre pares como se las prefiere denominar en América Latina)
tenian poca relevancia educativa y debian ser eliminadas, o cuanto menos minimizadas de las
clases.

Sin embargo, desde hace tiempo sabemos que las interacciones entre iguales, entre alumnos,
convenientemente organizadas, pueden dar lugar a aprendizaje. Ciertamente no toda
interaccion  -entendida como dialogo, intercambio comunicativo, accion conjunta... entre
alumnos es equivalente de aprendizaje, como tampoco lo es toda interaccion entre maestro
y alumnos. Pero si cumple con algunos requisitos, de los que nos ocuparemos a lo largo del
monografico, si puede ser una potente fuente de aprendizaje.

Existe unarica variedad de escenarios de aprendizaje entre iguales. Ya es clasica, por suutilidad,
la distinciéon que Damon y Phelps (1989) propusieron, situando a lo largo de un continuo
tres grandes escenarios o dimensiones. En base a las caracteristicas de los participantes, los
objetivos y principalmente al tipo de interaccion, los autores distinguieron entre tutoria entre
iguales (relacion entre dos estudiantes que presentan diferentes niveles de conocimiento o
habilidad respecto a un tema), aprendizaje cooperativo (relacion centrada en la adquisicion
y/o aplicacion de un conocimiento, entre un grupo de alumnos con habilidades heterogéneas
dentro de margenes de proximidad) y colaboracion (relacion centrada en la adquisicion o
aplicacion de un conocimiento por dos o mas estudiantes con habilidades similares).

15
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Presentacién / David Duran Gisbert

Aunque los autores, como deciamos, concibieron los tres escenarios en un continuum de
interacciones, sobra decir que dicha distincion en la practica no siempre es clara y que las
practicas educativas, afortunadamente, son mucho mas ricas que las perspectivas teoricas.

Si bien la distincion entre tutoria entre iguales y aprendizaje cooperativo si se presenta nitida,
la distincion entre aprendizaje cooperativo y colaborativo no lo es tanto y genera alin poco
consenso. En nuestra opinién (Topping, Duran y Van Keer, 2015), dicha distincion parece
mas clara. En la ensefianza formal, especialmente en la obligatoria, los estudiantes deben
aprender a cooperar, a desarrollar habilidades sociales complejas de trabajo con otros. Para
lograr eso, no es suficiente con agrupar a los alumnos. Es necesario que el profesor les ofrezca
marcos estructurados, que sirven de ayuda y a la vez tratan de convertir las interacciones en
aprendizaje. Estos marcos de estructuracion de la interaccion son los que justamente brindan
las propuestas instruccionales de los métodos de aprendizaje cooperativo o de la tutoria
entre iguales. El aprendizaje colaborativo, en el cual los propios participantes organizan la
interaccion en el equipo, parece mas propio de contextos donde los participantes eligen a
sus compaiieros o colegas, tienen una motivacion alta para lograr el objetivo y disponen de
habilidades sociales de trabajo en equipo. No es extrafio pues, que este monografico, centrado
en el ambito de la educacion formal, tome preferentemente en consideracion la tutoria entre
iguales y el aprendizaje cooperativo.

(Pero qué relacion hay entre aprendizaje entre iguales y educacion inclusiva? Como sabemos,
desde el movimiento hacia la inclusién se ha planteado repetidamente el aprendizaje entre
iguales (especialmente las dos dimensiones mencionadas) como estrategia instructiva de
primer orden para la inclusion. La inclusion tiene que ver con el sentimiento de pertenencia
y aceptacion dentro del grupo clase. Y para ello es necesario que todos sus miembros estén
presentes, participen y aprendan. La utilizacion preferencial del trabajo individual, aislado,
ofrece pocas oportunidades de inclusion. Sentirse miembro de la comunidad -empezando
por la clase- requiere que el alumnado tenga oportunidades de interactuar y ofrecerse ayudas
pedagogicas mutuas, convirtiendo las aulas en comunidades de aprendizaje donde todos
aprendemos de todos.

Si vemos que la inclusion necesita al aprendizaje entre iguales, éste no podria tener lugar sin
la inclusion. El aprendizaje entre iguales (especialmente las dos dimensiones mencionadas)
necesita las diferencias entre alumnos. Es justamente gracias a la diversidad del alumnado (a
su nivel de conocimiento o de habilidad distintas), que los estudiantes tienen oportunidades
de aprender. El aprendizaje entre iguales necesita la diferencia, por eso es una metodologia
para la diversidad. Necesitamos aulas heterogéneas, con alumnos distintos, para poder llevarlo
a cabo. A menudo buscamos la diversidad mezclando alumnos de distintos cursos o incluso
de distintos niveles educativos, como se vera en los articulos del monografico. El aprendizaje
entre iguales es una metodologia para la inclusién porque su practica nos permite ver las
diferencias, no como un problema, sino como un recurso pedagogico. Aprendemos porque
somos diferentes.

16
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Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

A pesar de la relevancia educativa de la cooperacion, de la potencialidad del aprendizaje entre
iguales como metodologia para una educacion de calidad para todos, y de que el aprendizaje
cooperativo sea uno de los topicos mas investigados en psicologia de la educacion, contando
con un buen respaldo empirico (Johnson y Johnson, 2009), la realidad es que su practica
cuenta ain con multiples dificultades y resistencias. No solo en el ambito latinoamericano,
sino también en el anglosajon. Sharan (2010) sintetiza dicha paradoja entre el valor pedagogico
del aprendizaje cooperativo y la problematica de su puesta en practica y concreta elementos
para superarla: formar al profesorado en las bases conceptuales del aprendizaje cooperativo;
distinguir distintos tipos de métodos y técnicas, organizar las interacciones dentro de los
equipos; y desarrollar el nuevo rol transformativo (no transmisivo).

Y seguramente este Ultimo es, a mi parecer, el principal obstaculo con el que se encuentra el
aprendizaje entre iguales: la concepcion de ensefianza y aprendizaje tradicional, basada en un
modelo transmisivo, en el cual el profesor ensefia y -traspasando informacion- el alumnado
aprende. En este contexto, el aprendizaje entre iguales se enfrenta a dos grandes retos.

1. Compartir la capacidad de ensefiar con nuestros alumnos. Las formas actuales de
entender el aprendizaje y la enseflanza se basan en una concepcion sociocultural en
la que el aprendizaje, si bien es individual, se construye a partir de interacciones
sociales con alguien un poco mas habil. Ello implica comprender que los alumnos
pueden desarrollar el papel de mediadores —ensefiantes  de sus compafieros. Pero
para que esto ocurra, el profesor debe compartir el Gltimo monopolio que le queda: la
capacidad de ensefiar. Debe estimular situaciones en las que los alumnos se ofrezcan
ayudas pedagdgicas mutuas, capacitandolos y dotandolos de instrumentos para que
actuen como ensefantes de sus compaifieros. Los profesores, asi, no somos los tinicos
que enseflamos en las clases.

2. Aprender ensefiando. Las actuales concepciones de la ensefianza y aprendizaje
sostienen que en la zona de desarrollo proximo también aprende el participante mas
habil (Wells, 2001). Disponemos de evidencias de que la actividad compleja de ensefiar
a otros tiene un alto potencial de aprendizaje para uno mismo (Duran, 2014). Si este
principio, aprender ensefando, es comprendido por maestros, alumnos y familias,
todos ellos veran al alumno tutor como alguien que aprende gracias a las ayudas que
ofrece a compafieros que lo necesitan (en vez de como alguien que pierde sus propias
oportunidades de aprender ayudando a otros). Si extendemos el concepto de aprender
ensefiando, los alumnos con mas dificultades seran bienvenidos, porque gracias a ellos
todos tendremos mas oportunidades de aprender.

El monografico que presentamos hace una aportacion sustancial a ayudar a comprender y
ofrecer herramientas conceptuales y practicas sobre el aprendizaje entre iguales como
metodologia para la inclusion.

17
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Presentacién / David Duran Gisbert

El primer articulo —de los catalanes David Duran y Marta Flores y de la chilena Vanessa
Valdebenito, miembros del Grupo de Investigacion sobre Aprendizaje entre Iguales de la
Universitat Autonoma de Barcelona revisa a fondo el concepto de tutoria entre iguales y aporta
evidencias sobre su efectividad, especialmente para alumnos en situacion de vulnerabilidad.
Ademas plantea una practica disefiada por dicho grupo, Leemos en pareja, ofreciendo
indicaciones para asegurar la participacion y aprendizaje de alumnos con mas necesidades de
ayuda.

El segundo articulo -de Odet Moliner, Lidon Moliner, Aida Sanahuja y Valentin Sanmateo,
todos ellos de la Universitat Jaume I de Castellon- plantea una investigacion-accion, también
sobre Leemos en pareja, pero en este caso desde la perspectiva de la interculturalidad y
la participacion democratica. Los resultados sugieren la potencialidad, pero a la vez la
complejidad de la tutoria entre iguales, que requiere de una puesta en practica cuidadosa para
la que se ofrecen guias.

El tercer articulo —de los uruguayos Carina Santiviago, Alejandro Bouz6 y Fabiana de Leon,
del Programa de Respaldo al Aprendizaje de la Universidad de la Republica— nos muestra
resultados preliminares de un programa educativo para favorecer la inclusion, basado en
la tutoria entre iguales. En este caso, los tutores son estudiantes universitarios que mejoran
su compromiso educativo orientando a estudiantes de ensefanza media. Los datos aportan
evidencias de la potencialidad del aprendizaje entre iguales, en este caso entre estudiantes de
distintas edades y etapas educativas.

El cuarto articulo —de José Ramoén Lago, Pere Pujolas, Gemma Riera y Ariadna Vilarrasa,
miembros del Grupo de Investigacion sobre Atencion a la Diversidad de la Universitat de
Vic, en Catalufia- describe y aporta resultados de proyectos desarrollados por el grupo para
la introduccion del aprendizaje cooperativo en las aulas y centros de primaria. El articulo nos
muestra como apoyar los procesos de incorporacidon del aprendizaje cooperativo y la necesidad
de ensefar deliberadamente a los alumnos a cooperar, como una competencia formativa mas.

El quinto articulo —de Juan Carlos Torrego, Carlos Monge, Mercedes Lorena y Concepcion
Martinez, todos ellos de la Universidad de Alcala, en Madrid— nos expone con detalle un
programa de formacion de profesorado para atender a los estudiantes con altas capacidades
desde el aprendizaje cooperativo. Sabemos que los alumnos con altas capacidades
requieren, para su éxito escolar, el avance de las practicas escolares hacia la inclusion. La
escuela homogeneizadora puede hacerlos fracasar tanto como a los alumnos con déficits o
discapacidades. Por eso su atencion ofrece poderosas razones a favor de la inclusion, que
muestran que ésta es beneficiosa para todo el alumnado. Torrego y sus colaboradores estan
desarrollando un potente trabajo en esa linea.

El sexto y ultimo articulo —de los estadounidenses Jacqueline Thousand, Richard Villa y Ann
Nevin, reconocidos autores de la educacion inclusiva— nos plantean una posibilidad de practica
instructiva muy innovadora. Partiendo de centros que tenian experiencias asentadas de tutoria
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entre iguales —con alumnos- y de docencia compartida —entre profesores— surgio la posibilidad
de ofrecer a los alumnos la oportunidad de actuar como co-docentes de los profesores,
compartiendo la docencia para ofrecer oportunidades a los alumnos de aprender ensefiando a
sus compaiieros. El articulo, ademas, plantea la propuesta desde reflexiones practicas.

Confiamos que este monografico rinda un pequefio homenaje a la memoria de Pere Pujolas,
y que a la vez resulte util para entender mejor la potencialidad del aprendizaje entre iguales
como metodologia para la inclusion.
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Resumen

El articulo presenta el concepto de tutoria entre iguales como método de aprendizaje entre
alumnos que utiliza las diferencias como recurso pedagogico. Tras la revision conceptual y
la aportacion de evidencias sobre su efectividad, especialmente en estudiantes en situacion
de vulnerabilidad, se describe una experiencia de tutoria entre iguales, en este caso para el
desarrollo de la lectura, y se hace énfasis en la posibilidad de ajuste como metodologia para la
inclusion. Si promovemos el aprendizaje gracias a las diferencias, como hace la tutoria entre
iguales, la presencia y participacion de alumnos con mayores necesidades de ayuda en las
aulas sera bienvenida, ya que gracias a ellos todos tenemos oportunidades de aprender.
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Abstract

This article presents the concept of peer tutoring, as a peer learning method that uses the
differences between students as a pedagogical resource. After the conceptual review and the
provision of evidence about its effectiveness, especially in vulnerable students, this article
describes an experience of peer tutoring, in this case for the development of reading, and
emphasis is placed on the possibility of adjustment as a methodology for inclusion. If we
promote learning through differences, as peer tutoring does, the presence and participation in
regular classrooms of students with special needs will be welcome, because thanks to them we
all have opportunities to learn.

Keywords: cooperativa learning, peer tutoring, inclusive education, special needs.
1. Tutoria entre iguales: aprovechar pedagogicamente las diferencias

Muchos autores sittian el aprendizaje entre iguales como una estrategia instruccional de
primer orden para la inclusion (Ainscow, 1991 o Stainback y Stainback, 2001), entendiendo
la inclusion como la pertenencia a la comunidad educativa (aula, centro, comunidad), que
se concreta en que todos los participantes —profesorado y alumnado en este caso— se sientan
reconocidos y puedan estar presentes, participar y aprender (Giné, 2009).

A pesar de su deseabilidad y de contar con importantes evidencias empiricas que apoyan su
efectividad, el aprendizaje entre iguales presenta dificultades incluso para su uso regular en las
aulas (Sharan, 2010), ya que requiere potenciar espacios que superen la organizacion jerarquica
y favorecer el trabajo horizontal, entre compafieros, con una estructura bien establecida por el
profesorado y unas tareas enfocadas al aprovechamiento pedagdgico de las diferencias. Ello
requiere un profesorado dispuesto a compartir con sus estudiantes la capacidad de ensefiar y a
entender que los estudiantes pueden no solo aprender unos de otros, sino que ademas pueden
aprender ensefiando (Duran, 2014).

Una modalidad especifica de aprendizaje entre iguales es la tutoria entre iguales (en adelante
TEI), reconocida por los expertos de la UNESCO y de la Agencia Europea para la Educacion
Especial como una de las practicas mas efectivas para la educacion de calidad (Topping, 2000).

La TEI, en tanto que metodologia para la inclusion, no solo reconoce las diferencias entre las
personas que conviven de manera natural en las aulas, sino que ademas consigue extraer un
claro beneficio pedagdgico, permitiendo que los alumnos aprendan gracias a sus diferencias
(Duran y Monereo, 2012).

Como practica educativa de calidad, la utilizacion de la TEI no es algo nuevo en las aulas de
los buenos maestros (Topping, 2015). Si bien su origen puede situarse en el mundo clasico,
el uso intensivo y moderno tuvo lugar durante la revolucion francesa, debido a la falta de
profesorado como consecuencia de la escolarizacion de las clases populares (Wagner, 1990).
Ante la necesidad de recursos, se identificaba a una parte del alumnado, la que poseia mejores
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competencias académicas, para suplir o ayudar al profesorado. En este contexto, los estudiantes
tutores establecian una relacion unidireccional con sus compafieros tutorados, emulando a
la que se da entre profesorado y alumnado. Por lo tanto, en esta relacion, la expectativa de
aprendizaje se cefiia exclusivamente a los estudiantes tutorados, suponiendo que el tutor no
tenia nada que aprender, puesto que su nivel de competencia ya superaba el de la propia ayuda,
reforzando asi la concepcion lineal (transmisiva): uno ensefa, otro aprende.

Si bien en nuestros contextos, la TEI no tuvo mucho arraigo, mas alld de los usos intuitivos
de las escuelas rurales (Melero y Fernandez, 1995), en el contexto anglosajon, en cambio, su
utilizacion fue importante a partir de los 60 del siglo pasado. La practica y la investigacion
hacen que hoy sea reconocida en todos los niveles educativos y en todas las areas curriculares.

Y justamente, los resultados de la investigacion muestran, paradojicamente con la concepcion
inicial, que sorprendentemente, eran los alumnos que actuaban como tutores los que mas
aprendian (Duran, 2014). Ello conlleva la necesidad de reelaborar nuevos marcos explicativos
de la ensenanza y el aprendizaje y, sobre todo, a una nueva definicion de TEI, entendida como
personas que se encuentran en situaciones sociales similares, que ayudan a otros a aprender, a
la vez que ellos mismos también aprenden (Topping, 2000).

Entendiendo que ambos estudiantes deben aprender, pero en el marco concreto de la educacion
formal, Duran y Vidal (2004) definen la TEI como una modalidad de aprendizaje entre iguales
basada en la creacion de parejas de alumnos, con una relacion asimétrica (rol del tutor y
tutorado derivados del distinto nivel de competencia) que poseen un objetivo comiin, conocido
y compartido (adquisicion de una competencia académica), que se logra a través de un marco
de relacion planificado previamente por el profesorado.

La TEI, en tanto que método de aprendizaje entre iguales, admite una gran variedad de decisiones
que permiten su ajuste a multiples formatos. Topping (1996) las ordena bajo criterios de contexto,
lugar, tiempo, contenido curricular, objetivos, habilidades, formato de contacto (parejas o tutor
con pequefio grupo de tutorados), caracteristicas de participantes (tutor y tutorado), edad o curso
y tipo de rol. Sin duda, los criterios de edad o curso y el tipo de rol merecen una mencion
especial, cuando se trata de utilizar la TEI como metodologia para la inclusion.

Tomando en consideracion la edad o curso del alumnado participante, podemos escoger
realizar la TEI entre alumnado de distinta edad (Cross Age Tutoring) o entre alumnado de
igual edad (Same Age Tutoring). Las tutorias entre alumnado de distinta edad provienen de
la antigua concepcion en la que el alumno tutor adoptaba el rol de maestro para ayudar a un
compafiero mas joven. La diferencia de edad era, ademas, una forma facil de garantizar que el
tutor tuviera mayor conocimiento y sentido de la responsabilidad que el tutorado para ofrecer
ayuda de calidad al aprendizaje del tutorado (Lippit, 1976). Mas tarde se observo que cuando
se acorta la distancia de edad entre tutores y tutorados, se produce un mayor reto cognitivo para
los tutores y, por lo tanto, se empiezan a promover oportunidades de aprendizaje también para
éstos (Finkelstein y Ducros, 1989). Esta constatacion y el aumento de la diversidad en las aulas
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llevan a plantear la TEI con alumnado de la misma edad o curso, que por otra parte, aporta una
mayor facilidad en la implementacion, ahorrando asi aspectos logisticos y organizativos que
se deben tener en cuenta en las tutorias de distinta edad.

Pero no todos los investigadores piensan que la diferencia de edad es un elemento determinante
para agrupar al alumnado. Hay estudios que sostienen que lo importante es la diferencia de
aptitudes y habilidades entre tutor y tutorado (Baudrit, 2000), tanto si ésta viene determinada
por la edad, por la preparacién previa o por las propias capacidades personales. Es esencial que
se asegure esta diferencia entre ambos alumnos, para poder obtener beneficio pedagogico de la
actividad de aprendizaje planteada.

Ademas de dicha distancia, es necesario que el profesorado estructure la interaccion entre
ambos alumnos con el fin de que cada rol tenga responsabilidades en los procesos de ayuda
pedagdgica necesarios para el logro de la tarea (King, Stafieri y Adalgais, 1999). Esta
interaccion altamente estructurada, que actiia como ayuda para los alumnos —y de la que luego
veremos un ejemplo practico— requiere formacion inicial.

En las tutorias entre alumnos de la misma edad o curso se abre una nueva posibilidad: el
cambio periodico de rol. A diferencia de la tutoria fija, la tutoria de rol reciproco (Fantuzzo,
King y Heller, 1992) propone este intercambio de roles cuando los participantes tienen la
misma edad y parten de habilidades similares, lo cual les permite turnarse en los roles. Ademas
de los niveles similares, es necesario que el alumno que realiza la funcidén de tutor haga un
trabajo previo a la sesion, con el fin de lograr la distancia de competencia necesaria respecto
a su compaifiero tutorado, para poder guiar la actividad a desarrollar (Duran y Vidal, 2004).

Si bien pareceria que la tutoria reciproca podria potencialmente reunir ventajas de los dos roles
para cada componente de la pareja (construccion conjunta de conocimiento mas democratico,
mutuo, simétrico y multidireccional; disminucion de riesgos de roles socialmente desiguales,
Baudrit, 2000), la realidad es que no hay evidencias concluyentes de mayor efectividad por
parte de una u otra. Habra que tener en cuenta que la tutoria reciproca reduce a la mitad el tiempo
de desarrollo de cada rol y puede mermar el efecto esperado (Flores y Duran, 2013). Ambas
modalidades tienen ventajas e inconvenientes. Las tutorias fijas especialmente entre alumnos
de distintas edades, parecen maximizar las diferencias, lo que permite una incorporaciéon muy
natural de alumnos con mas necesidad de ayuda, actuando como tutorados, o bien como tutores
de alumnos mas jovenes.

Pero, ;qué evidencias tenemos de su efectividad? Existen muchas investigaciones que
aportan evidencias sobre la potencialidad de la TEI. A continuacion se recogen los principales
metaanalisis (investigaciones sobre estudios anteriores) que aportan evidencias sobre distintos
aspectos relacionados con el curriculum, el desarrollo de roles, y otros aspectos sociales y
emocionales. Asi como también estudios centrados en las areas consideradas tradicionalmente
como instrumentales, por la importancia que tienen en la garantia del éxito educativo de todos
los alumnos.
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Sharpley y Sharpley (1981) realizan un metaanalisis de 82 estudios, en distintas areas del
curriculum, que evidencian logros cognitivos, tanto en tutores como en tutorados. Cohen,
Kulik y Kulik (1982), en otra revision de 65 trabajos, identifican cuatro aspectos clave para
aumentar la efectividad: formacioén inicial de tutores, distancia e interaccion estructurada y
duracion de los proyectos. Mas alla de las mejoras cognitivas, otro metaanalisis (Topping,
2005), con distintas situaciones de aprendizaje entre iguales, concluye mejoras en factores
tanto cognitivos como socioemocionales. En ese mismo trabajo se constata la ampliacion del
campo de desarrollo de la tutoria entre iguales en diversas areas y entornos tecnoldgicos.

Justamente, sobre aspectos no académicos, Ginsburg-Block, Rohrbeck y Fantuzzo (2006)
realizaron un metaanalisis de 36 estudios centrando la atencidon en la autoestima, aspectos
sociales y resultados de la conducta. Se evidencian mejoras moderadas de estos factores y se
sugiere que el aprendizaje entre iguales, focalizado en aspectos académicos, también puede
mejorar de manera indirecta el autoconcepto y las variables sociales.

Dufrene, Reisner, Olmi, Zoder-Martell, McNutt y Horn (2010) constatan que la potencialidad
de la TEI radica justamente en la posibilidad de ofrecer instruccion individualizada, lo cual
permite el ajuste a las necesidades educativas del tutorado, pero también el desarrollo de la
funcion del tutor al facilitar la deteccion de la zona de desarrollo proximo.

Los resultados revisados parecen estar en linea con aportaciones significativas en el campo,
como la importancia de establecer formas de conversacion ricas (Person y Graesser, 1999); la
intersubjetividad o marco de experiencia cultural y lingiiistico compartido entre los miembros
de la pareja como mecanismo facilitador de ayudas ajustadas a la zona de desarrollo (Good
y Brophy, 1997); el incremento del tiempo efectivo de trabajo, con mas oportunidades de
respuesta inmediata y de correccion de errores (Greenwood, Carta y Kamps, 1990); o la mayor
implicacion en las tareas académicas (Greenwood, Terry, Utley, Montagna y Walker, 1993).

Centrados en areas instrumentales del curriculo, la mayoria de los estudios revisados destacan
mejoras en el rendimiento académico del area de matematicas, en primaria y secundaria. King
(2007) destacala valoracion positiva del profesorado en la tutoriareciproca, constatando mejoras
en calculo aritmético para todos los participantes e incremento del tiempo de colaboracion. En
la etapa de primaria, Maheady y Gard (2010) reportan mejoras en el rendimiento y actitudes
del alumnado, después de seguir un programa de TEI en matematicas. Topping, Miller, Murray,
Henderson, Fortuna y Conlin (2011) aportan buenos resultados a través de un programa de
TEIL, Duolog Math, implementado en 80 centros, que promueve la discusion entre iguales para
la resolucion de problemas matematicos.

Existen multiples trabajos que aportan evidencias de la efectividad de la TEI en la mejora de la
lectura. Van Keer (2004) y Van Keer y Verhaeghe (2005) muestran la eficacia de la instruccion
explicita de estrategias de comprension lectora y la implicacion de los estudiantes en situaciones
de TEIL Duran y Monereo (2005) constatan mejoras en la competencia lectora y autoconcepto
a partir de los ricos patrones interactivos que tienen lugar en las TEIL. McMaster, Fuchs y
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Fuchs (2006), en una revision de investigaciones, corroboran dicha efectividad con alumnado
con diferentes competencias y a lo largo de todas las etapas educativas. Yurick, Robinson,
Cartledge, Lo y Evans (2006) muestran las mejoras obtenidas en velocidad, comprension y
precision lectora. Investigaciones mas recientes constatan el alcance de la tutoria entre iguales
para el desarrollo de la competencia lectora referente a comprension y fluidez (Valdebenito y
Duran, 2015) y a comprension lectora y autoconcepto lector (Flores y Duran, 2015).

Existen diversos programas de TEI para el desarrollo de la competencia lectora (Topping,
Duran y Van Keer, 2015). Los mas destacados son Read On (Topping y Hogan, 1999),
America Reads, Challenge (Wasik, 1997); Scotland Reads (Topping, 20006); Reading Together
o Yached (Hattie, 20006); The Peer Tutoring Literacy Program (Chipman y Roy, 2006); Buddy
Reading (Shegar, 2009); y Leemos en pareja (Duran, Blanch, Corcelles, Flores, Oller, Utset y
Valdebenito, 2011), que desarrollamos con mas concrecion en los siguientes apartados.

2. La participaciéon de alumnos en situaciones de vulnerabilidad

Como hemos visto, la TEI ofrece multiples oportunidades de utilizar la diversidad del alumnado
para construir aprendizajes, incluso las de aquella parte del alumnado méas vulnerable o en
riesgo de exclusion. Numerosas experiencias e investigaciones muestran esa potencialidad.
Longwill y Kleinert (1998) analizan los efectos de la TEI en la etapa de secundaria,
concretamente con parejas de estudiantes en la que uno de ellos presenta una discapacidad.
Estas situaciones pueden ser un buen mecanismo para incrementar la participacion y el
aprendizaje del alumnado con discapacidad; constituir el primer paso para otras formas de
apoyo y de aprendizaje cooperativo; ofrecer una buena oportunidad de aprendizaje para el
resto del alumnado; y generar ricas experiencias de amistad para todos.

Robinson, Chofield y Steers-Wentzell (2005), en una revision de la literatura sobre tutoria
reciproca en primaria, constataron resultados positivos para alumnado con distintos
antecedentes culturales, considerando la TEI como un instrumento valido para mejorar las
actitudes y habilidades socioemocionales, asi como la mejora de las actitudes del alumnado
hacia la institucion escolar, su autoconcepto y el sentimiento de eficacia académica.

Otra revision de 38 estudios, realizados con estudiantes de secundaria con trastornos
emocionales o de conducta (Spencer, 2006), muestra también resultados positivos para ellos,
tanto si ejercen de tutores o tutorados, como si participan en tutoria fija o reciproca.

LaTEI también tiene efectos positivos en la prevencion del maltrato entre iguales, con diferentes
modalidades: circle time (docente dinamizador de estudiantes en el ambito socioafectivo);
befriending (voluntarios entrenados en habilidades interpersonales que ayudan a las victimas);
mediation and conflict resolution (alumnado que ejerce de mediador de conflictos) y active
listening (alumnado entrenado en la escucha activa para ofrecer ayuda a compafieros en
situacion conflictiva) (Cowie y Fernandez, 2006).
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Algunos autores preocupados no sélo por si estudiantes vulnerables podian participar en
concepto de tutorados, sino también como tutores para poder trabajar en situaciones de igualdad
y no discriminacion, concluyen que los estudiantes con discapacidad pueden ser buenos tutores
de otros compaiieros con discapacidad (Cook, Scruggs, Mastropieri y Castro, 1986), siempre
que sean debidamente formados (Osguthorpe y Scruggs, 1990), condicion imprescindible
para cualquier situacion de TEIL. También el alumnado con problemas disruptivos y situado
en el rol de tutores pueden ayudar a sus compaifieros a aprender, siempre que se realice una
planificacion ajustada a sus necesidades para garantizar el éxito de estas practicas (Maher,
Maher y Thurston, 1998). Los mismos autores sugieren suscribir acuerdos por escrito, conocer
los objetivos a evaluar, identificar a los tutorados, realizar una buena formacién como tutores
y supervisar el desarrollo de las sesiones de TEI.

Una revision de 51 estudios sobre TEI, realizada afios mas tarde por Spencer y Babiloni (2003),
muestra que alumnos con discapacidad intelectual desempefiaron con €xito el rol de tutores y
ayudaron a avanzar a sus compaferos tutorados en distintas habilidades, tanto académicas como
de la vida diaria. Se evidenci6é un aumento del tiempo de trabajo, una instruccioén personalizada,
asi como también oportunidades de practica y retroalimentacion en diversidad de situaciones.
Shamir y Lazerovitz (2007) analizan el rol de tutor ejercido por alumnado vulnerable (con
autismo, dificultades de aprendizaje, etc.), concluyendo que ofrecer la oportunidad de que estos
alumnos actien como tutores puede ser un instrumento potente para la participacion efectiva en
aulas inclusivas. Una revision de doce estudios de alumnado con discapacidad de secundaria
también obtiene resultados satisfactorios (Okilwa y Shelby, 2010).

Pero no solo la TEI muestra potencialidad para atender las diferencias derivadas de situacion
de déficit o limitacion. También presenta ventajas para el aprendizaje de alumnado con altas
capacidades. En una experiencia realizada por Coenen (2002), en la que este tipo de estudiantes
ejercieron de tutores, se destacan beneficios tanto para €stos como para tutorados en cuanto a
trabajo conjunto efectivo, escucha activa y comunicacion adecuada. Los estudiantes con altas
capacidades que ejercieron de tutores ademas mejoraron sus habilidades de liderazgo, para
establecer limites y ser pacientes.

Moruno, Sanchez y Zariquiey (2011) sostienen que la participacion en dinamicas de
cooperacion y ayuda, en sustitucion de situaciones competitivas, permite una mayor
integracion, convirtiendo lo rival en modelo. La TEI favorece un contexto afectivo y emocional
para el desarrollo de habilidades sociales de empatia, mejora la integracion, motivacion y
socializacion, asi como la aceptacion de la diversidad por parte del grupo y, por consiguiente,
invita a participar plenamente en la construccion de aprendizajes conjuntos. Ademads, segun
apuntan los autores, una de las dificultades principales del alumnado con altas capacidades
es la falta de estrategias de aprendizaje, por lo que la TEIL en tanto que demanda el uso de
ayudas andamiadas, les supone un reto de superacion personal en la busqueda de los recursos
necesarios para poder desarrollar el rol adecuadamente.
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3. Una prdctica escolar de tutoria entre iguales: Leemos en pareja

El programa Leemos en pareja (Duran et al., 2011), fundamentado en la TEI, se ha configurado
durante estos ultimos afios (en distintas lenguas de las comunidades del Estado espafiol y
con experiencias exploratorias en Latinoamérica) como una estrategia didactica que permite
potenciar y aprender de la diversidad, transformando las aulas en comunidades de aprendices.
A diferencia de las aulas tradicionales, los profesores y estudiantes asumen nuevos roles
que les permiten aprender y ensefiar desde una posicion distinta. Los profesores asumen un
rol privilegiado como mediadores estratégicos de aprendizaje de sus estudiantes, algo que
muchas veces cuesta poner en practica en la organizacion “radial” del aula, donde las unicas
interacciones con valor educativo son las que van del profesor a los alumnos.

El programa Leemos en Pareja toma en cuenta las condiciones que establece la educacion
inclusiva para alcanzar niveles de éxito con toda la diversidad del alumnado, en pro del cambio
educativo. Janney y Snell (2006), quienes vinculan el éxito de la educacion inclusiva al
aprendizaje entre iguales, destacan seis factores que estan presentes en €l: oportunidad (ofrecer
a todos los estudiantes el establecimiento de interacciones sociales entre ellos); clima positivo
(el reconocimiento de todas las diferencias contribuira a derribar las barreras existentes o
que se pudiesen generar); motivacion para la interaccion (el profesorado debera promover la
participacion de todo el alumnado en experiencias planeadas estratégicamente para reforzar sus
interacciones, estableciendo relaciones y lazos); logro académico (brindar apoyos necesarios
y ajustes curriculares para la mejora y alcance del éxito académico); competencia social y
habilidades de interaccion (actividades con formatos estructurados y sistematicos, poniendo
en practica el aprendizaje entre iguales); y, mantenimiento y generalizacion de las relaciones
(facilitar y apoyar a los alumnos en este proceso, coordinando con agentes de otros contextos
si es necesario para alcanzar el objetivo).

En esta linea, Leemos en Pareja se constituye por un conjunto de actuaciones, procedimientos
y materiales para la mejora de la competencia lectora, que a partir de la apropiacion de los
intereses y contextos propios de los centros educativos, pueden facilmente generar actuaciones
innovadoras que permitan alcanzar distintos objetivos: Acercar al profesorado a metodologias
con una clara orientacion inclusiva; desarrollar nuevas didacticas para la ensefianza de la
lengua; mejorar la competencia lectora y especialmente la comprension lectora del alumnado;
fomentar la capacidad de cooperacion entre el alumnado; y potenciar la implicacion de las
familias en las tareas escolares.

El programa se fundamenta en cuatro pilares: la tutoria entre iguales, la competencia lectora,
la implicacion familiar y la formacion en red del profesorado, involucrando de esta manera no
solo a los estudiantes, sino también a la comunidad educativa, otorgandosele la posibilidad de
evidenciar como la diversidad, lejos de ser un problema, se plantea como un elemento positivo
para la tarea pedagogica.
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El primer pilar, la tutoria entre iguales, ya ha sido comentado y quiza baste con recordar que
es considerada como una de las diez practicas mas efectivas para la educacion inclusiva y
de calidad (Walberg y Paik, 2000). Por su parte, la competencia lectora, entendida como una
competencia vehicular para acceder al curriculo e insertarse en el contexto social (Holloway,
1999), resulta esencial para el éxito escolar. La implicacion familiar en el aprendizaje de los
hijos y actividades educativas ha sido reiteradamente destacada por su influencia positiva para
alcanzar el éxito escolar a través del incremento en el rendimiento académico, repercutiendo
ello en la calidad de la ensefanza brindada por el centro educativo (Nailing, 2010). En este
sentido, Leemos en pareja le ofrece a las familias la posibilidad de actuar como tutores de
lectura de sus hijos o hijas desde la casa, reforzando la confluencia de actuaciones y de valores
entre la escuela y la familia.

Finalmente, Leemos en Pareja contempla la formacion en red del profesorado, mediante la
creacion de parejas de maestros de escuelas que se forman a través de encuentros presenciales
y virtuales con otras parejas de maestros de otros centros, con el fin de conocer y llevar a
la practica el programa, de forma ajustada a sus respectivos contextos. Se promueve asi el
aprendizaje entre iguales de alumnos, pero también entre parejas de maestros y entre escuelas.
La formacion se prolonga durante tres aflos, reemplazando en cada curso la pareja de profesores,
capacitando a un total de tres parejas en cada escuela que permitan sostener la innovacion y
apropidrsela como una mas de las acciones habituales de los centros educativos en cada caso
(Duran y Utset, 2014).

Se requiere por tanto, una apropiacion de las bases conceptuales de la propuesta, planificacion
del proceso y de la interaccion, elaboracion de materiales de lectura y ajuste de las evaluaciones.
El profesorado debera prever la conformacion de las parejas segiin la modalidad de tutoria a
implementar (fija o reciproca), que en cada caso dependera de las competencias que posean en
el area, pero también de las habilidades sociales y afinidad entre ciertos alumnos De acuerdo a
nuestra experiencia, cuando se implemente tutoria con estudiantes de diferentes cursos, no es
aconsejable que los tutores tengan mas de dos cursos o niveles de diferencia con sus tutorados.

También es necesaria la formacion del alumnado participante por parte del profesorado, ya
que como sefialdbamos en apartados anteriores, la investigacion sobre TEI ha demostrado que
cuanto mas estructurada es la interaccion entre tutor y tutorado, mejores son los resultados para
los miembros de la pareja. El profesorado dedicara entre 2 y 3 sesiones de formacion en los roles
que deban asumir los alumnos dependiendo del tipo de tutoria escogida yde la constitucion de
las parejas, ensefiando ademas a regular los tiempos para cada tarea y también instruyéndoles
en la realizacion y reflexion a través de un seguimiento de sus acciones e intervenciones.
Durante las sesiones de formacién inicial, ademas, los alumnos se familiarizardn con los
materiales que son la esencia del programa y que guiaran la interactividad de la pareja.

La hoja de actividad, material que estructura la sesion de trabajo, contempla 5 momentos bien
delineados de trabajo para la pareja:
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a) Antes de leer: Destinado a explorar aspectos de la macro estructura del texto, a través
de preguntas que ayuden a establecer hipotesis y recuperar conocimientos previos.

b) Lectura: Se contemplan tres lecturas en voz alta, en el orden siguiente: Lectura del tutor:
El tutor realiza la primera lectura del texto como modelo a seguir por su compaiiero;
Lectura Conjunta: Tutor y tutorado leen conjuntamente el texto para acompafiar en su
decodificacidon y acercamiento a la comprension del significado; Lectura con técnica
PPP (pausa, pista y ponderacion; Wheldall y Colmar, 1990). Durante la lectura del
tutorado, el tutor marca con una pausa los errores, ofrece pistas para que el tutorado
repare el error y, finalmente, emite una ponderacion o refuerzo social.

¢) Después de leer: Tutor y tutorado procederan a responder las preguntas de la hoja
de actividad, referida a actividades de comprension lectora de tipo literal, inferencial,
de reorganizacion y reflexion personal. Se anima a que ambos puedan alcanzar una
respuesta consensuada.

d) Lectura expresiva final del tutorado: El tutorado realiza su ltima lectura en solitario
con ritmo, fluidez, velocidad y entonacion adecuados, propio de un conocimiento
profundo del texto.

e) Actividades complementarias: Ultimo apartado de la hoja de actividad, que pretende
plantear diversas actividades que complementan la tematica de lectura y permiten
regular los tiempos de finalizacion de las distintas parejas.

Cada cuatro sesiones se propone realizar una autoevaluacion de la pareja, con el fin de
reflexionar sobre los compromisos asumidos. Ello ha permitido a los alumnos tutores valorar
la importancia de asumir el rol del profesor y aprender a través de esta oportunidad; y a los
tutorados, a tomar consciencia de la ayuda personalizada que reciben de sus compafieros
tutores, siempre en un marco donde no soélo ellos aprenden, sino que también lo hacen sus
tutores ayudandolos (Valdebenito y Duran, 2013; Flores y Duran, 2015).

Cuando los miembros de la pareja conocen e interiorizan la estructura presentada anteriormente,
el profesor los anima a tomar decisiones que les permiten utilizar dicha estructura de manera
mas flexible y creativa.

El programa aconseja un total de 24 sesiones de lectura en pareja en el aula y 24 sesiones de
lectura en pareja en el hogar a razon de 2 sesiones de lectura semanales de 30 minutos en cada
caso (aula y hogar).

Durante el desarrollo de las sesiones de Leemos en Pareja, la funcidon del maestro se centra
en actuaciones de seguimiento de los alumnos, ayudandose con registros de observacion que
puedan reflejar los progresos o las dificultades que se vayan presentando. Las investigaciones
en la tematica plantean que el profesor brinde orientacion al tutor o a la pareja, especificamente
en el apartado antes de leer, generalmente en aspectos estructurales de la sesion (orden de
las lecturas, antes y después de leer, etc.); y, en el después de leer, repitiéndose el soporte en
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aspectos estructurales del desarrollo de la sesion, pero también respecto al contenido tematico
de las lecturas y los interrogantes planteados (Valdebenito y Duran, 2015).

Como ultimo elemento a destacar esta la formacion y el seguimiento de las familias participantes
que se involucran de forma voluntaria, es también relevante. Se realiza una sesion o dos para
explicar el fundamento del programa, los objetivos y la dindmica de las sesiones de lectura.
Los materiales (hoja de actividades) los proporciona el profesor, al igual que la ejecucion
monitoreada a través de una bitacora.

4. Ajustes de Leemos en Pareja como metodologia para la inclusién

El programa Leemos en Pareja cuenta actualmente con nueve redes distribuidas en
5 comunidades del Estado espafiol, con mas de un centenar de centros que desarrollan el
programa en distintas lenguas (catalan, castellano, euskera e inglés). Ademas, desde el curso
2004-05, en el que se inicid el programa ya han participado mas de 250 centros educativos
involucrando a su vez una amplia convocatoria a nivel del profesorado, alumnado y familias.

Esto ha permitido ganar experiencia y poder responder a una gran diversidad de contextos,
estudiantes y realidades educativas, que en todas las ocasiones han podido sacar provecho de las
diferencias en un sentido positivo y utilizarlas como un motor de aprendizaje en las aulas. Las
respuestas con mayor ajuste han sido delineadas para otorgar oportunidades de aprendizaje al
alumnado en situacion de vulnerabilidad, fundamentandonos en los principios de la educacion
inclusiva, generando oportunidades de éxito y participacion en las actividades educativas para
todos los miembros del aula, pero fijando el foco especialmente en este colectivo.

En algunos casos, y cuando hay estudiantes con mayores necesidades, la dificultad puede
presentarse al elegir la modalidad de tutoria a implementar. Principalmente podria darse en la
tutoria reciproca, respecto al desempefio esperado para algunos estudiantes con dificultades
especificas de aprendizaje o discapacidad, ya que ellos requieren una experticia previa en el
rol (tutor) y en el desarrollo de habilidades sociales que permitirian la negociacion, orientacion
y liderazgo en la actividad. Al respecto, Duran et al. (2011) plantean evaluar por parte del
profesor responsable si existe algin compaiiero con nivel similar al estudiante con mayores
necesidades; sino lo hay, no deberia forzarse la tutoria reciproca, ya que seria poco beneficioso.
En este caso, el grupo puede adoptar la modalidad reciproca y la pareja en cuestion puede
ajustarse a una modalidad fija, tomando en cuenta que el tutor siempre debera poseer un nivel
mayor de lectura que el tutorado, pero proporcional a la dificultad que se presente.

Una vez constituidas las parejas, el seguimiento de estudiantes con mayores necesidades en
el marco de Leemos en Pareja, ha permitido develar las oportunidades de aprendizaje que se
configuran gracias a las estrategias de mediacion de los tutores, combinadas con precauciones
para una implementacién efectiva y satisfactoria. El estudio realizado por Duran y Valdebenito
(2014) plantea un seguimiento a dos parejas en el que uno de sus miembros (tutor o tutorado)
presentaba dificultades en el area de la lectura. Los resultados dejan ver que los estudiantes con
mayores necesidades también pueden asumir el rol de tutores de lectura de otros compatfieros,
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siempre que se respeten los niveles de asimetria en la creacion de las parejas. En general, todos
los estudiantes que se consideraron dentro del colectivo de mayores necesidades, reportaron
mejoras en sus indices de comprension y fluidez lectora. En el caso de los tutores con dificultades
se identificé que pudieron dar soporte y guia a sus tutorados a través de pistas (para encontrar
la respuesta a un interrogante y al momento de rectificar errores en la lectura PPP y expresiva
final del tutorado), acoplamiento de ideas (para plantear una respuesta consensuada) y ambas
en su conjunto.

Sin embargo, se evidenci6 que en algunos casos los tutores citados necesitaban un mayor apoyo
y acompafiamiento previo de sus profesores en la practica de lectura en voz alta. En primer lugar,
para que pudieran proporcionar un modelo adecuado a su tutorado; también, en la practica y
modelaje externo de lectura conjunta, buscando estrategias que les permitieran sacar provecho
de esta instancia; y, finalmente, para respetar la estructura de la sesion, debido a que no en
todos los casos la lectura final expresiva del tutorado era implementada. Un apoyo previo a estas
parejas por parte del docente, antes de cada sesion, ayudaria a superar estas dificultades.

Elementos como los presentados son también destacados por profesores que se desempefian en
contextos educativos vulnerables (Valdebenito, 2015), y pueden convertirse en obstaculizadores
si no se adoptan las medidas oportunas. Se revela la importancia de poder brindar una sélida
formacion inicial en lametodologia que involucre el compromiso real de los estudiantes respecto
a su aprendizaje, autorregulacion de la conducta, habilidades sociales y responsabilidades
derivadas de la adopcién de cada rol, haciéndose imprescindible una autoevaluaciéon de las
parejas en forma semanal, hasta que el profesor visualice el acoplamiento de los estudiantes
organizados en diadas.

Por otra parte, en estos contextos se hace necesario el trabajo previo a las sesiones de lectura
que debe realizar el profesor con los tutores, siendo recomendable reservar un horario
previo a las sesiones, donde se puedan revisar las actividades preparadas, permitiendo asi ir
transfiriendo el control de la autorregulacion progresivamente. Esto puede evitar que el tutor
guie a su comparfiero a respuestas erroneas o incompletas, o entregue modelos de lectura poco
satisfactorios.

Respecto a la participacion familiar, uno de los elementos fundamentales para el ajuste de
Leemos en Pareja para responder a las necesidades de los estudiantes vulnerables, es que
éstos puedan participar junto a sus familias y que el centro educativo (y docente responsable)
encuentre nuevas formas de implicarlas, dando un seguimiento y apoyo con el objetivo de
responder a las necesidades emergentes de los estudiantes y sus familiares, pero también
para evitar la desercion de esta actividad (Blanch, Duran, Valdebenito y Flores, 2013). Los
resultados de la investigacion muestran que los estudiantes con un indice de comprension
lectora sobre el promedio del curso, en el 100% de los casos sus familias se implican de forma
voluntaria; sin embargo, en los estudiantes con un indice por debajo de la media en esta misma
area (estudiantes con dificultades en lectura y comprension), el grado de implicacion familiar
es solo del 46%. En consecuencia resulta imprescindible que cada centro educativo encuentre
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mecanismos para implicar a las familias de los alumnos con mas dificultades. En muchos
casos, las oportunidades que se les ofrecen de conocer formas de apoyo al aprendizaje de los
hijos resultan atractivas. En otros, especialmente en contextos multilingiies, los estudiantes
pueden actuar de tutores de lectura de sus familias en la lengua escolar y propiciar entornos de
continuidad entre los contextos escolares y familiares.

Sibien no existe unareceta para cada contexto, el profesorado participante posee el conocimiento
de las caracteristicas que configuran sus comunidades educativas y debe emplearlo para
planificar el proceso de puesta en marcha del programa, sacando el maximo provecho a las
oportunidades de aprendizaje que el programa plantea, evitando dejar elementos a la deriva
que podrian crear impedimentos para el éxito y el aprendizaje.

5. A modo de conclusion

De la misma forma que existen metodologias que responden a la homogeneidad, como por
ejemplo las exposiciones que los profesores hacemos en clase, donde la ayuda pedagogica
disponible es igual para todos y dificilmente ajustable a las necesidades de cada cual, también
existen metodologias para la diversidad que no solo reconocen que los alumnos son diferentes,
sino que ademas promueven que puedan aprender gracias a esas diferencias. Asi, la TEI utiliza,
como hemos visto, la diferencia habitual de nivel de conocimientos que los alumnos tienen en
las aulas y en los centros (cuando crea parejas de alumnos de distintos cursos), con el fin de
que el alumno tutor aprenda ensefiando y el tutorado aprenda gracias a la ayuda individual y
ajustada que le brinda el compaiiero tutor.

El desarrollo de practicas de TEI ha permitido recoger evidencias que prueban su efectividad,
en un abanico amplio de areas curriculares y de etapas educativas. También, para los alumnos
con mas necesidad de ayuda. Especialmente para éstos, las practicas generalizadas de TEI
permiten que puedan participar activamente en el aula, recibir ayuda pedagdgica ajustada e
incluso aprender ensefiando a otros estudiantes. La participacion de estos alumnos, con ajustes
como los que hemos presentado, permite convertir las aulas en comunidades de aprendices,
donde los alumnos no solo aprenden de la ayuda pedagogica brindada por el profesor, siempre
limitada y poco ajustable, sino también de las ayudas mutuas que se ofrecen bajo su supervision.

Aun asi, como toda metodologia, tiene riesgos y no podemos obviar las voces que alertan de
posibles limitaciones en su practica. Fontana (1990) advierte que la TEI no puede improvisarse,
pues no se trata de una estrategia instruccional que consista simplemente en juntar parejas de
alumnos para que se ensefien unos a otros. Y describe algunas de las consecuencias de ese
uso, que ¢l denomina “opcidn facil”: sobrevaloracion, exceso de poder o sensacion de pérdida
de tiempo por parte de los tutores; sentimientos de inferioridad por parte de los tutorados;
reacciones negativas de las familias que, bajo la mirada tradicional, consideren una pérdida de
tiempo la ayuda entre iguales; y pobreza de recursos por parte del centro educativo. También,
Topping (2000) alerta de posibles riesgos que hay que tomar en consideracion, cuando la
ayuda del tutor no es de calidad: dificultad en la deteccion de errores, refuerzo de informacion
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erronea que consolide conocimiento mal construido, dar respuestas construidas mas que
promover el pensamiento y la construccion de respuestas conjuntas. Dichas limitaciones
pueden minimizarse con una buena formacion inicial del alumnado, con una estructuracion
de la interaccion de las actividades de la pareja y una buena retroalimentacion por parte del
profesor.

Los resultados prometedores, como también el conocimiento de sus limitaciones, permiten
apuntar que la TEI tiene potencialidad para ser una estrategia instruccional valida para trabajar
con la diversidad del aula, de manera inclusiva, promoviendo la participacion y el aprendizaje
de todos los alumnos sin excepciones.
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Resumen

En este trabajo analizamos el desarrollo de una experiencia de tutoria entre iguales basada
en el programa Leemos en pareja desde una doble perspectiva: 1) los elementos que facilitan
la construccion de la escuela intercultural inclusiva y 2) los elementos que favorecen la
participacion democratica. Nos movemos en los parametros de la investigacion-accion sobre
una propuesta educativa que tiene lugar en el marco de una escuela rural. La recogida de
informacion se realizo mediante observaciones cientificas y entrevistas. A partir del analisis de
los resultados detectamos una serie de paradojas que nos permiten reflexionar sobre la accion,
asi como orientar las propuestas de mejora sobre la configuracion de las parejas, la revision
de los materiales, el proceso de evaluacion, la implicacion del alumnado y la participacion
familiar.
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Abstract

In this paper we analyze a peer tutoring experience based on the program Reading in pairs
from two perspectives: 1) elements that facilitate building a intercultural inclusive school
and, 2) elements that promote democratic participation. We are moving in the action-research
parameters about an educational proposal in the context of a rural school. Scientific observation
and interviews are used for data collection. From the analysis of the results, we detect a series
of paradoxes that allow us to think about the action and guiding improvement proposals about
setting pairs, reviewing materials, the assessment process, and the involvement of students
and families.

Keywords: inclusive intercultural school, democratic school, peer tutoring, reading in pairs.
1. Introduccioén

En publicaciones anteriores (Sales, Moliner y Traver, 2010; Traver, Sales y Moliner, 2010)
describimos con detalle las experiencias y los procesos desarrollados en los ultimos cinco afios
en el acompafiamiento a varias escuelas de nuestro contexto, tomando la investigacion accion
como marco para el desarrollo de mejoras educativas. El modelo en el que nos situamos, el de
la escuela intercultural inclusiva (Moliner, Sales y Traver, 2011), se define por fundamentos
sociales y pedagdgicos como la lucha contra la desigualdad y la exclusion, el respeto a la
diversidad, la participacion critica para la transformacion socioeducativa de la educacion hacia
valores y actitudes democraticos de igualdad, respeto, autonomia y solidaridad. Se pretende
conjugar calidad con equidad desde la diversidad.

El modelo intercultural inclusivo (Sales, Berrueco y Moliner, 2012) se enmarca en un proceso
mas amplio de transformacion social y cultural, basado en la critica democratica del modelo
sociocultural predominante (Kincheloe y Steinberg, 1997). Concibe la escuela como un espacio
de participacion democratica donde se da una implicacion plena en la toma de decisiones y
en la construccion del conocimiento colectivo. Se parte del didlogo intercultural y se pretende
la emancipacioén critica y la autonomia personal. Desde este modelo se busca una educacion
que otorgue poderes y permita a cada persona mejorar, crecer como individuo y transformar
su contexto. El profesorado es considerado como ciudadano e investigador comprometido con
el cambio social, con el andlisis y la transformacion critica de sus practicas educativas (Gale
y Densmore, 2007).

Desde esta perspectiva y mediante la investigacion-accion, el equipo MEICRI (Mejora
educativa y ciudadania critica -Universitat Jaume [, Castellon, Espafna) se centra en los
procesos de transformacion escolar desde una mirada intercultural inclusiva. El analisis de la
realidad escolar y como se aborda la diversidad guia el proceso de autoevaluacion, la propuesta
de acciones y la puesta en practica y reflexion sobre las mismas. Como grupo iniciamos y
facilitamos el seguimiento de los procesos de innovacion y mejora en el centro escolar desde
la colaboracion y el compromiso con los agentes educativos implicados (Sales, 2010).
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De ahi que nuestro interés se centre en analizar y valorar las dimensiones y factores que pueden
propiciar un cambio hacia la interculturalidad y la inclusion en el ambito escolar, desde el dia a
dia y las posibilidades y potencialidades que el propio centro escolar detecte y desarrolle (Fink
y Stoll, 1999). Estas dimensiones se recogen en la guia CEIN. Guia para la Construccion de la
Escuela Intercultural Inclusiva (ver Figura 1).

* A. Cbémo somos (cOmo nos vemos y co6mo nos ven)

* A.l. Valores compartidos

* A.2. Valoracion positiva de la diversidad

* A.3. Altas expectativas

* B. Cémo nos organizamos

« B.1. Proyecto educativo intercultural inclusivo

* B.2. Liderazgo inclusivo

« B.3. Cultura colaborativa

* B.4. Tiempos y espacios para la reflexion y la innovacion
* B.5. Comunicacion y mediacion intercultural

* B.6. Participacion de la comunidad

+ C. Como aprendemos y ensefiamos

* C.1. Agrupamientos heterogéneos

* (C.2. Objetivos y contenidos curriculares por competencias
+ C.3. Metodologia participativa y cooperativa

* (C.4. Actividades globalizadoras

« (C.5. Evaluacion diversificada

+ C.6. Gestion dialogica del aula

* C.7. Competencias de comunicacion intercultural del profesorado
* (C.8. Desarrollo profesional y comunitario

Figura 1. Dimensiones para la Construccion de la Escuela Intercultural Inclusiva (Sales et al., 2010).

A lo largo de estos afios, llegamos a la conclusion de que uno de los factores que determina
la transformacion de un centro es el grado de implicacion y responsabilidad de los miembros
de la comunidad educativa en el proceso educativo: familias, docentes, alumnado y demas
agentes sociales, es decir, la participacion comunitaria. Sin embargo, la participacion per se es
condicion necesaria pero no suficiente. Una verdadera participacion ha de ser democratica y
ello exige un contexto que ofrezca oportunidades para aprenderla y practicarla. Asi, de acuerdo
con Apple y Beane (1997: #22), “Las escuelas democraticas estan pensadas para ser lugares
democrdticos, de forma que la idea de democracia también afecta los numerosos roles que
los adultos ejercen en las escuelas. Esto significa que los educadores profesionales, como los
padres, los activistas de la comunidad y otros ciudadanos, tienen derecho a una participacion
plenamente informada y critica en la creacion de las politicas y los programas escolares para
st mismos y los jovenes”.
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El proceso de democratizacion de la escuela tiene que ver con las practicas educativas que alli
se desarrollan. Los procesos de cambio, segun Escobedo y Sales (2011), estan impulsados por
la insatisfaccion que los profesionales experimentan y que acaban poniendo en practica en sus
propias aulas, desde la individualidad de cada una de las aulas del centro. Sin embargo, este
proceso de cambio en las practicas, cuando esta coordinado y se construye desde un modelo
comun, abarca aspectos organizativos y estructurales del centro, lo cual repercute inevitablemente
en un cambio de cultura de centro e incide en el desarrollo de valores compartidos, en este caso
relacionados con la inclusion, la interculturalidad y la democracia escolar.

En este trabajo nos centramos en analizar como la practica educativa de tutoria entre iguales,
basada en el programa Leemos en pareja (Duran, Blanch, Corcelles, Flores, Oller, Utset y
Valdebenito, #2011), facilita procesos educativos sustentados en estos valores. La tutoria entre
iguales, segun Duran, Torré y Vila (2003), es un método de aprendizaje cooperativo basado
en la creacion de parejas con una relacidon asimétrica, derivada de las tareas de los respectivos
roles, tutor y tutorado, y donde ambos alumnos tienen un objetivo comin y compartido que
es la adquisicion o mejora de alguna competencia curricular, que se adquiere a través de una
interaccion planificada por el profesorado.

Lateoria sociocultural de Vigotsky es el marco de referencia principal sobre el que se sustenta el
aprendizaje entre iguales (peer learning) y algunos autores como Ainscow (1991) y Stainback
y Stainback (1999) lo consideran como la estrategia instruccional de primer orden para la
inclusion. En la misma linea, la UNESCO identifica la tutoria entre iguales como una de las
diez practicas educativas mas eficaces para mejorar la educacion (Topping, 2000). En unas
aulas cada dia mas diversas en cuanto a alumnado, el aprendizaje cooperativo y en concreto
la lectura en pareja reconocen y aprovechan esta diversidad como recurso pedagogico. Duran,
Blanch, Corcelles, Flores, Merino, Oller y Vidal (2009) apuntan que la tutoria entre iguales
es una buena propuesta para responder a las necesidades del aula. Con la lectura en pareja
tenemos indicios de que se puede producir una mejora en la comprension y en el autoconcepto
lector (Moliner, Flores y Duran, 2011; Blanch, Duran, Valdebenito y Flores, 2013). La clave la
encontramos en el tipo de interaccion especifica que se produce entre los iguales, mas cercana
y adaptada que la que pueda ofrecer un adulto, como también afirman Good y Brophy (1997).
Ademas, segiin Colomina y Onrubia (2001), tenemos que ver también la potencialidad de la
interaccion a nivel afectivo, emocional y relacional.

Asi, con esta practica se produce un cambio de rol docente, pues como sefiala Topping
(2000), la tutoria entre iguales provoca que personas de grupos sociales similares, que no son
profesores, ayudan a otros a aprender y a la vez aprenden ellos mismos ensefiando. De este
modo, trabajamos con una metodologia en la que ambas partes aprenden, el tutorado por la
ayuda permanente y personalizada que recibe y el tutor porque ensefiando es la mejor forma
de aprender. Ademas del aprendizaje directo que se ofrece, este tipo de trabajo permite poner
en practica una multitud de habilidades colaborativas y actitudes de respeto e igualdad que
son necesarias para la formacion ciudadana. Es extensa la literatura en la que se referencian
las bondades de esta metodologia (Alvarez y Gonzalez, 2005; Boud, Cohen y Sampson, 2001;
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Duran, Torré y Vila, 2003; Duran y Monereo, 2005; Goodlad y Hirst, 1989; Gordon, 2005;
Greenwood, Terry, Utley, Montagna, y Walker, 1993; Topping, 1988).Moliner (2015) resume
la gran cantidad de beneficios que aporta al alumnado y al profesorado poner en practica la
tutoria entre iguales (ver Tabla 1).

Rendimiento académico

-El aprendizaje y la mejora de habilidades académicas.

-La comprension mas profunda de las areas de estudio.

-La reduccion de la tasa de fracaso.

-El aumento de ayudas individualizadas y correccion de errores inmediatos.

Autoconcepto

-El desarrollo de una autoimagen mas positiva.
-La mejora de la autoestima.

Actitudes positivas

-El desarrollo de actitudes mas positivas hacia el aprendizaje, las tareas académicas, la
escuela y el profesorado.

-La disminucion del absentismo escolar y la mayor puntualidad.

-El aumento de la motivacion por parte del alumnado.

-La mayor implicacion del alumnado en las tareas académicas.

Competencias/Habilidades

-El incremento de la autonomia en el alumnado.

-El incremento de las habilidades de pensamiento critico.

-El aumento del sentido de responsabilidad por parte del alumnado.

-La posibilidad de creacion del didlogo entre las parejas, lo cual permite la reflexion
sobre los propios procesos de aprendizaje (metacognicion).

-El desarrollo de habilidades en la organizacion y la planificacion de las actividades
de aprendizaje.

-El desarrollo de las habilidades sociales y psicosociales.

Clima de aula

-La creacion de un clima de aula mas relajado.

-La mejor interaccion y conexion entre los companeros.

-La generacion de un espiritu de cooperacion en el aula.

-La creacion de condiciones que promueven una relacion de confianza mutua.

-El incremento del tiempo destinado al trabajo activo y la participacion por parte del
alumnado.

Profesorado
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-El aumento de la confianza y de las altas expectativas hacia el alumnado por parte del
profesorado.

-La concentracion de los docentes en los casos individuales que requieren mas ayuda.
-La eliminacion de la relacion de autoridad y de la distancia que se da entre el alumnado
y el profesorado.

-La relativizacion de la ratio de las aulas.

Tabla 1. Beneficios de la tutoria entre iguales (Moliner, 2015)

2. Problema y objetivos de la investigacion

Durante el presente curso académico (2014/2015) nos hemos centrado en estudiar las
transformaciones que se dan en el proceso de democratizacion de la escuela, tanto en la cultura
escolar como en las practicas educativas del centro que estamos acompafiando. La escuela
ha implementado diversas estrategias metodologicas que pretenden conseguir una mayor
participacion e implicacion del alumnado en el proceso de ensefianza aprendizaje, mejorar
las interacciones y la cooperacion entre ellos, favorecer el aprendizaje autdbnomo, acercar las
familias al aula y buscar su colaboracion en la tarea de ensefiar y aprender. Una de ellas ha sido
la tutoria entre iguales y en ese sentido el profesorado siente la necesidad de indagar sobre las
practicas que ya estan desarrollando, en concreto la tutoria entre iguales, y se preguntan: ;c6mo
esta estrategia favorece la participacion democratica comunitaria desde los presupuestos del
modelo intercultural inclusivo en el que estamos avanzando?

Asi pues los objetivos que nos plantemos en este trabajo son: 1) Analizar, a partir de la
observacion sobre la practica, qué elementos de la tutoria entre iguales posibilitan avanzar
hacia la construccion de una escuela intercultural inclusiva y democratica, y 2) Reflexionar
sobre la practica y aportar propuestas de mejora a partir del analisis realizado.

3. Marco contextual

El centro donde se ha llevado a cabo esta investigacion es el CRA (Colegio Rural Agrupado)
Benavites Quart de les Valls, situado en la provincia de Valencia, Espaa. Se trata de un colegio
rural formado por dos aularios; uno situado en el municipio de Benavites (632 habitantes') y el
otro en el municipio de Quart de les Valls (1.083 habitantes) constituido como CRA en el curso
académico 2005/2006. Tal y como indica el equipo directivo en su proyecto de direccion (Benet,
Ferrer, Gimeno y Cayuela, 2014), las principales actividades economicas de los pueblos que
conforman el CRA son la agricultura (recoleccion, transformacion y exportacion de citricos) y
los servicios. Ambos municipios cuentan con diferentes asociaciones que estan muy presentes
en la vida del CRA. La mayoria de la poblacion es originaria de los pueblos o de poblaciones
vecinas, aunque en los ultimos afios ha habido casos de inmigracion (2%). Hay un total de
150 alumnos y 15 maestros de los que practicamente su totalidad son maestros definitivos.
Ademas el centro dispone de maestra de Audicion y lenguaje y psicopedagoga, siendo
destacable la dotacion de recursos informaticos. El centro utiliza una plataforma Moodle, un
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grupo de blogs con noticias, fotos, videos con actividades del centro y de las diferentes aulas
y un disco duro virtual. Es el tercer afio que desarrolla un proyecto para la construccion de la
escuela intercultural inclusiva y las innovaciones en las aulas estan convirtiendo a la escuela
en un centro de referencia, ya que recibe visitas de otras escuelas auspiciadas por el centro de
formacion del profesorado.

3.1 Planificacion y desarrollo de la tutoria entre iguales en el centro

La practica desarrollada se basa en el programa educativo Llegim en Parella (Duran et al. 2009)
impulsado por el GRAI (Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals) de la Universitat
Autonoma de Barcelona. El programa se basa en la tutoria entre iguales donde tutores y tutorados
aprenden a través de una actividad estructurada y planificada previamente por el docente. Su
objetivo es mejorar la competencia lectora e incluye como uno de los elementos centrales de
su propuesta la implicacion y la ayuda familiar. En cuanto a los elementos relacionados con la
planificacion y desarrollo de las sesiones de tutoria entre iguales, a continuacion presentamos
las diferentes cuestiones que se tuvieron en cuenta. (Cohen y Sampson, 2001; Duran, Torrd y
Vila, 2003; Gordon, 2005; Goodlad, 1998; Topping, 2001).

Cursos, dreas y objetivos

En este caso, los cursos de educacion primaria implicados en la tutoria entre iguales son 2°, 3°
y 4°, es decir, tres clases pertenecientes al aulario de Quart de les Valls y dos clases del aulario
de Benavites (3°-4°y 5°-6°). La edad del alumnado implicado se sita entre los 7 y los 12 afios.
El area concreta a trabajar es la asignatura de la lengua valenciana y el objetivo general es
mejorar la competencia lectora.

Temporalizacion

En los diferentes cursos mencionados se realiza todas las semanas una sesion de tutoria entre
iguales reciproca con una dedicacion de 45 minutos, lo cual supone alrededor de 25 sesiones
en cada curso.

Seleccion de las parejas

En todas las aulas se han organizado tutorias same-age entre iguales reciprocas. El alumnado se
ordena a partir de su nivel de competencia y se empareja el primero con el segundo, el tercero
con el cuarto, y asi sucesivamente hasta agotar la lista de clase. Los roles se intercambian en
cada una de las sesiones. Los docentes forman las parejas y ademas de seguir este criterio
tienen en cuenta otros aspectos, como las caracteristicas psicologicas del alumnado, sus
relaciones, etc. Las parejas cambian al finalizar cada trimestre, por eso a lo largo del curso los
alumnos trabajan con tres compafieros diferentes. Al finalizar el trimestre se pas6 una prueba
de comprension lectora para volver a definir las parejas y apreciar las mejoras de cada alumno.

Formacion

! Segun datos del Instituto Nacional de Estadisticas en el afio 2014.
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Cada uno de los agentes educativos implicados en la tutoria entre iguales (alumnado,
profesorado y, en su caso, familias) recibié formacion al principio del curso. En el caso del
alumnado, fueron los propios docentes los que la realizaron. En ellas se abordaron, entre otros
aspectos,, las bases de la tutoria entre iguales o las diferentes actividades que se desarrollarian
en las sesiones. En el caso de las familias, también fue el profesorado responsable de cada
aula el encargado de llevarla a cabo. Finalmente, respecto al profesorado, fue el equipo de
investigacion MEICRI (Mejora educativa y ciudadania critica) de la Universitat Jaume I, el
que realiz6 la formacion, aunque a medida que se incorpord profesorado nuevo, fue la maestra
coordinadora de la accion la que gestiond dicha formacion.

Materiales y recursos

Los materiales que se utilizan en las sesiones de tutorias varian en funcion de las aulas.
Bésicamente se emplean fichas de lectura elaboradas por los docentes, y dos fichas adicionales,
una que sirve al alumnado de guia donde va marcando en qué momento del proceso se encuentran
(antes de leer, primera lectura, segunda lectura, tercera lectura, preguntas y evaluacion) y otra
en la que se protocoliza la deteccion de errores por parte del tutor/a. Ademas, al final de la
sesion los alumnos disponen de una hoja de autoevaluacion.

Antes de las sesiones

El profesorado, con una semana de antelacion, proporciona a los tutores de esa semana la ficha
con el texto y las preguntas a trabajar. El alumno tutor prepara en su casa, junto a un familiar
adulto, la lectura, haciendo el adulto de tutor.

Evaluacion

Elprofesorado administra, al finalizar cada trimestre, una prueba para comprobar la competencia
lectora del alumnado. Al final de cada una de las sesiones, el alumnado evalta el progreso y
las cuestiones a mejorar por parte del tutorado. Para ello, al finalizar la sesion, tutor y tutorado
rellenan una tabla con las pautas de autoevaluacion de la lectura en pareja.

4. El proceso de investigacion

Tal y como hemos sefialado anteriormente, situamos nuestro estudio en la linea de la
investigacion-accion (I-A) (Elliott, 2000), cuyo cometido esencial es propiciar el cambio
social, la transformacion de la realidad y que las personas tomen consciencia de su papel
en ese proceso de cambio. Se trata de estudiar una situacion educativa con el fin de mejorar
la calidad de la accion dentro de la misma, es decir, se trata de una forma de indagacion
autorreflexiva para mejorar la racionalidad y la justicia de las practicas sociales o educativas,
su comprension sobre las mismas y las situaciones e instituciones en que se realizan. Los
aspectos clave que caracterizan la I-A son fundamentalmente: la transformacion y mejora de
una realidad educativa y/o social; parte de la practica, concretamente de problemas practicos;
el trabajo conjunto y la colaboracion de las personas; una reflexion sistematica sobre la accion y se
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lleva a cabo por las personas involucradas en la practica que se investiga (Pérez Serrano, 1990). Por
tanto, se construye en y desde la realidad en la que estamos inmersos y aborda las preocupaciones,
problemas, dificultades y luchas que afectan a las personas que forman parte de ella.

El proceso de I-A se configura como una espiral de cambio que atraviesa una serie de ciclos.
En primer lugar, se clarifica y diagnostica una situacion problematica para la practica. Para
ello, se identifica una preocupacion tematica y se plantea el problema que se desea cambiar.
En nuestro caso el problema se enfoca desde la preocupacion del profesorado por aumentar
las practicas democraticas en el centro y que éstas respondan a un enfoque intercultural
inclusivo. De ahi que es necesario examinar las diferencias entre la realidad de la practica en
una situacion concreta y lo que se pretende que realmente sea. Se inicia un proceso sistematico
de planificacion de la accion que implica tomar una serie de decisiones practicas acerca
de: ;qué debe hacerse?, ;por parte de quién?, ;cuando y como hacerlo?, ;con qué recursos
(materiales y temporales) contamos?, ;coOmo se repartiran las tareas entre los miembros del
grupo?, ;reuniones de equipo a realizar?, ;como se recogeran los datos?, etc. Seguidamente,
y en una tercera fase se ponen en practica y evaluan (accion-reflexion) las ideas y supuestos
planificados previamente. Finalmente, se lleva a cabo una nueva aclaracion y diagnostico de la
situacion problematica, iniciandose asi la siguiente espiral de reflexion y accion. Se reflexiona
sobre el plan de accidn, el proceso y las acciones tomadas, contrastando lo planeado con lo
realmente conseguido.

Técnicas de recogida de datos

La recogida de informacion en la primera fase de la investigacion se ha efectuado mediante la
observacion cientifica, realizada por 3 observadores externos, y entrevistas. Concretamente se
realizaron 5 sesiones de observacion (1 por cada una de las 5 aulas analizadas) y 15 entrevistas
(3 en cada aula: una entrevista al maestro/a, una entrevista a 2 madres participantes en la
observacion y una entrevista a 2 alumnos).

Entendemos la observacion como la descripcion sistematica de eventos, comportamientos y
artefactos en el escenario social elegido para ser estudiado (Marchall y Rossman, 1989). Asi, el
principal objetivo de la observacion es la comprobacion del fendmeno objetivo de estudio. Para
guiar las observaciones y las entrevistas se tuvieron en cuenta los factores de la dimension C.
Como aprendemos y enseriamos de la Guia CEIN (Sales et al., 2010), anteriormente citada. Se
trata de una herramienta que ayuda a orientar la exploracion y el diagndstico contextual de la
realidad escolar y educativa. Surge de la adaptacion del Index for Inclusion de Booth y Ainscow
(2000) y de las escalas de observacion para contextos interculturales de Aguado, Ballesteros y
Malik (2003). Se combinaron registros narrativos con hojas de comprobacion o check-list.

Por su parte, la entrevista, de acuerdo con Buendia, Colas y Hernandez (1998), sirvi6 para
recoger informacion a través de un proceso de comunicacion con maestros y maestras,
familias y alumnado, con el objeto de contrastar y/o ampliar informacion sobre las practicas
observadas, asi como para indagar en las percepciones, opiniones y creencias que subyacen
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a ellas. Se elaboraron 3 guiones de entrevista semiestructurada: uno para el alumnado, otro
para las familias y un tercero para los docentes. Las preguntas se formularon a partir de los
indicadores de la dimension C. de la Guia CEIN (Sales et al., 2010): C.1. Agrupamientos
heterogéneos, C.2. Objetivos y contenidos curriculares por competencias, C.3. Metodologia
participativa y cooperativa, C.4. Actividades globalizadoras, C.5. Evaluacion diversificada,
C.6. Gestion dialdgica del aula, y C.8. Desarrollo profesional y comunitario.

Proceso de andlisis de la informacion

Una vez que se dispuso de toda la informacion se paso a la transcripcion literal de los datos
para realizar posteriormente un analisis de contenido. Concretamente realizamos un analisis
de contenido mediante un proceso de categorizacion deductivo, segun los indicadores de la
dimension C. de la Guia CEIN y un proceso de categorizacion inductivo para los elementos
de democracia participativa que emergieron de las diversas lecturas de la informacion
recogida.

5. Resultados?

5.1 Sobre los elementos de la tutoria entre iguales que posibilitan
avanzar hacia la construccion de una escuela intercultural inclusiva

Respecto de los agrupamientos, los criterios utilizados para formar las parejas de estudiantes
estan en un nivel similar en velocidad y comprension lectora, puesto que la modalidad de
tutoria entre iguales elegida es la reciproca. En general, las parejas cambian cada trimestre,
pero hay clases en las que cambian con mas frecuencia, eso si, cada semana o cada quince dias
cambia el rol de tutor y de tutorado. Otro criterio a tener en cuenta para la formacion de parejas
son las caracteristicas del alumnado: “las parejas las forma la maestra, mira como trabajamos
y nos agrupa. Si los dos no trabajan bien no los pone en la misma pareja... Por ejemplo, Jy G
son despistados y se olvidan de la lectura...” (A1, 2°).

En el caso del alumnado con dificultad, se establece que forme pareja con la maestra de
apoyo: “como son impares, a uno le toca conmigo y es el que tiene mas dificultad, pero
alternativamente también cambia de rol, hace de mi tutor” (M1, 2°).

En relacion a los objetivos y los contenidos, éstos son los mismos para todos: “fodos, a pesar
de la dificultad, hacen lo mismo” (M1, 2°). Tanto madres como alumnado coinciden en que esta
manera de trabajar les ayuda a mejorar la competencia lectora: “nos aporta energia para leer,
leer bien, aprender a leer” (A2, 2°); “palabras nuevas, a leer mas rapido, a escribir mejor
vy a no tener tantas faltas” (A1, 3°-4°). Ademas, algunos afiaden que se consiguen objetivos
relacionados con la adquisicion de competencias interpersonales: “aprenden a trabajar juntos”
(A2, 4°); “...aprenden, pues por mucho que te aburra lo que estan leyendo has de respetarlo,
porque tu lo has leido antes” (F1, 3°).
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Respecto de la metodologia maestros/a, estudiantes y padres, coinciden en que les gusta y
prefieren esta forma de trabajar. Una madre destaca la posibilidad de trabajar conjuntamente
con su hijo y la motivacion: “en mi caso, es el momento en que estamos madre e hijo haciendo
la ficha, cuando normalmente él hace los deberes y luego los corregimos. Pero claro, esto lo
preparamos entre los dos y a él esto le motiva” (F1, 4°).

En cuanto a las actividades, el estudiantado tiene muy clara la dinamica de la actividad, al
igual que las familias, sobre todo en lo que respecta a las tres PPP: “cuando detecto que hay un
error yo se lo hago ver, tal y como nos explicaron, y él intenta localizarlo. Si no lo encuentra
se le dice, pero primero ha de localizarlo él” (M1, 4°).

Se valora positivamente la implicacion de las familias en la preparacion de las lecturas en casa
y los estudiantes dicen que son las madres las que ayudan, pero también sus padres, hermanos
o incluso alguna tia. El adulto en casa siempre hace de tutor: “yo soy como la tutora, me lo
dice él siempre, la lectura la hacen los padres para hacerla mas correcta, y luego ellos” (F2,
3°); “yo a mi madre la dejo hacer de maestra para ver como lo hace, para después hacerlo
yo” (A1,2°).

La evaluacion es el elemento que mas varia de unas clases a otras, pues en funcion del curso
se simplifica la pauta de evaluacion: “lo que mds cambia es la pauta de autoevaluacion”
(M1, 4°). También es diferente el uso y los objetivos perseguidos con la misma: “no se ponen
nota numérica. El registro es simbolico para darles importancia y que vean que tienen
responsabilidad, es sobre el rol que hacen” (M1, 3°-4°); “yo me apunto exactamente lo que
han puesto los nifios.: muy bien, bien o regular...es una valoracion mas para la nota de lengua”
(M1, 2°);“has de estar muy atento para ver si lee bien: siempre, nunca o casi nunca” (Al, 3°-
4°); “al final de la sesion evaluamos si lee correctamente, si respeta los puntos y las pausas”
(A1,4°). La evaluacion reciproca incide también en el cumplimiento de los roles y funciones
propias del tutor y tutorado: “también evalua el tutorado si el tutor ha preparado la actividad,
si te ayuda a resolver problemas, si te da pistas...” (A2, 4°). Segun el profesorado, todavia
queda pendiente buscar espacios de reflexion y feedback sobre la dinamica de las actividades:
“en algun momento, si veo que no han trabajado hablo con ellos y en dejar grupo, de vez en
cuando remarco alguna cosita” (M1, 5°- 6°).

En relacion a la gestion del aula, y concretamente a la gestion del tiempo, las sesiones son de
45 minutos y algunas parejas acaban antes. En algunas aulas esta mas claro que en otras a qué
dedicarse cuando se acaba la actividad: “los que acaban antes no tienen una tarea que hacer,
se van a un rincon y me ensenian las maquetas” (01, 4°); “los que acaban antes, se conectan
con la tablet a edu-digital y hacen ejercicios de ortografia” (01, 5°-6°). La utilizacién de
las pautas visuales ayudan a estructurar el tiempo de cada sesion, y en todas las aulas es
casi idéntica: “tenemos una hoja que pone: antes de leer, primera lectura, segunda lectura,
preguntas y evaluacion” (A1, 2°). Esta pauta varia en las clases de los ultimos cursos, en las

2 En las citas literales se utilizan las siglas A (alumnado), M (maestros y maestras), F (familias) y O (observador/a),

seguidos del curso en el que se han recogido los datos.
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que se afiade la revision ortografica. Ademas en algunas aulas, por iniciativa del alumnado, el
tutor pone una nota numeérica al tutorado y viceversa, y las notas se registran en una tabla, de
manera que el alumnado pueda seguir su progreso.

Respecto al desarrollo profesional y comunitario, los maestros y maestras se forman entre
ellos y se ocupan de explicar la dindmica de la tutoria entre iguales al profesorado que se
incorpora al centro: “hicimos un sesion de innovacion y explicaron los propios maestros como
se hacia (la tutoria entre iguales) en esta escuela” (M1, 2°). Valoran positivamente que sea
una actividad a nivel de centro y consideran indispensable el papel de la coordinadora para
su buen funcionamiento. En este caso, el enlace entre los dos aularios es la maestra de apoyo,
esta apoyando la actividad en cada aula. Las familias también disponen de informacion sobre
la técnica: “nos hicieron una formacion en la reunion de principio de curso” (F1, 4°); “si, nos
hicieron una pequeiia reunion informativa. Nos dieron los pasos a seguir y que podiamos
mirar por internet que esto se estaba haciendo en muchas escuelas” (F2, 3°).

Un factor que emerge del analisis de contenido de la informacion estd relacionado con el
apoyo. Por una parte, se considera el apoyo entre iguales, el apoyo mutuo que se prestan las
parejas. Esta claro, y asi lo valoran los implicados, que la técnica favorece el apoyo entre
iguales y la ayuda mutua. Las parejas comparten estrategias de aprendizaje: “si no te aclaras a
escribir esta palabra, usa el corrector” (O1, 5°-6°). También surge la reflexion sobre el apoyo
al alumnado con mas dificultad, tratdndose de un apoyo directo proporcionado por la maestra
de apoyo, por el maestro/a tutor/a, o bien por sus iguales. Ademas se valora positivamente el
papel de las ayudas visuales que sirven de apoyo tanto al profesorado a la hora de supervisar
el funcionamiento de la técnica, dejar para la gestion del tiempo por parte del alumnado y
como para estructurar la participacion, como hemos visto. A esta vision amplia del apoyo
se incorpora el apoyo colaborativo del profesorado, al proporcionarse ayuda mutua en la
formacion y compartir materiales elaborados.

5.2. Sobre los elementos de la tutoria entre iguales que posibilitan
avanzar hacia la escuela democrdtica

Mediante un procedimiento de analisis y categorizacion de la informacion de tipo inductivo,
establecemos a continuacion algunos elementos que emergen en relacion a como la tutoria
entre iguales favorece la practica democratica.

El primer elemento esté relacionado con favorecer la participacion activa del alumnado
en el propio proceso de ensefianza aprendizaje, pues le confiere un papel activo, bien sea
como tutor o como tutorado. Cada sesion semanal desempefia un rol diferente y en cada
trimestre se interactila con un compafiero distinto. La estructura de la propia actividad
garantiza la participacion activa en funcion del rol ejercido y ademds la participacion
igualitaria, pues ambos componentes de la pareja tienen su momento de “protagonismo”
o actividad: “...(la técnica) hace que todos participen. Por ejemplo, las nifias de esta clase
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son muy paraditas y hacer de tutoras les va muy bien. De lo contrario, los chicos, al ser mas
impulsivos, se las comerian” (M1, 5°-6°). Sin embargo, no se favorece la participacion del
alumnado en &mbitos decisorios como la elaboracion de los materiales (la ficha) o la seleccion
o eleccion de las lecturas como promueve el programa.

La participacion de las familias se concreta en la implicacion directa en la preparacion en casa
de la lectura y de las actividades cuando a sus hijos les toca hacer de tutor. Ademas, conocer lo
que se trabaja en el aula y como se trabaja, permite que las familias puedan valorar el trabajo
del profesorado: “las maestras hacen muy bien su papel...eso también me llama la atencion,
en clase siempre hay dos maestras” (F2, 2°). También les permite opinar sobre la practica
y su dinamica y valorarla criticamente: “yo lo unico que puedo decir que no me gusta es el
paso en canon, pues yo estoy leyendo y estoy pendiente de mi lectura y él esta leyendo y estd
pendiente de su lectura, pero a mi no me presta atencion, porque yo soy incapaz de hacerlo
asi. Entonces, yo ya le he dicho al maestro que no le encuentro sentido a esa lectura. Que a mi
no me gusta leer a destiempo. Si yo leyera, parara y corrigiera si que lo entenderia” (F2, 3°).
En este caso, la participacion va un paso mas adelante, dada la posibilidad de hacer no solo lo
que propone el maestro/a, sino de expresar su disconformidad con el procedimiento de lectura.
Se inicia aqui un proceso de didlogo muy interesante por parte de la madre.

Otro factor que emerge del andlisis de la practica es el trabajo colaborativo entre el profesorado,
que se pone de manifiesto en la coordinacion que exige el desarrollo de la practica a nivel de
centro. Los maestros y maestras consideran fundamental el papel de la coordinadora, que es la
maestra de apoyo, la formacion entre el profesorado, que se la proporcionan ellos mismo por
ciclos, el uso de herramientas colaborativas on line, como el Dropbox, y el seguimiento del
desarrollo de la practica que se realiza cada trimestre coincidiendo con la sesion de evaluacion.

Finalmente, otro elemento que emerge como factor relacionado con el aprendizaje de la
democracia tiene que ver con la practica constante del didlogo que el profesorado fomenta
entre el alumnado en la resolucion de problemas: “el profesorado intenta la resolucion de
conflictos por parte del alumnado. Primero lo han de resolver ellos, yo incido mucho en
eso. Hemos trabajado mucho que ha de ser hablando, les digo que hablen, que sean ellos
mismos” (M1, 3°). El aprovechamiento de los errores también es valorado muy positivamente
por maestros y maestras y por las familias. Estas ultimas expresan como la técnica favorece
el trabajo conjunto y la interaccion entre padres e hijos: “solventamos juntos las dudas y
buscamos las palabras en el diccionario, damos entonacion...” (F2, 3°).

6. Conclusiones para el inicio de la nueva espiral de reflexion y
accion

A modo de conclusion y siguiendo con la espiral de la I-A, recogemos una serie de reflexiones
sobre la practica que orientaran las nuevas propuestas de mejora. Incluimos en este apartado,
siguiendo la propuesta de Sandin (2003), las conclusiones relativas al propio proceso de
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investigacion-accion, en cuanto al requerimiento de la implicacion, del trabajo colaborativo y
de la reflexion autocritica para la solucion de los problemas.

a) Enrelacion a los elementos de la tutoria entre iguales que posibilitan avanzar en la construccion
de una escuela intercultural inclusiva, del analisis de la practica se desprenden algunos resultados
que nos invitan a la reflexion. Segun los resultados, los agrupamientos se realizan por criterios
de nivel (en velocidad y comprension lectora); los objetivos y las actividades son las mismas
para todos, no se adaptan ni por dificultad ni por ritmo, y para la evaluacion se recurre a las
evaluaciones estandar y no criteriales. Teniendo en cuenta estos resultados, sin los matices
que se desprenden del analisis cualitativo, se podria interpretar que paraddjicamente vienen a
contradecir algunos de los indicadores de practicas inclusivas: agrupamientos heterogéneos,
practica diversificada, evaluacion criterial, etc. En palabras de Amaiz (2011: #23): “el modelo
curricular defiende una concepcion educativa firmemente edificada sobre los principios de
heterogeneidad del alumnado y ofrece una respuesta educativa diversificada que se ajusta a las
caracteristicas personales de cada uno de los alumnos escolarizados en las aulas, en el marco
de lo que ha dado en denominarse educacion inclusiva”.

Por otra parte, los resultados del estudio apuntan que el desarrollo de la practica de la
tutoria entre iguales es una metodologia que facilita el trabajo conjunto y la motivacion, la
implicacion de las familias, en tanto en la evaluacion se favorece la coevaluacion, se facilita
el desarrollo profesional y comunitario al formarse los maestros y maestras entre ellos y las
familias disponen de informacion sobre la técnica. Como elemento emergente surge el apoyo,
entendido éste en sentido amplio (entre iguales, apoyo directo, entre el profesorado y con las
familias). En este mismo sentido, la Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades
Educativas Especiales (2003 y, 2005), establece como factores eficaces para generar buenas
practicas, desde el planteamiento de la educacion inclusiva, los siguientes: 1) Ensefianza
cooperativa: El profesorado necesita el apoyo para la colaboracion con los colegas del centro y
profesionales externos; 2) Aprendizaje cooperativo: la tutoria en grupo es efectiva en aspectos
cognitivos, sociales y emocionales; 3) Solucion cooperativa de conflictos; 4) Agrupamiento
heterogéneo: cuando se trata con la diversidad de alumnos en el aula es necesario realizar
agrupamientos heterogéneos y aplicar estrategias pedagogicas madas personalizadas; 5)
Enseflanza eficaz: las adaptaciones mencionadas anteriormente deberian aplicarse dentro de
un enfoque general donde la educacion se base en la evaluacion y en las altas expectativas.
Todos los alumnos —incluyendo los que tienen necesidades educativas especiales— muestran
mejoras en su aprendizaje con un control y una programacion y evaluacion sistematicos de su
trabajo. El curriculum puede variar segun las necesidades individuales.

Estos factores podrian orientar las mejoras en el desarrollo de la técnica: en cuanto a la
configuracion de las parejas se podria facilitar que fueran mixtas; sobre los materiales que
se utilizan durante las sesiones, se podria revisar periddicamente con las familias y con los
propios estudiantes, revisar también la ficha de deteccion de errores para afianzar e interiorizar
el protocolo; en cuanto al proceso de evaluacion, una buena forma de revisar los errores
frecuentes a lo largo de las sesiones seria que los pusieran en comun y al final de las sesiones
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destinar tiempo a comentar aquellas cuestiones que mas ha costado resolver. A objeto de
otorgarle un mayor valor a esta seccion, el alumnado, ademas de poner una nota o marcar un
emoticono, podria argumentar verbalmente la nota.

b) Respecto de los elementos de la tutoria entre iguales que favorecen la democracia en la
escuela, los resultados apuntan a que el desarrollo de la practica facilita la participacion activa
del alumnado. Participacion en el sentido que le confiere protagonismo y responsabilidad,
aunque no tanto en ambitos decisorios como la elaboracidon de los materiales o la seleccion de
las lecturas. La mejora propuesta es que sea el alumnado el que elabore las fichas a partir de
los intereses de sus parejas, tal como promueve el programa.

También facilita la participacion familiar, no solo colaborando en casa sino facilitando
informacidn sobre lo que pasa en el aula y su valoracion critica. Esto se veria reforzado
invitando a la madre/padre (o al familiar encargado de realizar la dindmica en casa) al aula,
para que pudiera ver como se desarrolla la actividad y como se materializan sus ayudas del
hogar en la propia aula. Ademas, cada trimestre se podria hacer una puesta en comin con las
familias para resolver dudas y hacer un seguimiento de la tutoria entre iguales.

Otro factor que emerge del analisis de la practica es el trabajo colaborativo entre el profesorado,
asi como la préctica constante del didlogo. Segin Santos Guerra (2000), las decisiones
democraticas nacen del dialogo, de la libertad, de la negociacion, de la deliberacion racional
de las opiniones de todos y todas.

¢) En relacion al proceso de investigacion-accion, valoramos la riqueza de esta opcion
metodoldgica ya que por una parte permite la expansion del conocimiento y por la otra va
dando respuestas concretas a problematicas que se van planteando los participantes de la
investigacion. Este hecho nos remite a plantear una cuestion ineludible y es la necesidad de
que los participantes se conviertan en co-investigadores que participan activamente en todo
el proceso investigador. Ello garantiza que en cada etapa o eslabon del ciclo, las reflexiones
constantes propicien cambios y transformaciones en dicho proceso. En este estudio ya hemos
iniciado el transito hacia una investigaciéon mas participativa. Los datos recogidos para el
analisis del desarrollo de la practica han sido compartidos con todos los implicados a través
de un procedimiento de “devolucion” y andlisis conjunto bajo el formato de asamblea. El
contenido de esta reflexion compartida serd objeto de un estudio futuro, centrado en el propio
proceso de investigacion-accion participativa mas proximo a la idea de Carr y Kemmis (1989),
como una forma de indagacion autorreflexiva realizada por quienes participan (profesorado,
alumnado o direccion, por ejemplo). En definitiva, se trata de entrar en una dinamica donde se
produzcan ciertas interrupciones en el trabajo habitual, que fomenten la reflexion, la creatividad
y la accion, haciendo “conocido lo desconocido” (Ainscow y Howes, 2008); estableciendo
un espacio de revision de la practica y del pensamiento que genere transformaciones en los
contextos y en las personas que los habitan, generando procesos de investigacion que sean, a
su vez, democraticos e inclusivos (Moliner y Saint-Vincent, 2014).
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Resumen

En Uruguay se han definido politicas educativas de inclusion que involucran a las principales
instituciones gubernamentales en educacion del pais, en el marco del Sistema Nacional de
Educacion Publica. El presente trabajo expone los resultados preliminares de la investigacion
sobre las percepciones que los estudiantes universitarios tutores tienen acerca de los aprendizajes
adquiridos, como resultado de su participacion en la asignatura de tutorias entre iguales de
interfase. Involucra a 110 estudiantes universitarios que participan en espacios de tutorias entre
iguales en 35 centros educativos de ensefianza media. Se utiliza una estrategia metodologica
mixta, que incluye la aplicacion de un formulario con preguntas abiertas y cerradas. De los
resultados se desprende que la experiencia es altamente valorada, constituyéndose en un aporte
fundamental no solo por la resignificacion de sus itinerarios educativos, sino para el ejercicio
de su practica profesional.
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Abstract:

In Uruguay, we have defined inclusive education policies, involving key state education
institutions in the country as part of a National System of Public Education. This document
presents the preliminary results of a study on perceptions that college student tutors have
about the learning acquired by participating in curricular interface peer tutoring. It involves
approximately 110 university students who participate in peer tutoring spaces in 35 secondary
schools. A mixed methodological strategy is used, which includes the application of a form
with open and closed questions. From the results, it appears that the experience is highly
valued, becoming a fundamental contribution, not only to the redefinition of the students’
educational pathways, but for their future professional practice.

Keywords: peer tutoring. inclusive education policies. higher education. higher secondary
education.

1. Infroduccion

La Universidad de la Republica (Udelar) ha iniciado en los ultimos afios un proceso de
transformacion, incorporando nuevas orientaciones en la malla curricular. En 2011 se aprueba
la nueva Ordenanza de Grado, la que establece que en todas las formaciones se “posibilitara
la formacion integral de todos sus alumnos... procurard —a través de diferentes medios
pedagdgicos, donde las actividades de extension tendran un rol fundamental— asegurar que el
proceso formativo implique una fuerte socializacion en valores que se dé en contacto directo
con la realidad del medio social” (Consejo Directivo Central, Udelar, p. 2, 2011).

Durante el afio 2012, el Programa de Respaldo al Aprendizaje (Progresa) comienza a avanzar
sustancialmente en el proceso de creditizacion de las experiencias de tutorias entre iguales,
impulsadas tanto a la interna de la universidad, como entre ésta y la ensefianza media superior,
asentado en el convencimiento de que las practicas de tutorias entre iguales promueven
procesos de aprendizaje significativos, tanto para tutores como tutorados (Melero y Fernandez,
1995; Cortese, 2005; Duran, 2014).

En el marco de esta linea, en 2013 se desarrolla la materia de “Tutorias entre iguales:
estudiantes de ensefianza superior y enseflanza media”. Esta propuesta de formacion integral
vincula ensefianza, extension e investigacion y se constituye en una materia optativa y electiva
para algunas facultades e institutos de la Udelar, como la Facultad de Medicina, Facultad de
Veterinaria, Facultad de Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales, Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion e Instituto Superior de Educacion Fisica.

La propuesta curricular se desarrolla en Montevideo y en todos los centros universitarios
de la Udelar a partir de 2014. Involucra a 110 estudiantes universitarios y 2000 estudiantes
de ensefianza media superior. Los que participan en espacios de tutorias entre iguales en 35
centros educativos de ensefianza media superior del Consejo de Educacion Secundaria (CES)
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y del Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP), en 7 departamentos del pais, en el
marco del Programa interinstitucional Compromiso Educativo (PCE).

La experiencia de tutorias entre iguales no solo se visualiza como un aporte fundamental para
la trayectoria educativa del tutor par, sino que se constituye en una estrategia de transito y
de preparacion para el acceso a la educacion superior. Las experiencias de participacion de
estudiantes universitarios, como tutores pares, en el respaldo a los estudiantes de educacion
media superior, desarrolladas por el Progresa, representa un trabajo de interfase que impacta
de manera positiva en los aprendizajes tanto de los estudiantes de ensefianza media como
universitarios, promoviendo e impulsando el desarrollo de un modelo de aprendizaje activo,
basado en la cooperacion y la solidaridad entre pares, que aportan modelos de identificacion
positiva, para potenciar la validez de la educacion y la continuidad en los estudios (De Ledn,
Lujambio y Santiviago, 2013).

En este sentido, el presente trabajo, centrado en una perspectiva socio-constructivista del
aprendizaje, muestra los resultados de la investigacion que tiene por objetivo explorar las
percepciones de los estudiantes universitarios, acerca de los aprendizajes adquiridos al
participar de la materia curricular de tutorias entre iguales.

2. Contextualizaciéon de la experiencia

Programa Compromiso Educativo: una practica educativa innovadora

El Programa Compromiso Educativo (PCE) constituye una politica publica interinstitucional,
en la que participan diferentes instituciones en materia de educacion del Uruguay:
Administracion Nacional de Educacion Publica, Universidad de la Republica, Ministerio
de Educacion y Cultura, Ministerio de Desarrollo Social, Instituto Nacional de la Juventud,
Instituto del Nifio y del Adolescente del Uruguay. Partiendo del diagnostico de los altos
indices de desvinculacion de ensefianza media superior del Uruguay, particularmente en los
sectores socioecondomicos mas vulnerables, el programa establece como objetivo mejorar las
condiciones para que los estudiantes de educacion media superior permanezcan y potencien
sus trayectorias en el sistema educativo publico.

El PCE se desarrolla a través de tres grandes componentes: becas de apoyo econoémico, las
cuales son aproximadamente unas 7500 en total, acuerdos educativos, firmados entre el centro
educativo y las familias, y los espacios de tutorias entre iguales. Estos componentes tienen
como eje articulador, el abordaje de las dimensiones subjetivas, institucionales y sociales, con
la finalidad de potenciar las trayectorias.

Los espacios de tutorias entre iguales pretenden promover un espacio para la comunicacion
y el didlogo entre estudiantes de diferentes niveles. La practica en los espacios de tutorias
se centra en el trabajo cooperativo, fundamentalmente en las tutorias entre iguales, donde la
heterogeneidad de estudiantes y el acompafiamiento docente potencian la interaccion y las

ol

12316 - Revista Latinoamericana.indd 61 28-10-2015 10:07:58 ‘



Tutorias entre iguales de interfase: una practica innovadora
/ Carina Santiviago Ansuberro, Alejandro Bouzé Martinez y Fabiana De Ledn Nicaretta

habilidades sociales, favoreciendo una participacion activa en los procesos de aprendizaje de
los estudiantes implicados.

La participacion de la Udelar en el marco del Programa Compromiso Educativo, se establece
en relacidn a este ultimo componente y se desarrolla a través del Programa de Respaldo al
Aprendizaje a partir de la experiencia acumulada por el programa desde 2007, en la tematica
de tutorias entre iguales, entre estudiantes universitarios y de ensefianza media superior.

El Programa Compromiso Educativo comienza a implementarse desde el afio 2011
aproximadamente en el 30% de los centros educativos de ensefianza media superior del pais,
extendiéndose en 2014 a mas del 70%. Para la seleccion de los centros educativos se prioriza
aquellos con mayor indice de repeticion y desvinculacion.

En 2013 se evalta el PCE en sus ediciones 2011-2012. Analizando los datos presentados en
el informe, se desprende que los estudiantes, tanto del CETP como del CES que participan
del PCE, ven claramente afectada de forma positiva su trayectoria educativa. Respecto al
impacto referente a los niveles de aprobacion del CETP-UTU, el 76% de los estudiantes que
participa en PCE aprueba su afio lectivo, mientras que aquellos que pertenecen al mismo centro
educativo, pero no participan del PCE, aprueban en un 58%. A nivel del Consejo de Educacion
Secundaria, los estudiantes que participan del PCE, tienen un nivel de aprobacion del 71%,
mientras que aquellos estudiantes que pertenecen al mismo centro educativo pero no participan
del PCE mantienen un nivel de aprobacion del 61%. En lo referente a la desvinculacion, la
evaluacion plantea que de los estudiantes que participaron del programa, en los afios 2011 y
2012 se desvinculo un 13,3%, mientras que los estudiantes que no participaron alcanzaron
un 29,6%, cifra aun menor que la de los centros que no participan del programa (Programa
Compromiso Educativo, 2013).

Si bien el programa se encuadra dentro de una definicion politica innovadora en nuestro pais
y la region, promoviendo una estrategia multidimensional que potencia la construccion de
trayectorias educativas de los estudiantes, la evaluacion realizada por el PCE se centra en
el impacto del mismo en la permanencia de los estudiantes de ensefianza media superior,
no avanzando en los aportes que la practica tiene para los tutores que se involucran con el
programa, desde su condicion de estudiantes.

En el entendido de que esta propuesta promueve aprendizajes y potencia las trayectorias
educativas de todos los estudiantes que participan, desde la Udelar se entendid pertinente
avanzar y producir conocimiento respecto a los aprendizajes que la practica tiene para los
estudiantes universitarios, paso necesario si se quiere avanzar en cuanto al reconocimiento de
las tutorias como espacios de formacion, por parte del colectivo universitario.
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3. Marco conceptual

Se presentan las principales nociones y conceptos que orientan el disefio e implementacion de
la propuesta curricular de tutorias entre iguales impulsada por el Progresa, asi como el marco
desde el cual se analizan los aprendizajes que la experiencia desencadena.

3.1. Una nueva forma de concebir el aprendizaje: El aprendizaje
como proceso

La experiencia presentada se sustenta en una perspectiva tedrica socio-constructivista del
aprendizaje, en donde la interaccion de los sujetos es un factor principal en la construccion del
conocimiento.

Las nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion, en el marco del desarrollo de
la sociedad de la informacion y el conocimiento (Castells, 2000), han provocado cambios en la
concepcion del aprendizaje y expectativas en relacion a sus potencialidades para la extension
y democratizacion de la educacion. Sawyer (2008) plantea que este cambio hacia la sociedad
del conocimiento cuestiona el modelo tradicional de la educacion orientado al resultado y a la
obtencion de productos, a través de un modelo que privilegia la transmision y repeticion de los
conocimientos y no la construccion compartida de los mismos.

La educacion formal no ha logrado acompasar atn los cambios impuestos por las nuevas
tecnologias de la comunicacion y la informacion, y continua enfocandose hacia un modelo
homogeneizante, que privilegia la ensefianza y no el aprendizaje.

En este plano, la perspectiva socio-constructivista del aprendizaje se erige como un modelo
tedrico que logra contextualizar los aprendizajes en el marco de las actuales sociedades.
Mientras que el modelo constructivista clasico centra su objetivo en la actividad mental
del estudiante, el socio-constructivista lo hace en la actividad conjunta. Tiene como uno
de sus antecedentes relevantes las teorizaciones de Vigotsky, que plantea que los procesos
psicoldgicos superiores tienen su raiz en procesos sociales y que el aprendizaje es un proceso
de construccion de conocimientos que se desarrolla de manera personal, pero en interaccion
con otros, colocando la dimensidn social como aspecto central del mismo.

Coll (2010) plantea una nueva ecologia del aprendizaje (Barron 2006), donde la accion
educativa estaria distribuida en diferentes escenarios y con distintos agentes educativos, en
un modelo de educacion emergente que busca contrarrestar los efectos homogeneizantes
de la globalizacidn, para apuntar a una personalizacion creciente de los aprendizajes, como
via de acceso al conocimiento. En este sentido postula dos tipos de aprendizaje: implicito o
incidental, y voluntario o intencional.
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El primero esta dado por aquellos aprendizajes complejos que se realizan de forma mas o menos
espontanea en diferentes escenarios, incluidas las instituciones educativas, y se caracterizan por
no necesitar un esfuerzo consciente para realizarlo. Los procesos de socializacion, las costumbres
la adquisicion del lenguaje oral, constituyen algunos de sus ejemplos mas relevantes.

El aprendizaje voluntario o intencional es entendido como una adquisicion de sistemas
complejos y organizados, los cuales requieren de contextos institucionales especificos para
que sean producidos. En la medida que el aprendizaje requiere una disposicion favorable, es
indispensable que el aprendiz pueda atribuirle un sentido al aprendizaje. Coll (2010) entiende
a este tipo de aprendizaje “(...) como un proceso de construccion de significados, fruto de una
intensa actividad mental constructiva del alumnado, orientada al establecimiento de relaciones
y conexiones entre, por un lado, los conocimientos y experiencias previas, y de otro, los
contenidos del curriculo” (p. 6).

3.2. Aprender y ensenar. La tutoria entre iguales

La tutoria entre iguales, en tanto método cooperativo, se basa en la creacion de parejas con
una relacion asimétrica, con un objetivo comiin, compartido y conocido (Duran y Vidal,
2004). Si bien ambos integrantes poseen la caracteristica de ser estudiantes, existe una relacion
asimétrica determinada no solo por la diferencia de niveles educativos, sino también por las
aptitudes y habilidades alcanzadas por el tutor en esta experiencia, en relacion a su proceso de
formacion y su transito por la ensefianza media y terciaria de las que daré cuenta.

La experiencia entre pares ubica tanto al tutor como al tutorado en un rol activo respecto al
proceso de aprendizaje, lo que implica pensar el aprendizaje en términos de bidireccionalidad,
donde en ambas partes se producen procesos subjetivantes. El aprendizaje cooperativo
constituye una metodologia para la educacién inclusiva, que posibilita pensar en la diversidad
como un valor positivo (Duran, 2006).

La tutoria entre iguales, se determina por el establecimiento de un vinculo, caracterizado por
la cercania y la condicion de ser estudiantes, donde se establecen similares estrategias de
comunicacién que habilitan un intercambio fluido, que enriquecen y potencian la relacion
(Santiviago y Mosca, 2010). Trabajar cooperativamente implica tomar la heterogeneidad y
las diferencias entre estudiantes, no como un elemento distorsionante, sino como un elemento
fundamental para promover los procesos de aprendizajes (Duran y Monereo, 2012), lo que
conlleva una ruptura de ciertos modelos de ensefianza tradicionales que priorizan el desarrollo
de interacciones competitivas e individualistas.

4. Metodologia

La investigacion se propuso relevar y analizar las percepciones de los estudiantes universitarios,
respecto a los aprendizajes adquiridos a lo largo del transito por la propuesta curricular de tutorias
entre iguales. Se establecieron como objetivos especificos del estudio, caracterizar el perfil de
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estudiantes que participan de la propuesta explorar los aprendizajes valorados por los estudiantes
para su insercion profesional y conocer las fortalezas y debilidades de la propuesta formativa.

Se utilizé una estrategia metodologica mixta mediante la aplicacion de un cuestionario de
33 preguntas elaborado ad hoc, denominado “Autoevaluacion del transito por el Programa
Compromiso Educativo”. El instrumento estuvo conformado por preguntas distribuidas
en escalas tipo Likert, items de respuesta multiple y preguntas abiertas y dicotomicas. Se
organizd en tres grandes dimensiones: datos sociodemograficos, por medio del que fueron
obtenidas informaciones tales como edad, sexo, procedencia, afios de escolaridad, servicio
universitario, entre otras; aprendizajes generados en la experiencia de tutorias entre iguales, en
donde se releva no solo los aprendizajes y las herramientas adquiridas durante el proceso, sino
también las expectativas y motivaciones que los llevaron a la eleccion dentro de su trayectoria
de formacién, de una materia optativa con estas caracteristicas; y la ultima dimension estuvo
centrada en la evaluacion de curso.

Fueron incluidos en la investigacion estudiantes de ensefianza superior que cursaron la materia
durante el 2014 tanto en Montevideo como en los centros universitarios del interior del
Uruguay. La muestra estuvo compuesta por un total de 110 estudiantes de diferentes servicios
universitarios.

Del total de estudiantes que participaron de la materia, se destaca que la distribucion por
género fue la siguiente: 63,5% mujeres y 36,5% hombres. El 20.2% del total pertenece al area
social - artistica, el 77.4% al area salud y un 2.4% al area de las tecnologias y ciencias de la
naturaleza y el habitat. El1 44% de los estudiantes participantes ingresaron a la Universidad de
la Republica en 2014, mientras que el restante 56% lo hizo en afios anteriores.

5. Presentacion de la experiencia de tutorias entre iguales

Los estudiantes universitarios que participan de la materia “Tutorias entre iguales: estudiantes
de ensefianza superior y enseflanza media” realizan su instancia practica en los espacios de
tutorias entre iguales del Programa Compromiso Educativo. Esta propuesta rescata el trabajo
en lugares externos al aula, como espacios que ofrecen oportunidades y herramientas para
aprender, lo que se contrapone a otros modelos educativos que ubican como centro Unico de
aprendizaje a la educacion de aula.

La materia establece dentro de sus objetivos:

1. Promover un modelo de aprendizaje activo, basado en la cooperacion y la solidaridad
entre estudiantes, que promueva mayores niveles de autonomia.

2. Orientar el aprendizaje de habilidades concretas y fundamentales, como la elaboracién
de un plan de trabajo, planificacion de acciones, evaluacion de su implementacion y
resultados, registro y sistematizacion del proceso de trabajo.
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3. Fomentar la adquisicion de herramientas para una formacion integral, entendida ésta en
tres sentidos, como el abordaje del contenido a partir de miradas interdisciplinarias; la
construccion intersectorial e interinstitucional de propuestas orientadas a problematicas
concretas y, su acepcion mas tradicional, la integracion y articulacion de las tres
funciones universitarias: ensefianza, extension e investigacion.

4. Reflexionar acerca de las instituciones educativas, particularmente sobre los centros de
ensefanza media superior, y sus ldgicas desde una mirada diferente a la que poseen por
la experiencia de haber pasado por la ensefianza media como estudiantes.

5.1. Plan de trabajo

El plan de trabajo establecido en el marco de la propuesta curricular consta de tres etapas, que
si bien son sucesivas en cuanto al comienzo, en su desarrollo, algunas de ellas, comparten
tramos simultaneos:

Trabajo previo al inicio de los espacios de tutorias entre iguales

Se da inicio al proceso de formacion y acercamiento a los actores del PCE. Se centran en el
abordaje de aspectos conceptuales y operativos del aprendizaje cooperativo y de las tutorias
entre iguales; conocimiento del PCE y de la coyuntura socio-econémica y politica en la que
se desarrolla, asi como los diferentes modelos universitarios, su historia y la integralidad de
funciones.

Implementacion de los espacios de tutorias entre iguales
En esta etapa, se inicia el trabajo de campo y la articulacion teoria - practica.

Los estudiantes tutores participan semanalmente en los espacios de tutorias entre iguales
con estudiantes de enseflanza media superior a contraturno, por lo que la participacion de
estudiantes es voluntaria. En esta etapa, los estudiantes tutores, en coordinacion con los
docentes, planifican diferentes actividades que incluyen el apoyo académico especifico, en
temas donde los estudiantes universitarios se estan formando, estrategias de orientacion y de
apoyo, asi como temas de actualidad y de interés para los jovenes.

Reflexion y construccion de sentido

La experiencia de campo, asi como el propio funcionamiento grupal, son objeto de reflexion
sistematica, tanto a efectos de la formacion integral universitaria como del analisis critico
de la praxis. Es necesario construir estrategias que permitan articular y dar sentido a los
aprendizajes, en el entendido de que la vinculacion con la comunidad y sus distintos actores
fortalece la atribucion de significados de lo que se aprende y que la experiencia permite a los
estudiantes tutores resignificar sus propios itinerarios educativos.
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6. Resultados

De todos los estudiantes encuestados, se destaca que un 67,4% no habia contado con una
experiencia de participacion social, con anterioridad al cursado de esta materia, mientras que
un 32,6% si, fundamentalmente en proyectos de extension universitaria y por participacion
en asociaciones civiles. Si se toman aquellos estudiantes que ingresaron en 2014 a la Udelar,
un 78,4% de ellos no contaba con experiencia de participacion social previa, porcentaje que
desciende a 59,6% para los estudiantes que ingresaron antes de 2014. Esto implica que el curso
“Tutorias entre iguales: estudiantes de ensefianza superior y enseflanza media” represento
un primer involucramiento activo con la realidad social y con una practica de extension
universitaria para un muy alto porcentaje de estudiantes que lo cursaron, y en especial para
aquellos estudiantes que comenzaron su formacion de grado.

Cuando se les consultd a los estudiantes respecto a su conocimiento previo del PCE, un
79,1% no conocia el programa, mientras que el restante 20,9% si. Esto significa que el curso
resultd también un mecanismo de conocimiento del compromiso educativo en el ambito
universitario. Es importante destacar que los estudiantes universitarios pueden participar del
PCE independientemente de la creditizacidén o no, la diferencia en transitar de una forma u
otra radica en la carga horaria y el acompafiamiento docente, esto ultimo posibilita que se
constituya en una verdadera experiencia de tutorias entre iguales.

Respecto a la consulta acerca de si la practica les brind6 nuevos aprendizajes o herramientas,
del total de los estudiantes encuestados, un 89,5% respondi6 afirmativamente.

Los aprendizajes que los estudiantes identifican como adquisicion, a partir de su transito por el
curso, refieren a diversos aspectos. Mayoritariamente, hacen referencia al desarrollo de habilidades
interpersonales, identificando aprendizajes tales como: “aprender a trabajar en equipo”’; “‘pensar
propuestas, tener un proyecto en comun, trabajo en grupo, cooperacion”; ‘“herramientas de
integracion y comunicacion”; ‘“‘escucha, adaptacion”; ‘‘formacion para posicionarse frente
a un grupo, capacitacion para establecer vinculos y relaciones con estudiantes adolescentes,
herramientas para desarrollar actividades grupales”, entre otros ejemplos.

Para continuar desglosando los aprendizajes adquiridos, se consulto a los estudiantes respecto
a su grado de acuerdo con diversas afirmaciones. De este modo, comprobamos que un 80,3%
que cursaron la asignatura estd bastante de acuerdo o totalmente de acuerdo con que la
experiencia les brindé herramientas para el trabajo con otros. Unicamente, un 7% esta muy
poco de acuerdo o para nada de acuerdo con esta afirmacion.

Los estudiantes también valoran particularmente el desarrollo de habilidades para trabajar con
adolescentes y pares mas jovenes, al responder que aprendieron a: “trabajar cooperativamente
con estudiantes de diferentes edades”; “me brindo la posibilidad de trabajar con otros
estudiantes, cosa que no habia hecho anteriormente y que para mi carrera, que es profesorado
de educacion fisica, me sirve muchisimo”.
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Algunos aprendizajes identificados refieren también a la adquisicion de mayor confianza en si
mismos como “aprender a hablar frente a un numeroso grupo de estudiantes”’; “me ayudaron
a dejar de lado el miedo a hablar por si estaba mal” y asumir responsabilidades “me sirvio
para hacerme mas responsable”’; “ponerse delante de un grupo y tener responsabilidades con
el grupo’; “Trabajar en equipo y la responsabilidad que hay que tener, ya que teniamos un rol
a cumplir”. Sefialan también como aprendizaje el haber adquirido herramientas para dinamizar
grupos: ‘“‘técmicas de aprendizaje cooperativo que no conocia’; “trabajo con técnicas
recreativas y de acercamiento hacia el estudiante” y al haber aprendido a desenvolverse en un
contexto institucional “aprendi mas sobre lo que es una institucion educativa y como funciona
la misma”; “como manejarnos en una institucion diferente a la que realizamos los estudios”.

Un 60,4% senal6 que a través de esta experiencia adquiere herramientas para coordinar grupos y
un 61,6% indicod que adquirié confianza para defender sus puntos de vista. Asimismo, un 61,7%
de los estudiantes sostuvo que esta experiencia le permiti6 argumentar sus ideas frente a otros, al
tiempo que un 67,5% planted que fortalecio sus herramientas para la comunicacion oral.

Por otra parte, los estudiantes plantean que aprendieron a planificar, a organizarse y a llevar
a cabo actividades: “el poder construir una planificacion previa para ser ejecutada’; “qué
actividades realizar para cada encuentro, como tratar con los referidos, qué cosas hay que
tener en cuenta’”; “me ayudo a planificar y ejecutar actividades en conjunto”. Acerca de este
aspecto, un 65,1% de los estudiantes afirmo que esta experiencia les brind6 nuevos aprendizajes
en este sentido, en tanto un 18,6% sefiald que estd mas o menos de acuerdo con esta afirmacion
y un 16,3% que esta muy poco o para nada de acuerdo.

La interdisciplina constituye otra de las caracteristicas diferenciales de esta asignatura. La
misma fue reconocita por algunos estudiantes como un aprendizaje valorado “inferrelacion
con otras disciplinas”; “trabajo con comparieros de otras carreras”, “me agrado trabajar
con estudiantes de diferentes dreas, me llevo a ver las cosas desde otras perspectivas”. En
este sentido, un 74,4% de los estudiantes afirmé que valora de esta experiencia el trabajo con
estudiantes de otras carreras.

A su vez, la integralidad de funciones representa otro de los aspectos clave de esta propuesta
y mas de la mitad de los estudiantes (un 85,5%) indicé que efectivamente esta asignatura le
permitio integrar las funciones universitarias de ensefianza, extension e investigacion.

Teniendo en cuenta que se trata de un curso que apunta a una formacion que integra diversas
areas del conocimiento y que genera aprendizajes no vinculados a una disciplina especifica,
se considero importante evaluar si los estudiantes consideran que los aprendizajes adquiridos
son relevantes para su formacion disciplinar. “Considero que es relevante realizar practicas
en diferentes ambitos para un mejor desemperio profesional”; “‘va que mi carrera es docente,
la experiencia de compromiso fue de crecimiento tanto en lo tedrico como en lo experimental,
en el trabajo con los adolescentes y con mis comparieros de equipo”.
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Lasrespuestas identifican como enriquecedores de la formacion disciplinar, los mismos aspectos
sefalados anteriormente como aprendizajes transversales. Principalmente, los estudiantes
hacen referencia a la importancia de aprender a trabajar en equipo, de tener una practica en
territorio y, en particular, muchos subrayan el trabajo con adolescentes y jovenes como modo
de superar algunas pre nociones y como forma de adquirir experiencia para una futura practica
laboral, “conocer las diferentes realidades sociales y su relacion con la importancia que se le
brinda al estudio ”; “conocer otros contextos”’; “‘contacto con otras realidades, principalmente
con la realidad vivida por los adolescentes de hoy en dia”; “entender que existen realidades
muy diferentes a las que estoy acostumbrado”.

Elacercamientoalapractica, al trabajo conadolescentes y a diversos contextos socioecondémicos
fue destacado por estudiantes de diversas disciplinas, tales como Trabajo Social, Medicina,
Psicologia, Educacion Fisica, Humanidades y Ciencias de la Educacion entre otras. “Es
necesario adquirir estas herramientas, no solo para un médico, sino para un estudiante de
medicina. Continuamente estamos interactuando con otros colegas, pacientes y familiares”.
“En mi formacion profesional, el curso me dejo una experiencia significativa en cuanto al
relacionamiento humano. En ISEF (Educacion Fisica), hasta este aiio que transcurre no
tenemos instancias que involucren un relacionamiento con diferentes poblaciones de la
sociedad, es decir que carecemos de algunos aspectos que nos llevan a crecer no solamente
en el ambito profesional sino que también como personas”.

En resumen, un 76,7% de los estudiantes que cursaron esta asignatura en 2014, afirmé que esta
bastante o totalmente de acuerdo con que esta experiencia contribuy¢ al desarrollo de su futuro
perfil profesional, destacando que los mayores aprendizajes para su formacion profesional
refieren a aprendizajes transversales y no tanto disciplinares entre los que se subrayan el
desarrollo de habilidades interpersonales, la adquisicion de mayor confianza en si mismos, la
capacidad para asumir responsabilidades y desenvolverse en diferentes contextos, entre otros.

7. Conclusiones

La propuesta curricular de tutorias entre iguales, disefiada e implementada por el Programa de
Respaldo al Aprendizaje, se presenta como una apuesta importante e innovadora, ya que no
solo esta enmarcada en un programa que vincula a distintos niveles del sistema de educacion
publica del Uruguay, sino que también reconoce por parte de la Udelar a las tutorias como
una practica de ensefianza y trabajo social con la comunidad. En este sentido, el ex Rector de
la Udelar, Arocena (2010), plantea: “La ensefianza activa de alto nivel pasa necesariamente
por vincular los procesos de aprendizaje con la generacion de conocimientos y con su uso
socialmente valioso, en procesos que interesan y entusiasman a los estudiantes” (Arocena,
2010, p. 7).

Una ecologia del aprendizaje, caracterizada por la multiplicidad de contextos y actores que
proporcionan oportunidades, recursos, instrumentos y ayudas para aprender, exige un modelo
de educacion distribuida e interconectada que ponga el acento de la accion educativa en las
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trayectorias individuales de aprendizaje y en la coordinacion y articulacion de los contextos y
actores que intervienen en la configuracion de estas trayectorias.

Los resultados de la investigacion ponen de manifiesto que la propuesta pedagogica tuvo
aportes significativos para los estudiantes que transitaron por ella. El trabajo cooperativo
entre los estudiantes permitio establecer un vinculo distinto con los procesos de aprendizaje,
oficiando la interaccion como motor de aprendizajes significativos.

La valoracion altamente positiva de aprendizajes transversales como desarrollo de habilidades
interpersonales, capacidad para trabajar en equipo, mayor confianza en si mismo, capacidad
para asumir responsabilidades y desenvolverse en diferentes contextos permiten constatar que
esta practica promueve impactos efectivos en quienes participan.

Asimismo, también se identificaron aprendizajes vinculados a la planificacion y evaluacion
de actividades, asi como al trabajo interdisciplinario, ambos aspectos fundamentales para el
futuro desarrollo profesional de los estudiantes.

Otra de las herramientas identificadas por los estudiantes refiere a la vinculacion con contextos
sociales diferentes a los propios. Como se menciono, esto resulta central desde una optica que
entiende que la formacion no debe aislar a los estudiantes de la vida cotidiana, sino brindarles
herramientas para que se tornen profesionales criticos y comprometidos con la realidad social.
En este sentido, el curso representd una primera experiencia de participacion social para la
mayor parte de los estudiantes que lo cursaron.

A su vez, como resultado de esta investigacion puede afirmarse que la experiencia aporto a la
resignificacion de los itinerarios educativos y reafirmacion de elecciones vocacionales, aspecto
no menor, debido a que un alto porcentaje de estudiantes que participaron recién ingresaban a
la universidad, por lo que puede decirse que esta practica impactd en la permanencia de ellos
a la institucion educativa, reafirmando su eleccion.

Es posible concluir que la experiencia formativa no solo se constituye en una herramienta
para facilitar el transito y el acceso de los estudiantes de ensefianza media superior hacia la
ensefanza terciaria, sino que fundamentalmente potencia los procesos de aprendizaje de los
estudiantes que participan como tutores.

Tomando como referencia la informacion relevada, consideramos que este tipo de propuestas
entre pares, altamente valoradas por los estudiantes, promueven aprendizajes significativos y
potencian las trayectorias educativas de todos los estudiantes que participan. En esta linea es
fundamental avanzar en el reconocimiento de las tutorias como espacios de formacion, por
parte del colectivo universitario.
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Resumen

La confluencia de dos lineas de investigacion dentro del Grupo de investigacion sobre Atencion
a la Diversidad (GRAD), de la Universidad de Vic - Universidad Central de Catalufia (UVic-
UCC), dio lugar a la realizacion de dos proyectos I+D que, a su vez, generaron algunas tesis
doctorales. En este articulo se presenta el marco tedrico comun a estas investigaciones, los
resultados de las mismas y dos de los productos de transferencia que han generado (E! Programa
CA/ACYy el Proceso de Formacion/Asesoramiento sobre dicho programa), que estan siguiendo o
han seguido mas de 500 centros de toda Espafia, algunos de los cuales se han agrupado en la Red
Khelidon de centros para el aprendizaje cooperativo.

Palabras clave: atencion a la diversidad, inclusion, aprendizaje cooperativo, mejora de las
practicas educativas y convivencia.

Abstract

The confluence of two lines of research inside the Grupo de investigacion sobre Atencion a la
Diversidad (GRAD)-, de la Universidad de Vic-Universidad Central de Catalufia (UVic-UCC),
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1. Infroduccion

El Grupo de investigacion sobre Atencion a la Diversidad (GRAD)-, de la Universidad de
Vic -Universidad Central de Catalufia (UVic-UCC), realizé durante el periodo 2006-2010 el
“Proyecto PAC-1: Programa Didactico inclusivo para atender en el aula al alumnado con
necesidades educativas diversas. Una investigacion evaluativa” (Referencia: SEJ2006-01495/
EDUC). Este proyecto posee dos hipotesis generales: una referida a la evaluacion del programa
didactico propiamente dicho —conocido mas tarde como Programa CA/AC (Cooperar para
Aprender/Aprender a Cooperar) —y otra para evaluar el proceso de formacidén/asesoramiento
sobre dicho programa.

En torno a la primera de estas hipdtesis se llevd a cabo una tesis doctoral para evaluar el
Programa CA/AC, que se aplico en un centro de educacion primaria (Riera, 2010). A
continuacion, el grupo realizo otro proyecto titulado Estudio de casos sobre el desarrollo y el
proceso de asesoramiento del programa de apoyos educativos inclusivos del Proyecto PAC
(referencia: EDU-2010-19140), al cual nos referiremos desde este momento como Proyecto
PAC 2, el cual se puede considerar como la prolongacion y la profundizacién del primero.

A partir de este segundo proyecto estd en curso, entre otras, una nueva tesis doctoral que
pretende profundizar en un elemento clave del Programa CA/AC: la influencia de este
programa en la mejora de la convivencia en el aula para la prevencion y resolucion de los
conflictos (Vilarrasa, 2014).

En este articulo presentamos, a grandes rasgos, el marco tedrico comiin a todos estos proyectos
y tesis, asi como los objetivos y los resultados obtenidos hasta el momento, para acabar con
la presentacion de los productos para la transferencia que han surgido de estos proyectos:
el Programa CA/AC y el Proceso de Formacion/Asesoramiento para Ayudar a Ensefiar a
Aprender en Equipo.

2. Marco tedrico

El paso de una escuela integradora, donde todos, o la mayoria del alumnado, pueda estar
“presente”, a una escuela inclusiva, en la que, ademas de estar “presente”, el alumnado pueda
y deba “participar” y “progresar” en el proceso de aprendizaje, ha dejado de ser un ideal de
escuela; en estos momentos es una necesidad (Echeita y Ainscow, 2011).

No obstante, y atin partiendo de la premisa que se acaba de exponer, la complejidad intrinseca
de los procesos de ensefianza y aprendizaje en grupos de alumnado heterogéneo provoca que
los cambios que se promuevan con la finalidad de mejorar las practicas educativas de aula
sean, consecuente y necesariamente, “en” y “desde” el aula. Si lo que pretendemos es generar
mejoras permanentes en la practica docente del profesorado, y en sus centros en general,
que redunden en el aprendizaje de todo el alumnado, tan importante es construir programas
didacticos como proponer modelos de proceso formacion/asesoramiento para la introduccion
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de estos programas. Como dice Fullan (2002), en los procesos de cambio hay que atender con
la misma intensidad al “qué” y al “como”.

En relacion al “qué”, el foco de la propuesta didactica es la estructura de la actividad que se
desarrolla a lo largo de una sesién de clase, ya que es un elemento determinante del grado
de inclusion de un aula, que puede ser de tres tipos diferentes: individualista, competitiva y
cooperativa (Pujolas y Lago, 2007; Pujolas, 2009). Una estructura de la actividad cooperativa
lleva a los alumnos a contar unos con otros, a colaborar, a ayudarse mutuamente a lo largo del
desarrollo de la actividad. Los alumnos y las alumnas que, por diversos motivos, tienen mas
dificultades a la hora de aprender tienen muchas mas oportunidades de ser ayudados de una
manera mas adecuada en una clase estructurada de forma cooperativa, mas que en una clase
con una estructura individualista o competitiva, puesto que el profesorado tiene mas ocasiones
de atenderles y cuentan, ademas, con la ayuda de sus propios compaiieros.

A partir de la definicion de aprendizaje cooperativo de Johnson, Johnson y Holubec (1999)
y teniendo en cuenta las aportaciones de Kagan (1999), el aprendizaje cooperativo es el uso
didactico de equipos reducidos de alumnos, generalmente de composicion heterogénea en
rendimiento y capacidad aunque ocasionalmente pueden ser mas homogéneos, utilizando
una estructura de la actividad tal que asegure al maximo la participacion equitativa (para que
todos los miembros del equipo tengan las mismas oportunidades de participar) y potencie al
maximo la interaccion simultanea entre ellos, con la finalidad de que todos los miembros del
equipo aprendan los contenidos propuestos, cada uno hasta el maximo de sus posibilidades, y
aprendan, ademas, a trabajar en equipo.

Con el afan de promover y favorecer el aprendizaje de la totalidad del alumnado, incluso, o
sobre todo, de aquel que tiene mas riesgo de ser excluido del proceso, ademas de promover una
estructura de la actividad cooperativa, debemos insistir en dos elementos mas. Por una parte,
las estrategias de autorregulacion, en el sentido que proporcionan al alumnado las estrategias y
los recursos necesarios que les permitan hacerse conscientes y tomar decisiones sobre su propio
proceso de aprendizaje (Allal, 2010; Jorba y Sanmarti, 1994). Por otra parte, las Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion (TIC), en el campo educativo y vinculadas a estructuras
de la actividad cooperativa, abren un gran abanico de usos que favorecen la inclusion (Martin
y Onrubia, 2011; Onrubia, Colomina y Engel, 2008; Scardamalia y Bereiter, 2003).

En relacion al “cémo”, uno de los programas de referencia sobre la mejora en la escuela, mas
préximo a la creacion de condiciones para la mejora de la atencion a la diversidad en el sistema
escolar, es el denominado IQEA, que divulgan en Espafia Ainscow, Hopkins, Soutworth y
West (2001). Y desde el ambito concreto del aprendizaje cooperativo, el programa para la
mejora que viene desarrollandose en Estados Unidos por Slavin y sus colaboradores (Slavin
y Madden, 1998). Todos ellos presentan un conjunto de propuestas para la estructuracion de
las actividades de reflexion sobre la practica y la introduccion de mejoras en la linea de los
referentes pedagogicos de nuestro proyecto.
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Dentro de esta misma perspectiva, y de acuerdo con un enfoque educacional constructivista
del asesoramiento psicopedagogico, hemos ido desarrollando un modelo de analisis de los
procesos de asesoramiento que puede ser util para el estudio de las relaciones entre los
procesos de ayuda al profesorado en el desarrollo de las propuestas didacticas y las mejoras
que efectivamente se producen en la practica (Lago y Onrubia, 2011; Pujolas y Lago, 2011).

Finalmente, también se tienen que promover cambios en las concepciones, representaciones
y expectativas que el profesorado construye sobre su alumnado, en especial con aquéllos que
tienen mas riesgo de exclusion de los procesos (Echeita, 2006).

Por otra parte, en lo que se refiere a la relacion entre el aprendizaje cooperativo y la mejora de
la convivencia, diferentes estudios sefialan una mejora considerable de los vinculos afectivos
establecidos entre el alumnado a través de una estructuracién cooperativa del aula y de la
actividad. Algunas investigaciones apuntan hacia un claro descenso de los comportamientos
excluyentes vinculados con el acoso escolar (Diaz-Aguado, 2005 y 2006; Garaigordobil y
Fagoaga, 2006; Ledn, Gonzalo y Polo, 2014). Asimismo, se han obtenido resultados de otras
investigaciones que revelan un claro declive de comportamientos relacionados con el rechazo
en sus multiples facetas (Garcia Bacete, 2009); en el desarrollo de ciertas habilidades personales
y pro sociales para la mejora de la convivencia en entornos educativos interculturales (Diaz-
Aguado, 2003); y en estudios relacionados con la resolucion constructiva de conflictos surgidos
en entornos educativos (Johnson, Johnson y Holubec, 1999).

3. Proyecto Personalizacion-Autorregulacion-Cooperacion: Un
programa diddctico inclusivo para atender en el auvla al alumnado
con necesidades educativas diversas

El Proyecto Personalizacion-Autorregulacion-Cooperacion (PAC 1) se hizo para disefiar,
aplicar y evaluar un programa didactico que posibilitara atender la diversidad del alumnado
dentro del aula, desde un enfoque inclusivo, a través de una serie de actuaciones relacionadas
con la personalizacion de la ensefianza, con la Autonomia del alumnado y con la Cooperacion
entre iguales (de ahi el acronimo PAC que ha dado nombre al proyecto), aunque nos centramos
fundamentalmente en las actuaciones relacionadas con la cooperacion entre iguales.

El proyecto de investigacion gird en torno a dos hipdtesis generales:

El Programa diddctico incluido en el Proyecto PAC, basado en el aprendizaje cooperativo,
favorece el aprendizaje de todos los alumnos, independientemente de sus caracteristicas
personales y de sus necesidades educativas, y contribuye en ellos al desarrollo de la capacidad
de dialogo, de convivencia y de solidaridad.

La aplicacion de este programa didactico a través de un proceso de formacion/ asesoramiento
facilita la introduccion de mejoras permanentes en la practica docente del profesorado que lo
aplica, y en sus centros en general.
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Con relacion a la Hipotesis A, diseflamos el programa a partir de experiencias previas
promovidas por el grupo de investigacion. El resultado fue lo que hemos denominado Programa
CA/AC (“Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar”) (Pujolas y Lago, 2007; Pujolas,
2008, 2009; Riera, 2010). Y con relacion a la Hipotesis B, disefiamos las lineas basicas del
proceso de formacion y asesoramiento (etapas y fases de cada etapa) que seguiriamos a la
hora de implementar este programa en los centros participantes en el proyecto. El resultado
fue un conjunto de pautas e instrumentos de lo que denominamos Proceso de Formacion/
Asesoramiento para Ayudar a Enseriar a Aprender en Equipo (Lago y Onrubia, 2011; Pujolas
y Lago, 2011; Lago, Pujolas y Naranjo, 2011).

En cuanto a los objetivos derivados de cada una de estas hipotesis y a los resultados obtenidos
en este proyecto puede verse una descripcion detallada en Pujolas, Lago y Naranjo (2013).

En cuanto a la Hipotesis A, quedd fundamentalmente confirmada (Riera, 2010; Pujolas, Riera,
Pedragosa y Lago, 2011 y 2012).

En cuanto a la Hipotesis B, solo queremos resaltar que en los centros donde mas se ha avanzado
en la implementacion del Programa CA/AC se han dado las condiciones siguientes (Lago,
Pujolas y Naranjo, 2011):

El compromiso del equipo directivo del centro, asegurando la voluntariedad de participacion
del profesorado en el proceso de formacion/asesoramiento, facilitando “espacios” y “tiempos”
en los organos de coordinacion del centro y asegurando, de ser posible, la participacion directa
en el proceso de algiin miembro del equipo directivo.

La participacion directa en el proceso de formacion/asesoramiento de los asesores del centro de
profesores de la zona, la presencia de un/a coordinador/a del proceso que lidere la innovacion
en cada centro y la formacion conjunta de asesores/as y coordinadores/as.

El apoyo entre los profesores con diferentes niveles de experiencia en la innovacién a lo largo
de todo el proceso de formacion/asesoramiento.

4. La aplicacién del Programa Cooperar para Aprender/Aprender a
Cooperar en un grupo de alumnos de educacién primaria

En el marco del Proyecto PAC-1, como ya hemos dicho, se llevo a cabo una tesis doctoral
que lleva por titulo “Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar” (Programa CA/AC).
Evaluacion de un programa didactico para enseniar a aprender de forma cooperativa (Riera,
2010), cuya hipoétesis general se formuld como sigue:

El Programa CA / AC (Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar), basado en
el aprendizaje cooperativo, mejora la prdctica educativa, ya que facilita interacciones
positivas entre el alumnado, posibilita la participacion activa de los estudiantes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje y, en general, mejora el clima del aula y, como
consecuencia de todo ello, mejora el rendimiento escolar.
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Siguiendo la metodologia de la Evaluacion Respondiente de Robert Stake (1975), con esta tesis se
evaluo la calidad absoluta de dicho programa, contrastando los datos recogidos con los criterios
de calidad y los estandares fijados. Concretamente, seglin Stake, un criterio hace referencia a lo
que pretendemos evaluar con el analisis de la calidad del programa. En nuestro caso, la cohesion
del grupo, la participacion del alumnado, el clima del aula y el rendimiento escolar. Y un estandar
es el valor que nos indica hasta qué punto se ha dado o no un criterio determinado.

Asi, el Programa CA/AC sera de calidad en términos absolutos (andlisis de la calidad absoluta)
—habra conseguido lo que pretendia — si se constata o verifica que se han dado en ¢l los
criterios de calidad sefialados, al nivel establecido en los respectivos estandares: si mejoran las
interacciones entre los alumnos, su participacion, el clima del aula y el rendimiento académico.

En cuanto a los resultados alcanzados podemos resumirlos de la siguiente manera:

* En el criterio 1 (cohesion de grupo) se comprobd que la actitud de los alumnos
mas desfavorecidos fue cambiando a lo largo de las sesiones de trabajo. El hecho
de que los alumnos aprendieran en equipo supuso la estimulacion de una relacion
de interdependencia positiva y de cooperacion, por el hecho de alcanzar objetivos
comunes. Por otra parte, las normas sociales establecidas en los equipos han ayudado
a los alumnos a respetar a sus compafieros, y, por tanto, propiciaron que todos los
miembros del equipo tuvieran igualdad de oportunidades. En este sentido el grupo
focaliz6 su mirada en los objetivos comunes y dejo de dar importancia a aquellas
caracteristicas individuales y estereotipadas que perjudican las relaciones. Finalmente,
el papel de la maestra fue fundamental: observo al grupo, hizo los cambios necesarios
y las estructuras y dinamicas cooperativas planificadas y ejecutadas tuvieron como
objetivo fundamental mejorar las interacciones y la inclusion de los mas desfavorecidos.

* En relacion a los resultados obtenidos en el criterio 2 (participacion del alumnado),
pudimos observar —y lamaestra también lo evidencié—. que todos los alumnos en general
han participado mas en el aula, incluido aquellos que presentaban mas dificultades de
aprendizaje. Esta participacion —que ya se dio durante el primer curso (2006-2007),
mejor6d considerablemente durante el segundo curso (2007-2008), puesto que los
alumnos ya habian desarrollado una mayor conciencia de equipo y se esforzaron mas
a participar, pues aprendieron que la participacion de cada uno, su contribucion, era
necesaria para el progreso del equipo.

* En cuanto al criterio 3 (clima del aula), los resultados obtenidos tanto de la maestra
como del cuestionario evidenciaron que los alumnos y alumnas estaban mas motivados.
En relacion al clima del aula, el cambio mas importante se dio en la conciencia de
equipo, a partir del “diario de sesiones” y de las revisiones de los “planes del equipo”,
y ademas los cargos y las responsabilidades que se consignaban en el “cuaderno del
equipo” favorecieron un buen ambiente de trabajo y un clima mas motivador.

* En cuanto a los resultados en relacion al criterio 4 (rendimiento escolar) hay que
destacar que los resultados de mejora fueron mas dispersos.
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5. Proyecto “Estudio de casos sobre el desarrollo y el asesoramiento
de un programa de apoyos educativos inclusivos: el programa
Cooperar para Aprender, Aprender a Cooperar”

La observacion de procesos de incorporacion en los centros con diferentes itinerarios del
Programa CA/AC que se estan llevando a cabo, asi como el analisis de los distintos instrumentos
que se estan utilizando en estos procesos, nos llevo a plantearnos la necesidad de ampliar y
profundizar, en el Proyecto PAC 2, la investigacion sobre la incidencia de los productos de
transferencia del Proyecto PAC 1 a los que acabamos de referirnos.

Cuando se formuld este nuevo proyecto destacaron dos factores relevantes. En primer lugar se
habia podido observar que el aprendizaje cooperativo contribuia a la inclusion del alumnado
que encuentra mas barreras para la participacion y el aprendizaje. En segundo lugar, en muchos
centros se estaban potenciando el uso de las TIC a la hora de estructurar el aprendizaje de forma
cooperativa.

Estos dos factores generaron, sobre todo por parte de los que ejercian la coordinacion del
proyecto de aprendizaje cooperativo en los centros, la demanda de profundizar, en el Proyecto
PAC 2, en los procesos de formacion/asesoramiento en torno al aprendizaje cooperativo, las
TIC y la inclusion en el aula comun del alumnado con mas barreras a la participacion.

La hipotesis general de este proyecto se formuld como sigue:

La introduccion de estrategias de autorregulacion del aprendizaje y estructuracion
cooperativa de la actividad en el aula, relacionadas con las TIC e integradas en un
programa de apoyos educativos vinculado al Proyecto PAC, a través de un proceso
de formacion/asesoramiento orientado a la mejora de las practicas educativas del
profesorado, contribuye al incremento del grado de inclusion del alumnado con mas
barreras para el aprendizaje y la participacion en las aulas comunes.

Y los objetivos de este nuevo proyecto fueron:

* Analizar las mejoras que se hayan podido observar en el grado de inclusion del
alumnado que enfrenta mayores barreras al aprendizaje y la participacion en las aulas
comunes, después de la introduccion de practicas innovadoras vinculadas al Programa
CA/AC, sin el uso de las TIC, por una parte, y con el uso de las TIC, por otra .

* Identificar, desarrollar y analizar los elementos de la estructura general de formacion/
asesoramiento mas utiles para ayudar a la incorporacion del aprendizaje cooperativo y las
estrategias de autorregulacion del aprendizaje en las practicas habituales del profesorado.

Para conocer la metodologia seguida en este proyecto, asi como los instrumentos de
investigacion y los criterios para la recogida y el andlisis de los datos, puede verse Pujolas,
Lago y Naranjo (2013).
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En cuanto a los resultados, el grupo los ha ido dando a conocer a través de comunicaciones
en la European Conference on Educational Research (ECER) entre los anos 2011 y 2015. He
aqui una sintesis de los mismos:

* En cuanto al proceso de formacion/asesoramiento se observod como los participantes
distinguian el impacto de diferentes tipos de estrategia, como la ayuda para el desarrollo
o mejora del aula. Las contribuciones de los participantes en los autoinformes y sobre
todo en los grupos de discusion proporcionaron enfoques y estrategias concretas para
la etapa de introduccidn, generalizacion y consolidacion definitiva del aprendizaje
cooperativo para convertirlo en un instrumento de inclusion (Lago, Naranjo, Segués
y Soldevila, 2011). El profesorado considera la importancia que tiene observar y
escuchar a sus compafieros en sus dificultades y piensa que es muy importante este
trabajo conjunto. En unos pocos casos se observa como utilizan actividades de
cooperacion para la inclusidon y la participacion de otros companeros para introducir
practicas inclusivas de AC.

* En lo que se refiere al aprendizaje cooperativo con el apoyo de las TIC, se constata
que se adaptan las actividades a las estructuras de aprendizaje cooperativo existentes,
utilizando estas tecnologias. La mayoria del profesorado indica la necesidad de un
periodo prolongado en el uso de estructuras de cooperacion para el clima de aula
antes de incorporarlas en entornos virtuales con soportes TIC. En las observaciones
y grupos de discusion se observa una gran diversidad en las tasas de aprendizaje
para la incorporacion de las condiciones de trabajo en equipo a través de las TIC.
La diversificacion de las formas de ayuda también puede contribuir a progresar en
el aprendizaje de contenidos de areas para contribuir a la alfabetizacion digital de
alumnos con necesidades mas especificas (Lago, Naranjo, Riera y Segués, 2012). Un
entorno virtual educativo de redes sociales y con el soporte de las TIC (moviles y
tablets) facilita y agiliza el trabajo en equipo. No hay dificultades en su uso. Asegura
la participacion equitativa y la interaccion simultanea de estudiantes, produciendo una
retroalimentacion constante entre alumnos y entre éstos y los profesores. Le dan valor
educativo para trabajar con dispositivos moviles, a la vez que facilita el uso de redes
sociales. De todos modos, hay que proporcionar orientaciones para el profesorado para
promover el trabajo cooperativo mediante instrumentos virtuales.

» Para el proceso de inclusion de alumnado que se encuentra con mds barreras para el
aprendizaje, la implicacion del equipo directivo fue clave. Se observaron cambios en el
ambiente, en la estructura de ensefianza y aprendizaje. Los nifios participan en la vida
del aula y en el progreso del desarrollo de este alumnado (Soldevila, Naranjo, Pujolas
y Lago, 2012). Se observaron evidencias que demuestran que el docente, cuanto mas
trabaja con aprendizaje cooperativo, habla menos de apoyo individual con el alumnado
mas vulnerable.
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» Sobre la evaluacion, el profesorado considera que ésta (incluida en el ambito C) es
muy importante para conseguir la responsabilidad de los estudiantes y hacer que tomen
parte de su propio proceso de aprendizaje. En el ambito B solo el 2% del profesorado
utiliza estructuras cooperativas con el objetivo de evaluar. El 81% usa estructuras
cooperativas al inicio de la UD para conocer los conocimientos previos, pero no para
ajustar el producto al programa didactico. Durante la UD, el profesorado no utiliza una
finalidad evaluativa para tomar decisiones sobre la asistencia educativa, y al final de la
UD, el 19% utiliza estructuras cooperativas con el objetivo de evaluar. La diferencia
en el rendimiento de los alumnos no es significativa, no obstante, con el alumnado con
dificultades de aprendizaje es muy significativa en los contenidos aprendidos a través
del aprendizaje individual (bajo rendimiento) y lo que aprendieron cooperativamente
(alto rendimiento). Los profesores afirmaron que el rendimiento desde una perspectiva
numérica, mejora si se compara con aprendizaje individual y que el aprendizaje es mas
significativo y funcional.

6. La influencia del Programa Cooperar para Aprender /Aprender a
Cooperar en la mejora de la convivencia

Una de las cuestiones que en la actualidad sigue preocupando a las instituciones educativas
viene dada por la alteracion de la convivencia. El individualismo, el rechazo y la escasa
tolerancia hacia la dilatada diversidad presente en el aula —a nivel de capacidades, de intereses,
de origen social y cultural— son detonantes en estado latente que en determinadas ocasiones
pueden desencadenar un conflicto y, como consecuencia, alterar el ambiente del aula (Diaz
Aguado, 2006; Garcia Bacete, 2009; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Lukas, Santiago,
Marchesi, Pérez, Martin y Alvarez, 2006; Ortega y del Rey, 2003).

Entre otras finalidades, la escuela debe ser un motor facilitador para el desarrollo de habilidades
sociales y pro sociales en sus alumnos. Y tal como lo demuestra la evidencia empirica, a
través de la estructura cooperativa del aula y de la actividad, es posible llegar a desarrollar,
entre el alumnado, aquellos valores y actitudes tan necesarios para su formacion como futuros
ciudadanos comprometidos democraticamente con su entorno mas proximo (Diaz Aguado,
2003, 2005 y 2006; Garaigordobil y Fagoaga, 2006; Garcia Bacete, 2009; Johnson, Johnson y
Holubec, 1999; Pujolas, 2008, 2009 y 2012).

El establecimiento de un ambiente de aula positivo a través de la mejora de la cohesion grupal,
se ha ido convirtiendo en un ambito de actuacion fundamental para el Programa CA/AC. Este
ambito esta estrechamente vinculado con los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante la
estructura cooperativa, de modo que, para que los equipos de trabajo cooperativo funcionen de
manera eficaz tiene que haber cierta predisposicion de los alumnos a convivir juntos, a trabajar
unidos (Pujolas, 2008, 2009 y 2012).

Recientemente se han realizado algunos estudios sobre la evidente influencia del Programa
CA/AC en la mejora de la convivencia y clima de aula (Vilarrasa, 2014). Y en la actualidad
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siguen en curso otras investigaciones no conclusas, referentes a la implementacion de este
programa, que vinculan la consecucion de un ambiente positivo del aula con las distintas
dimensiones para mejorar la cohesion de grupo.

En un estudio piloto se exploraron diferentes documentos pertenecientes a la etapa de
introduccion del programa. A la luz de los datos obtenidos en estas fases primerizas de la
investigacion, podemos hacer eco de algunos de los resultados referentes al desarrollo de
diferentes valores, actitudes y habilidades pro sociales entre el alumnado participante para la
mejora de la convivencia en el aula. Entre ellos destacamos:

* Se incrementa considerablemente la participacion y la motivacion del alumnado para
la realizacion de las diferentes actividades propuestas para el grupo.

* Se promueve entre los alumnos un mayor numero de relaciones positivas, y
consecuentemente mejora el conocimiento mutuo.

* Se respetan mas, se establecen lazos de ayuda mutua y se amplian los circulos de
amigos.

* Disminuyen las relaciones y los comportamientos negativos de determinados
estudiantes.

* Se desarrollan mas valores y actitudes vinculadas con los procesos inclusivos de
aquellos alumnos con mas riesgo de exclusion.

» Se potencia la creacion de un ambiente de aula mas calido, rico y productivo.

* Se consigue cohesionar los grupos, en primer lugar, debido a la atraccion de los
alumnos hacia las relaciones interpersonales que se desarrollan dentro del grupo y a los
sentimientos mas intimos y personales vinculados con el sentimiento de pertenencia,
la autoestima, la inclusion, la ayuda mutua, la ampliacion de los circulos de amigos,
etc. Y en segundo lugar, la cohesion asociadas con la atraccion de los alumnos hacia
las actividades y objetivos que comparten todos los miembros del grupo.

7. Productos para la transferencia de los proyectos de
personalizacion-autorregulacién-cooperaciéon: Programa Cooperar
para Aprender / Aprender a Cooperar

Dos fueron los productos para la transferencia del Proyecto PAC 1, que se completaron con
el Proyecto PAC 2: El Programa CA/AC (Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar)
y el Proceso de Formacion/Asesoramiento para Ayudar a Ensefiar a Aprender en Equipo.
Actualmente, mas de quinientos centros educativos, de distintas zonas de Espafa, estan
involucrados en alguna de las tres etapas del proceso de formacion/asesoramiento que estan
suponiendo cambios importantes en la estructura de ensefianza/aprendizaje de un gran numero
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de docentes de las etapas de educacion infantil, primaria y secundaria, basados en el aprendizaje
cooperativo®.

7.1 Programa cooperar para aprender/Aprender a Cooperar

El Programa CA/AC (Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar) esta formado por un
conjunto de actuaciones encaminadas a ensefiar al alumnado a trabajar en equipo.

Este programa se basa en el aprendizaje cooperativo, una forma de estructurar la actividad en
el aula en equipos reducidos de trabajo, en los que los estudiantes se ayudan unos a otros a
aprender; muy diferente de la estructura de la actividad de tipo individualista o competitivo
que hoy todavia es la mas habitual en los centros docentes.

El titulo que hemos dado a este programa esta inspirado en el titulo de un libro de R. Slavin
y sus colaboradores* y sugiere la doble finalidad que tienen en la escuela los equipos de
aprendizaje cooperativo, los cuales utilizamos no solo para que el alumnado aprenda mas y
mejor los contenidos escolares (cooperar para aprender...: el trabajo en equipo como recurso),
sino también para que aprenda a trabajar en equipo (.../ aprender a cooperar: el trabajo en
equipo como un contenido o una competencia mas que también se debe aprender).

Si queremos que nuestros estudiantes aprendan bien a trabajar en equipo, no solo deben
practicar trabajando en equipo en el aula —aunque esto, evidentemente, es muy importante—,
sino que los hemos de ensefiar, de una manera tan sistematica como sea posible, a trabajar
en equipo de forma cooperativa —como intentamos ensefarles, por otra parte, de forma tan
sistematica como sea posible, los otros contenidos escolares.

Se hace imprescindible ir cohesionando al grupo de alumnos que queremos que trabajen de
forma cooperativa, de manera que dejen de ser una simple “colectividad” de individuos y se
convierta, cada vez mas, en una “pequefia comunidad de aprendizaje” formada por personas
que aprecian y se ayudan a aprender cada uno hasta el maximo de sus posibilidades.

Por todo ello, las actuaciones que el Programa CA/AC propone al profesorado estan
estructuradas en tres ambitos de intervencion (véase la figura 1):

3 Véase la web www.cife-ei-caac/com, que se utiliza como plataforma de comunicacion entre los centros que siguen el

proceso de formacion/asesoramiento sobre el Programa CA/AC.
4 SLAVIN, R. et al. (1985): Learning to Cooperate, Cooperating to Learn. Englewood Cliffs. Prentice Hall.
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“Preparar el
terreno” para
trabajar en equipo

Figura 1

Ambito A: Cohesién de grupo

Incluye todas las actuaciones relativas a la cohesion del grupo. El objetivo es conseguir que,
poco a poco, los alumnos de una clase se cohesionen como grupo. Sobre este ambito de
intervencion se debe incidir constantemente. La cohesion del grupo es un aspecto que no se
puede dejar de lado, dado que en cualquier momento pueden surgir problemas o dificultades que
perturben el clima del aula y hagan necesario el restablecimiento de un clima mas adecuado.

El Programa CA/AC incluye en este ambito toda una serie de actuaciones orientadas a ir
mejorando el clima del aula, lo que se lleva a cabo fundamentalmente a la hora de hacer tutoria
(dinédmicas de grupo, juegos cooperativos, actividades...).

Ambito B: Trabajo en equipo como recurso

Contiene todas las actuaciones caracterizadas por el uso del trabajo en equipo como recurso
para enseiiar, para que los alumnos, trabajando de esta manera, aprendan mejor los contenidos
escolares, ya que se ayudan unos a otros. En relacion a este ambito de intervencion, no podemos
esperar que los alumnos trabajen en equipo de forma correcta y eficaz por el solo hecho de
que les digamos que lo hagan en equipo, entre todos, en lugar de hacerlo individualmente.
Les tenemos que indicar, ademas, los pasos que deben seguir para que participen todos e
interactien entre ellos.
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Por eso, el Programa CA/AC contiene una serie de estructuras cooperativas (es decir, diferentes
formas de estructurar o llevar a cabo el trabajo en equipo) que aseguran estas dos condiciones:
la participacion equitativa y la interaccion simultanea.

Ambito C: Trabajo en equipo como contenido

Se parte de la base de que, ademas de un recurso para ensefiar, el trabajo en equipo es también
un contenido a ensefiar. Incluye las actuaciones encaminadas a ensefar a los alumnos, de
una forma explicita y sistematica, a trabajar en equipo, ademas de utilizar, de forma regular,
esta manera de organizar la actividad en el aula. Por este motivo, desde las diferentes areas
del curriculo hay que ensefiar a los alumnos, de un modo mas estructurado, a trabajar en
equipo, sin dejar de utilizar el trabajo en equipo como recurso para ensefiar. Asi, los alumnos
tienen la oportunidad continuada y normalizada (no forzada) de practicar —y, en consecuencia,
de desarrollar— muchas otras competencias basicas, especialmente las relacionadas con la
comunicacion.

Con este proposito, el Programa CA/AC contiene, finalmente, la descripcion de dos recursos
didacticos muy eficaces en este sentido: —los planes del equipo y el cuaderno del equipo—.

Una descripcion mas completa del contenido de los tres &mbitos de intervencion del Programa
CA/AC puede verse en www.cife-ei-caac/com.

7.2 El proceso de formacion/Asesoramiento para Ayudar a Ensenar
a Aprender en Equipo

El proceso de formacion y asesoramiento para ayudar al profesorado y a los centros a
ensefar a aprender en equipo consta de un conjunto de actividades dirigidas a regular y guiar
al profesorado a la hora de planificar, desarrollar y evaluar la incorporaciéon progresiva del
Programa CA/AC en las aulas y en el centro.

El analisis de los datos obtenidos en los procesos de formacion y asesoramiento sobre el Programa
CA/AC ha permitido elaborar el conjunto de pautas e instrumentos de lo que denominamos el
Proceso de Formacion/Asesoramiento para Ayudar a Enseriar a Aprender en Equipo.

Este proceso se estructura en tres etapas, cada una de las cuales se desarrolla, en lineas
generales, en uno o dos cursos escolares (véase la figura 2).
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1. INTRODUCCION 2. GENERALIZACION 3. CONSOLIDACION

El profesor o la El profesor o la El profesor o la pro-
profesora “cata” el profesora aplica de fesora incorpora el AC
Programa CA/AC ER{INENNES] en su programacion
aplicando alguna sistematica el (actividades

dinamica de grupo y Programa CA/AC en regulares, UD, Plan
algunas estructuras alguna area y/o en del equipo...) de

cooperativas en algun grupo. manera sistematica y
alguna UD. coordinada.

Un primer grupo de El primer grupo aplica El aprendizaje
profesores/as del el AC de una forma cooperativo se

centro “cata” el mas sistematica en incorpora al proyecto

Programa CA/AC alguna area o grup, i, del centro como rasgo

aplicando alguna a la vez, acompana a singular, y se crea la
dinamica de grupo y alguien de un segundo Comisién de

algunas estructuras grupo de Coordinacion del AC
cooperativas en profesores/as que se para procurar su
alguna UD. inician en el Programa cumplimento
CA/AC

Figura 2

Etapa de intfroduccién

En la Etapa de introduccion el profesorado participante en el proceso hace una primera
aproximacion a algunas propuestas de cada uno de los tres ambitos del programa y planifica
algunas actividades vinculadas a sus intereses y a objetivos de mejora de su practica docente.
De este modo comprueba su incidencia en el clima del aula, en el aprendizaje de algunos
contenidos y en el aprendizaje del trabajo en equipos cooperativos. A partir de sus valoraciones
inicia la planificacion de una aplicacion mas sistematica y progresiva de estas propuestas en
la etapa siguiente.

Etapa de generalizacién

En la Etapa de generalizacion el grupo de profesorado de cada centro que ha realizado la
introduccion, planifica y desarrolla una doble generalizacion de lo que ya es conocido y
probado en la etapa anterior: a nivel individual, el profesorado participante aplica el aprendizaje
cooperativo de forma sistematica en las areas o grupos de la primera etapa y en nuevas areas o
grupos; y, a nivel de centro, el grupo mas iniciado acompaiia a un nuevo grupo de profesores
y profesoras en la iniciacion del programa y en la presentacion de las propuestas de los tres
ambitos del programa, compartiendo la planificacion de estas propuestas, su desarrollo en
las aulas y su evaluacion. Este proceso de generalizacion se puede repetir en fases sucesivas,
ampliando progresivamente el profesorado participante hasta alcanzar un niimero suficiente
para consolidarlo como proyecto de centro.
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Etapa de consolidacién

En la Etapa de consolidacion, a nivel personal, un numero importante del profesorado del
centro va introduciendo la organizacion de la actividad docente mediante el aprendizaje
cooperativo como una forma habitual y central de trabajo en las aulas. A nivel del centro, se
incorpora el aprendizaje cooperativo, en todas las etapas educativas, al proyecto educativo
como un elemento de identidad del centro, y se dota de instrumentos tales como la Comision
de Coordinacion del Aprendizaje Cooperativo, que vela por su seguimiento y por una
practica reflexiva permanente, tomando como referencia la cooperacion entre el alumnado y
el profesorado. Ademas, una parte relevante de los miembros de la comunidad educativa lo
consideran un elemento de identidad del centro.

Para estas tres etapas, el Proceso de Formacion/Asesoramiento para Ayudar a Enseniar a
Aprender en Equipo ofrece al profesorado participante y a los asesores/formadores una serie
de instrumentos para la planificacion y evaluacion de las distintas actuaciones (cuestionario
inicial y final, autoinformes del profesorado participante, de los coordinadores de centro, de los
asesores de zona, pautas para la planificacion y para el analisis y la valoracion de las distintas
actuaciones, asi como para la toma de decisiones para la mejora de la practica docente).
Todos estos instrumentos se canalizan a través de una plataforma virtual, que ya se ha citado
anteriormente (www.cife-ei-caac/com), en la cual también se encuentra una descripcion mas
detallada de cada una de estas tres etapas.

A modo de cierre

Paralelamente a los proyectos realizados por el GRAD de la UVic-UCC mencionados en
este articulo, el grupo llevé a cabo una cantidad considerable de procesos de formacion/
asesoramiento —mediante de contratos de transferencia de conocimiento— sobre el Programa
CA/AC en numerosos centros educativos de distintas zonas de Espana (fundamentalmente, de
Galicia, Pais Vasco, Aragdn, Castilla la Mancha, Islas Baleares, ademdas de Catalufia).

Buena parte de estos centros —una vez terminadas las tres etapas del proceso de formacion/
asesoramiento— manifestaron el deseo de continuar el contacto entre ellos y con el grupo
promotor del Programa CA/AC, para intercambiar experiencias y profundizar en las cuestiones
que van surgiendo en los centros con relacion al aprendizaje cooperativo.

Esto ha conducido a la creacion de la Red Khelidon de centros para el aprendizaje
cooperativo (http:/cife-ei-caac.com/khelidon/), promovida por el GRAD, que esté dirigida por el
grupo de trabajo sobre “Educacion inclusiva, cooperacion entre alumnos y colaboracion entre
profesores” del CIFE de la UVic-UCC.

La Red Khelidon se ha creado con la finalidad de que los centros que han seguido y culminado el
proceso de formacion/asesoramiento sobre el Programa CA/AC en las tres etapas (introduccion,
generalizacion y consolidacion), puedan compartir las experiencias —como docentes 0 como
asesores— relacionadas con el aprendizaje cooperativo en la aplicacion del Programa CA/AC
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en los tres ambitos de intervencion que lo conforman y puedan intercambiar los materiales que
en relacion a estos tres ambitos hayan elaborado.

Esta red esta inscrita en el Registro de Asociaciones de la UVic-UCC —que le da cobertura
legal— y fue formalmente constituida en la primera asamblea que tuvo lugar en Vigo, el dia 1
de julio de 2015, en el marco del III Simposio sobre Aprendizaje Cooperativo que se celebrod
en dicha ciudad.
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Resumen

La mejora de la atencion de alumnos con altas capacidades, desde un enfoque inclusivo que
contemple una respuesta ajustada a sus caracteristicas especificas aparece como una necesidad
clara en los centros escolares. El aprendizaje cooperativo se presenta como una estrategia
metodologica muy adecuada para ofrecer una atencion de calidad a este alumnado dentro de
un contexto normalizado e inclusivo. Un recurso para poder hacer realidad esta respuesta en
las aulas y que requiere ser potenciado es la formacion del profesorado. Es en este contexto
donde un equipo de investigacion implementa un programa de formacion del profesorado
en materia de alumnos con altas capacidades y aprendizaje cooperativo. El objetivo de este
articulo es mostrar el desarrollo de este programa que se ha realizado en el marco del Proyecto
de Investigacion I+D de Excelencia titulado “Incidencia del aprendizaje cooperativo en la
inclusion de alumnos con altas capacidades en la Comunidad de Madrid”.
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Abstract

The improvement of the attention of gifted students from an inclusive perspective that
envisages an adjusted response to the specific characteristics appears as a clear need in
schools. Cooperative learning is presented as an adequate methodological strategy to provide
quality attention to these students in an inclusive context. A resource to realize this response
in classrooms which needs to be enhanced is teacher training. It is in this context where
a research team implements a teacher training program in the field of gifted students and
cooperative learning. The aim of this article is to show the development of this program that
has been carried out as part of the Research Project of Excellence R & D titled “The Impact of
Cooperative Learning in the inclusion of gifted students in the Community of Madrid”.

Keywords: cooperative learning, educational inclusion, gifted students, teacher training.
1. Infroduccién

Desde el marco normativo® se sefiala que corresponde a las administraciones educativas
adoptar las medidas necesarias para identificar al alumnado con altas capacidades intelectuales
y valorar de forma temprana sus necesidades. Asimismo, les corresponde adoptar planes de
actuacion, asi como programas de enriquecimiento curricular adecuados a dichas necesidades,
que permitan al alumnado desarrollar al maximo sus capacidades.

Para atender la necesidad social que recoge este marco legal, se hace necesaria una adecuada
formacion del profesorado en materia de estudiante con altas capacidades, pero también
en relacion con el aprendizaje cooperativo, ya que es un estupendo modo de atender a este
alumnado junto con sus compaiieros desde una perspectiva normalizada e inclusiva, que es el
enfoque sobre el que versa el contenido de la aportacion en este texto.

Uno de los objetivos del Proyecto de I+D de Excelencia, “Incidencia del aprendizaje cooperativo
en la inclusion de los alumnos con altas capacidades en la Comunidad de Madrid”¢, es elaborar
un Programa de formacion del profesorado en materia de aprendizaje cooperativo y alumnos
con altas capacidades en base a la experiencia desarrollada ya en algunos colegios publicos de
la Comunidad de Madrid, donde se esta llevando a cabo este planteamiento.

Entendemos la formacion del profesorado como el desarrollo profesional docente producido por
los procesos de aprendizaje constante que se acercan a las actividades y practicas profesionales
y que son generados desde ella (Imberndn, 2007).

Otra de las ideas clave es la inclusion escolar, de la que se destacan como caracteristicas basicas
(Ainscow y Miles, 2009): (a) ser un proceso; (b) interesarse por la identificacion y eliminacion
de barreras; (c) buscar la presencia, participacion y €xito de todos los estudiantes; (d) poner

5 Disposicion 58 de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.

© Proyecto de I+D orientado a la Excelencia financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad en la
convocatoria de 2013, asi como por la Fundacioén Pryconsa en convenio con la Comunidad de Madrid.

Q2

‘ 12316 - Revista Latinoamericana.indd 92 28-10-2015 10:07:59



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

especial énfasis en aquellos grupos de alumnos que pueden estar en riesgo de marginacion,
exclusion o de tener un bajo rendimiento. Segiin Giné (2009), la inclusion educativa puede ser
de distintos tipos seglin a qué se haga referencia: (a) inclusion relativa a la discapacidad y a las
necesidades educativas especiales; (b) inclusion como respuesta a los problemas de conducta;
(c) inclusidon como respuesta a grupos con mayor riesgo de exclusion; (d) inclusion como
promocion de una escuela para todos; (e) inclusion como educacion para todos; (f) inclusion
como principio para entender la educacion y la sociedad.

Como procesos de cambio que pueden realizar las escuelas para mejorar sus niveles de
inclusion, Booth y Ainscow (2011) plantean tres dimensiones basicas desarrolladas en
secciones, indicadores y preguntas que los centros pueden seleccionar para conocer su situacion
de partida y elaborar un proyecto de mejora. Estas tres dimensiones y sus correspondientes
secciones son:

* Dimension A: creando culturas inclusivas:
*  Construyendo comunidad.
» Estableciendo valores inclusivos.
* Dimension B: estableciendo politicas inclusivas:
* Desarrollando un centro escolar para todos.
*  Organizando el apoyo a la diversidad.
* Dimension C: desarrollando practicas inclusivas:
* Construyendo un curriculo para todos.
*  Orquestando el aprendizaje.

La tercera consideracion se refiere al alumnado de altas capacidades. La complejidad del
término ha llevado al desarrollo de diferentes perspectivas tedricas para su estudio. La
bibliografia sobre el tema muestra una evolucion del mismo desde sus inicios, donde lo que
definia a la persona con alta capacidad era un cociente intelectual igual o superior a 130 si
bien hasta ahora, se siguen considerando los valores psicométricos éstos son condiderados un
aspecto mas dentro de un diagnostico amplio que contempla al sujeto en su globalidad. Desde
el punto de vista tedrico-practico, en palabras de Lopez y Moya (2011),

Las altas capacidades son un concepto multidimensional, que abarca distintos
aspectos y factores, no solo cognitivos sino variables como la motivacion, factores
de personalidad, del contexto... encontrandose todos ellos dentro de un continuo en
el que introducimos las diferentes competencias individuales de cada alumno. Por
ello consideramos fundamental potenciar al maximo todos esos factores a través de
diferentes estrategias y metodologias llevadas a cabo en el aula, teniendo presentes a
todos los alumnos sean cuales sean sus potencialidades (p. 33).

Asi, la investigacion reciente muestra que hay otros componentes clave para una mejor
identificacion, como la motivacion, el autoconcepto y la creatividad (Reis y Renzulli, 2004).
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Por su parte, el aprendizaje cooperativo es una forma de estructurar las actividades formativas
que se llevan a cabo en el proceso de ensefianza-aprendizaje que propicia la interaccion del
alumnado participante en este proceso, ademads de la necesaria interaccion que debe haber entre
el profesorado y el alumnado (Pujolas y Lago, 2011). Sabemos que los estudiantes pueden
ejercer una gran influencia educativa sobre sus compafieros y desempeiiar un importante papel
mediador, de tal manera que la interaccion entre alumnos se plantea como una variable critica
del aprendizaje y del desarrollo cognitivo (Coll y Onrubia, 2003). De hecho, las relaciones
cooperativas, frente a las individualistas o competitivas, se han mostrado como las mas
eficaces para el aprendizaje y la socializacion. Los planteamientos teéricos actuales también
remarcan el caracter social, interpersonal y comunicativo del aprendizaje. El conocimiento se
construye en contextos sociales mediante procesos de didlogo con los otros (Vygotsky, 1979).
Por otra parte, la diversidad creciente en las escuelas y en la sociedad, asi como la necesidad de
educar a los alumnos para que adquieran una serie de competencias que les permitan aprender
y relacionarse a lo largo de la vida, requiere que se desarrollen planteamientos metodoldgicos
que den respuesta a estas demandas. En este sentido, el aprendizaje cooperativo es una
herramienta de gran alcance, ya que reconoce, valora y utiliza la diversidad como fuente de
aprendizaje, al tiempo que contribuye al desarrollo cognitivo, social y afectivo de los alumnos,
como se puede ver en posteriores apartados.

El aprendizaje cooperativo al servicio de la escuela inclusiva

El aprendizaje cooperativo supone un recurso metodoldgico al servicio de la calidad
educativa, pero no solamente es una alternativa metodoldgica potencialmente eficaz, sino que
se constituye como un espacio con capacidad para articular las actitudes y los valores propios
de una sociedad democratica que quiere reconocer y respetar la diversidad humana (Echeita,
2012). Esa mejora de la calidad educativa para todos se puede focalizar en tres opciones
fundamentales (Pujolas, 2001): (a) la inclusion de todos los alumnos en un mismo centro
y aula, (b) la personalizacion de la ensefianza (ensefianza multinivel) y (¢) la estructuracioén
cooperativa del aprendizaje.

Las dos primeras opciones que hemos sefialado, en relacion con una educaciéon de
calidad, requieren una tercera opcion fundamental. Agrupar al alumnado de forma
heterogénea —incluyendo en un mismo aula a todos los alumnos de la misma edad
cronologica [...] (primera opcidon) — y personalizar la ensefianza -adecuando los
contenidos y los objetivos a las posibilidades reales y a las necesidades personales
de cada alumno (segunda opcion) — requieren, necesariamente, una tercera opcion:
pasar de una estructura de aprendizaje individualista o competitiva a una estructura
de aprendizaje cooperativa (p. 65).

Una de las principales ideas sobre el aprendizaje cooperativo es su contribucion a la mejora
de la escuela inclusiva, pues “las escuelas con una orientacion inclusiva (que conlleva una
estructuracion cooperativa del aprendizaje) representan el medio mas eficaz para combatir las
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actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad inclusiva y
lograr la educacion para todos” (Pujolas, 2008, p. 23).

Partiendo de los postulados de la escuela inclusiva como un ideal para vivir, en relacion al
aprendizaje cooperativo Pujolas (2004) sostiene que:

La escuela tiene que celebrar la diversidad.

Hay que poder disfrutar aprendiendo, encontrandose bien y sintiéndose seguros.

La escuela tiene que estar basada en una politica de igualdad.

La escuela tiene que contar con profesores que faciliten el aprendizaje.

Las instituciones educativas tienen que preparar para la cooperacion, y no para la
competicion.

kb=

En esta linea, Duran (2009) recoge algunos de los valores cooperativos predominantes en las
aulas inclusivas: (a) oportunidad, (b) clima positivo, (¢) motivacion para la interaccion, (d)
logro académico, (¢) competencia social y habilidades de interaccion, (f) mantenimiento y
generalizacion de las relaciones, (g) el aula como comunidad, (h) comunicacion abierta sobre
las singularidades de los alumnos y las actividades de clase e (i) disposicion de ayudas.

Los resultados de investigacion apuntan en la direccion de que el aprendizaje cooperativo
mejora considerablemente la inclusion en el ambito educativo (Heredia y Duran, 2013;
Morifa, 2011; Pedreira y Gonzalez, 2014; Pujolas, Lago y Naranjo, 2013; Rey y Sebastian,
2013; Riera, 2011; Villar y Ros, 2011). En lo que se refiere a las altas capacidades, cabe sefalar
que Patrick, Bangel, Jeon y Townsend (2005) concluyen que el aprendizaje cooperativo puede
proporcionar grandes oportunidades de aprendizaje para los alumnos de altas capacidades en
grupos heterogéneos en capacidades. Moruno, Sanchez y Zariquiey (2011a) argumentan que
en el caso de alumnos con altas capacidades:

* Cuando ejercen de tutores de sus compaiieros, consolidan sus aprendizajes, ya que
para poder explicarlos deben manipular y reestructurar la informacion.

* El hecho de suponer una ayuda y/o modelo para sus compaifieros, y no una figura de
rivalidad, hace que se den condiciones mas adecuadas para un desarrollo afectivo y
emocional equilibrado.

» La interaccion con los compafieros puede ser una oportunidad para el desarrollo de la
empatia y la integracion.

* La ausencia de competicion evita que estos alumnos se sientan en un nivel de
aprendizaje distinto.

* La aceptacion de la diversidad por parte del grupo le permite al alumnado con altas
capacidades avanzar a su ritmo y ser mas util en la elaboracién de aprendizajes
conjuntos, aumentando con ello la motivacion.

No obstante, la investigacion sobre la influencia del aprendizaje cooperativo en los alumnos
de altas capacidades es escasa (Neber, Finsterwald y Urban, 2001). Existe una profusion de
trabajos de intervencion educativa orientada a atender a este tipo de alumnado en un contexto
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extracurricular, a través de programas de enriquecimiento instrumental (Boal y Exposito, 2011),
pero no dentro del contexto ordinario de aula siguiendo con los principios de la escuela inclusiva.

La escuela inclusiva en la formacién del profesorado

La formacion del profesorado para la atencion a la diversidad es necesaria para el desarrollo
de una educacién de mayor calidad para todos si se configura como un aspecto del sistema
educativo que ayuda al cambio de la cultura profesional docente en un contexto abierto a
todos y orientado por valores inclusivos, por lo que no se trata entonces de una formacion
individual para el desarrollo profesional aislado, sino de una capacitacion personal y grupal
para participar en una actividad docente que permite el desarrollo profesional del profesorado
y la mejora del centro (Duran y Giné, 2011).

Parece evidente que la formacion del profesorado debe mejorar sus politicas hacia la educacion
inclusiva, basicamente por considerarse pobres, deficitarias y sesgadas (Duran y Giné, 2011;
Sebastian, Bortolini y Oliveira, 2013). No obstante, desde 1988 la UNESCO puso en practica
un proyecto de formacion del profesorado en materia de inclusion escolar (Special needs in the
classroom), que, a través de guias, puntos a considerar, resimenes breves, hojas de instrucciones
y materiales para el debate, desarrolla cuatro moédulos principales (Ainscow, 2001): (a)
introduccion a las necesidades especiales en el aula; (b) necesidades especiales: definiciones y
respuestas; (c) satisfaccion de las necesidades especiales en el aula; (d) ayuda y apoyo.

Con respecto al aprendizaje cooperativo como estrategia de inclusién, son numerosas las
investigaciones que recalcan su poca presencia en la formacién del profesorado. Pérez, Lopez
y Poveda (2009) muestran un estudio bibliométrico de las publicaciones sobre aprendizaje
cooperativo y formacion del profesorado entre 1997 y 2008, donde concluyen que la produccion
documental sobre esta tematica es relativamente escasa y va descendiendo paulatinamente.
Otra investigacion de relevancia dentro del contexto espafiol es la presentada por Ledn, Felipe,
Iglesias y Latas (2011), quienes destacan la practicamente inexistente formacion inicial en
aprendizaje cooperativo del profesorado de educacion secundaria. Por su parte, Serrano y Pons
(2006) y Serrano, Moreno, Pons y Lara (2008) plantean un marco tridimensional de formacion
del profesorado para la implantacion del aprendizaje cooperativo que implica: respetar
y aprovechar la actividad constructiva del alumno, garantizar los procesos de andamiaje y
conocer y permitir conocer las reglas educacionales basicas en el habla del aula, para intervenir
y poder organizar las actividades, posibilitando y favoreciendo el proceso de negociacion de
significados en torno a lo que se hace y a lo que se dice.

Por otro lado, en relacion a la formacion del profesorado en materia de alumnos con altas
capacidades, Hernandez y Gutiérrez (2014) senalan que el papel de los profesores se ha
analizado empiricamente en diferentes estudios durante la ultima década, demostrando de
manera consistente la importancia que tiene la formacion del profesorado para identificar
correctamente a este colectivo y proporcionarle una respuesta adecuada. De hecho,
anteriormente, Pefa, Martinez, Velazquez, Barriales y Lopez (2003) ya sostenian que es
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elevado el numero de docentes en ejercicio que apenas ha tenido formacion en relacion a este
tema, lo que se manifiesta, entre otras cuestiones, en que no parte de los supuestos considerados
tedricamente mas apropiados para identificar y orientar la intervencion psicoeducativa dirigida
a los alumnos con altas capacidades intelectuales.

Consciente de la importancia de ofrecer una formacion especifica al profesorado sobre atencion
al alumnado de altas capacidades, en el marco de metodologias de aprendizaje cooperativo, se
ha desarrollado el programa presentado a continuacion.

Fundamentos de la propuesta formativa

La cultura de la cooperacion constituye la primera idea para la implantacion del aprendizaje
cooperativo en el aula (Moruno et al., 2011a). Su principal objetivo es generalizar el uso de
estrategias cooperativas dentro de las aulas, concienciando a toda la comunidad educativa
de sus utilidades y ventajas. Esto se consigue a través de una campafia de sensibilizacion
dirigida al equipo directivo, profesorado, alumnado y familias. En este sentido, las ventajas del
aprendizaje cooperativo pueden ser:

*  De tipo individual:
* Aumenta el desarrollo cognitivo y el pensamiento critico.
*  Mejora el desarrollo socio-afectivo y el equilibrio emocional.
* Potencia las habilidades de interaccion social.
* Facilita la autonomia e independencia personal.
* Mejora la motivacién hacia el aprendizaje escolar.
e Aumenta el rendimiento académico.

* Para el grupo-clase:
* Potencia la cohesion grupal.
» Facilita las normas pro académicas.
* Aumenta el sentimiento de pertenencia al grupo.

* Para el centro educativo:
* Disminuye la discriminacion entre iguales y el comportamiento disruptivo.
* Maximiza los recursos escolares.
* Aumenta la adecuacién de los contenidos a las caracteristicas de los
alumnos.
* Favorece la integracion y la comprension interpersonal.
* Mejora el clima de convivencia.

La red de aprendizaje constituye la segunda idea para la implantacion del aprendizaje
cooperativo en el aula (Moruno et al., 2011b). Consiste en la puesta en practica de la estructura
cooperativa dentro del aula, y para lograrlo es necesario trabajar una serie de elementos basicos
que hacen posible este aprendizaje cooperativo. Los elementos del aprendizaje cooperativo
segun estos autores son:
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* Agrupamientos heterogéneos: Para potenciar situaciones de conflicto sociocognitivo,
de andamiaje, de complementacion de funciones/habilidades, destrezas, etc., son
precisos los equipos de aprendizaje pequenos (de 4 a 6 miembros) y estables durante
alguin tiempo. La heterogeneidad puede afectar a variables como el nivel de competencia
curricular, las habilidades cooperativas, el sexo, las capacidades cognitivas, las
destrezas en un area determinada, etc. Existen dos tipos de agrupamientos: equipos
base (que son los grupos estables y de referencia para cada alumno) y los equipos
esporadicos (que son los constituidos para desarrollar actividades especificas).

e Interdependencia positiva: Incide en que los alumnos estén vinculados de tal manera
que perciban que para alcanzar el éxito conjunto son necesarios los esfuerzos de todos
y que los éxitos de cada integrante no solo le benefician a €1, sino también al resto del
grupo. Esto se consigue, por ejemplo, mediante el establecimiento de metas grupales,
realizacion de trabajos en cadena, necesidad de coordinar recursos, funciones... Este
ultimo aspecto se centra en roles para la formacion y funcionamiento (moderador,
secretario, supervisor del orden, coordinador de tareas y observador) y en los roles
que bucan consolidar y reforzar los parendizajes (recapitulador, verificador de la
correccion, verificador de la comprension, incentivador y observador).

e Responsabilidad individual: Hay que tener claro que la finalidad del aprendizaje
cooperativo no es tanto aprender a hacer las cosas juntos, sino aprender juntos a hacer
las cosas. Uno de los fendémenos mas conocidos en las dinamicas grupales es el “efecto
polizéon”, donde un alumno se aprovecha del trabajo de sus propios compaferos y
obtiene beneficios sin implicarse. Para evitar esta pasividad, cada miembro del
equipo es responsable de cumplir con las tareas que le corresponden para conseguir
los objetivos comunes del equipo (por ejemplo, mediante el empleo de estrategias
de evaluacion individualizada, el uso de guias de observacion, la autoevaluacion
individual y grupal...).

e Jgualdad de oportunidades para el éxito: Consiste en asegurar que todos estén
en condiciones de realizar las tareas encomendadas. Esto se puede lograr a través
de la diferenciacion de la intervencion educativa y evaluativa, utilizando un modelo
de evaluacion mediante procedimientos personalizados y flexibles, que tengan en
cuenta una amplia gama de destrezas y habilidades, en los que se exija a cada alumno
en funcion de sus posibilidades y se valoren sus progresos comparandolos con sus
registros personales anteriores.

e Interacciéon promotora. Es el intercambio de opiniones, recursos, estrategias y ayudas
para mejorar, de forma que se pueda producir una interaccion verbal y visual entre los
alumnos que facilite la comunicacion y las interacciones de animo, ayuda, intercambio
de opiniones, exigencia de esfuerzo, confianza mutua, etc.

*  Procesamiento interindividual de la informacién: Consiste en el empleo de estrategias
metodoldgicas que promuevan el procesamiento cognitivo de la informacion por parte
de los alumnos, mediante el didlogo y la ayuda mutua. Esto supone confrontar los puntos
de vista, explicar, aclarar dudas, proponer ejemplos, etc., evitando el mero hecho de dar
y recibir simples respuestas acabadas que no producen aprendizajes efectivos.
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» Utilizacion de destrezas cooperativas:

» Destrezas de formacion, que son las destinadas a la organizacion de los grupos
y al establecimiento de normas de comportamiento.

* Destrezas de funcionamiento, que son las destinadas a orientar los esfuerzos
para la realizacion de las tareas y para el mantenimiento de las relaciones de
trabajo eficaces.

* Destrezas de formulacion, que son las destinadas a profundizar en lo estudiado,
estimular el uso de estrategias superiores de razonamiento y mejorar el
dominio y retencion de los materiales.

» Destrezas de fermentacion, que son las destinadas a fomentar conflictos
sociocognitivos que ayuden a profundizar contenidos.

* Evaluacion grupal: El establecimiento de dinamicas de evaluacion grupal dentro de
los equipos que sirvan para impulsar la cooperacion entre los miembros del equipo
y mejorar su funcionamiento y rendimiento es otro de los elementos basicos. La
evaluacion debe proceder de dos fuentes de informacion: (1) el docente y (2) los
propios miembros del grupo. El docente debe evaluar atendiendo al funcionamiento
de los grupos, el desarrollo de destrezas cooperativas y la consecucion de los objetivos
académicos. Y los alumnos, que deben ser formados para la evaluacion grupal, han de
evaluarse atendiendo a lo que hacen bien y a lo que deben mejorar tanto grupal como
individualmente.

Estos autores proponen una secuencia con unas lineas de actuacion generales, que deben
ser adaptadas a las caracteristicas reales de cada contexto (como el momento evolutivo de
los alumnos, la experiencia cooperativa del grupo, las necesidades de cada alumno, etc.).
La secuenciacion propuesta se estructura en tres fases. En la primera fase, con una duracion
de 7-15 dias, se trabajan técnicas cooperativas informales por parejas, sin establecer roles
y desarrollando destrezas de formacién entre 5-10 minutos por sesidén. En la segunda fase,
con una duracion de 1-3 meses, se trabajan técnicas cooperativas informales en equipos de
cuatro componentes, introduciendo los roles y desarrollando las destrezas de funcionamiento
entre 15-20 minutos por sesidon. Y en la tercera fase, con una duraciéon mayor a tres meses,
se trabajan técnicas de cooperacion tanto formales como informales en equipos de cuatro
miembros, perfeccionando los roles y desarrollando destrezas de formulacion y fermentacion
durante 30-50 minutos por sesion.

Las unidades didacticas cooperativas constituyen la tercera idea fundamental (Torrego y
Zariquiey, 2011). La Unidad Didactica Cooperativa se basa en los siguientes principios
metodologicos:

» Diferenciacion, para contribuir a la diversificacion de las situaciones de aprendizaje,
con el fin de que se adapten a las caracteristicas de los distintos alumnos.

* Autonomia, para favorecer al desarrollo de las capacidades del alumnado para aprender
de forma auténoma.
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* Cooperacion, para promover dindmicas que aprovechen las enormes ventajas que
ofrece la interaccion cooperativa para el aprendizaje y desarrollo.

La red de ensefianza constituye la Giltima idea en relacion a la implantacion del aprendizaje
cooperativo en el aula (Moruno y Torrego, 2011). La propuesta que hacen los autores para la
implementacion del proyecto tiene dos elementos basicos:

* La investigacidon-accion cooperativa es entendida como un conjunto de procesos que
sirven para mejorar la practica educativa y la formacion “en” y “con” el profesorado
(no “sobre” el profesorado). “Los profesores no pueden ser considerados como
transmisores de contenidos y calificadores de rendimiento; su tarea profesional
consiste en ejercer una labor de mediador en el aprendizaje, actuando como un
investigador que diagnostica permanentemente la situacion y elabora estrategias de
intervencion adaptadas al contexto” (p. 260). La investigacion-accion es un proceso
ciclico dialéctico y que esta constituido en forma de espiral con las siguientes fases: (a)
planificacion, (b) actuacion, (c) observacion y (d) reflexion.

* Las fases para la implementacion del proyecto se enmarcan dentro del denominado
modelo de procesos desde la perspectiva del asesoramiento colaborativo. Las fases,
también ciclicas, son las siguientes:

* Creacion de condiciones:
* Clarificacion de la tarea y sensibilizacion:

* Campana de informacion y sensibilizacion al equipo directivo
y profesorado, lo que requiere una divulgacion de las ventajas
del aprendizaje cooperativo.

* Formaciéon basica del personal docente, que, siguiendo
las lineas del ultimo proyecto al respecto, serian: (a) curso
introductorio, (b) seminarios de formacion en centros, (c)
asesoramiento externo a los centros, (d) jornadas para el disefio
de unidades didacticas diferenciadas basadas en el aprendizaje
cooperativo y (e) jornadas de clausura y devolucion de datos.

* Creacion del grupo interno de gestion del proyecto,
conformado por los coordinadores internos del proyecto y
el equipo directivo. Esto facilita que se legitime el proyecto
entre el profesorado. Ademas, en esta actuacion se requiere de
una distribucion de responsabilidades para que se persigan los
compromisos adquiridos individualmente y participen otros
miembros distintos al equipo interno.

e Evaluacion inicial de la red de ensenanza.

* Planificacién y preparacion para el desarrollo.
* Evaluacion y propuestas de mejora:
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» Evaluacion del cambio, entendida como proceso de recogida,
analisis e interpretacion que ofrezca una vision sobre los
logros y las acciones a fortalecer del proyecto de mejora,
realizando un balance que permita extraer conclusiones y
formular algunos principios explicativos.

* Evaluacion parael cambio, que es el conjunto de procedimientos
que aportan a los implicados la informacion necesaria para
tomar las decisiones que procedan, valorando colegiadamente
los progresos realizados, asi como los contenidos, actividades
y resultados parciales obtenidos.

* Evaluaciéon como mejora y cambio, considerando que intenta
reflejar la idea de que todo el proceso en si ha de ser evaluado,
puesto que todas sus fases suponen un marco de evaluacion
constante desde y sobre la realidad.

Programa de formacion del profesorado en aprendizaje cooperativo
y alumnado con altas capacidades

Teniendo en cuenta el marco que aporta la fundamentacion descrita en el apartado anterior,
el disefio del programa de formacion del profesorado en aprendizaje cooperativo y alumnado
con altas capacidades se estructura en unos objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion
comunes a todos los centros educativos participantes, pero que se concretan y adaptan a las
distintas situaciones contextuales y realidades de cada centro.

El principal objetivo de este programa formativo es garantizar la puesta en marcha de estrategias
metodoldgicas de intervencion en el aula para desarrollar al maximo las competencias de todos
y cada uno de los estudiantes, dentro de estructuras de aprendizaje cooperativo.

Se pretende que el profesorado participante sea capaz de disefiar y poner en marcha propuestas
educativas de calidad que den respuesta a todos los alumnos, incluidos los estudiantes con
altas capacidades.

El planteamiento para la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje pasa por una serie
de fases que son los nucleos en los que se concentra el programa formativo:

* Diagnosticar. Conocer a los alumnos. Detectar alumnos con altas capacidades.

» Diseiiar la estructura de cooperacion en funcion del diagnostico.

» Elaborar la unidad didactica diferenciada.

» Disefiar un proyecto de intervencion. Reflexionar y trabajar en equipo con el profesorado.
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Se definen estas fases porque cuando se habla de escuelas inclusivas se hace referencia a
centros que:

*  Organizan el aula a través de estructuras cooperativas en las que los alumnos interaccionan
de manera eficaz para asi maximizar los aprendizajes de cada uno de ellos.

* Fomentan la autonomia y con ello la ayuda mutua, haciendo que los estudiante tengan
capacidad de decision, favoreciendo que desarrollen estrategias mentales de nivel
superior, asi como destrezas sociales y competencias variadas.

* Contextualizan los aprendizajes de los alumnos a través de una diferenciacion de la
intervencion educativa, es decir, flexibilizan el curriculum ordinario, adaptandolo a las
necesidades de cada uno.

* Entienden la evaluacién no como un fin, sino como un proceso en el que se valoran
los progresos, tanto grupales como individuales. De este modo, tienden a no fijar
criterios rigidos, sino que éstos se configuran de manera que se garantiza la igualdad
de oportunidades para el éxito.

A continuacion se presentan los objetivos, competencias, bloques de contenidos, metodologia,
seguimiento y evaluacion del programa formativo.

a) Objetivos:

1. Conocer las caracteristicas de los alumnos con altas capacidades, asi como los
recursos metodologicos para la atencion de los mismos.

2. Reconocer los conceptos y principios de la escuela inclusiva.

3. Introducir el aprendizaje cooperativo como forma habitual de ensehar-aprender en
el aula.

4. Conocer una secuencia de implantacion de aprendizaje cooperativo aplicada en
el aula y centro, que facilite el progresivo aprovechamiento de esta herramienta
metodologica.

5. Conocer y poner en practica los elementos basicos del aprendizaje cooperativo.

6. Diseflar situaciones de aprendizaje cooperativo, estructurando los distintos
elementos.

7. Disefar unidades didacticas cooperativas y diferenciadas.

8. Enmarcar esta formacion dentro de un proyecto de desarrollo e investigacion dentro
del aula.

b) Contenidos:

1. Estudiantes con altas capacidades: (a) perfil del alumno con altas capacidades; (b)
estrategias para diferenciar la ensefianza; (c) ensenanza diferenciada:

2. La red de aprendizaje: (a) los agrupamientos cooperativos; (b) la igualdad de
oportunidades para el éxito; (c) interdependencia positiva; (d) responsabilidad
individual; (e) utilizacion de destrezas cooperativas; (f) la interaccion promotora
cara a cara; (g) procesamiento interindividual de la informacion.
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3. Técnicas de aprendizaje cooperativo formales e informales: (a) caracteristicas,
descripcion y aplicacion practica de las principales técnicas informales; (b)
caracteristicas, descripcion y aplicacion de las principales técnicas formales.

4. Evaluacion desde la perspectiva de la incorporacion de la metodologia cooperativa:
(a) marco conceptual, implicaciones e importancia; (b) estrategias y recursos.

5. La diferenciacion curricular desde una perspectiva de inclusion: (a) conceptos
y principios del marco inclusivo; (b) concepto de diferenciacion curricular; (c)
ecualizador de Tomlinson, taxonomia de Bloom e inteligencias multiples; (d)
diferenciacion de los distintos elementos curriculares.

6. Diseio de unidades didacticas cooperativas y diferenciadas: (a) claves a considerar
y evaluar en el proceso de planificacion; (b) procedimiento para su elaboracion;
(c) aplicaciones practicas.

7. Planificacion de las actividades de desarrollo e investigacion del proyecto: (a)
proceso de toma de decisiones y elaboracién del Proyecto; (b) estrategias de
investigacion-accion.

¢) Competencias:

1. Comprender el sentido, la importancia y el significado del aprendizaje cooperativo
en la escuela como estrategia de inclusion en el aula.

2. Conocer e identificar los principales elementos o condiciones hacen posible el
aprendizaje cooperativo.

3. Conocer y utilizar algunas técnicas de aprendizaje cooperativo.

4. Disponer de una secuencia de puesta en marcha del aprendizaje cooperativo en
las aulas.

5. Reflexionar sobre la propia practica educativa y desarrollar proyectos de
aprendizaje cooperativo que persigan la mejora de la educacion de todo el
alumnado, en el marco de una educacion inclusiva.

6. Identificar alumnos con altas capacidades y disefiar programas para intervenir a lo
largo de su escolaridad.

7. Elaborar unidades didacticas diferenciadas en los distintos elementos curriculares
en funcion de las diversas necesidades educativas especiales existentes en el aula,
fundamentalmente para el alumnado de altas capacidades.

8. Colaborar con otros profesionales para abordar la atencion global a los estudiantes
con necesidades educativas especiales en general y especificamente el alumnado
con altas capacidades.

9. Desarrollar lainquietud por investigar, reflexionar e innovar en el campo del aprendizaje
cooperativo, la atencion a la diversidad y la resolucion pacifica de conflictos.

10. Desarrollar una actitud y un comportamiento ético, y actuar de acuerdo con
los principios deontologicos de la profesion docente, promoviendo acciones
de educacion en valores orientadas a la preparacion de una ciudadania activa y
democratica.
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d) Procedimientos de evaluacion:

1. Participacion en sesiones y debates en torno a las actividades que se plantean.

2. Presentacion de un trabajo grupal basado en la realizacion del cuaderno de trabajo.

3. Realizacion deun trabajo en el que se disefie una sesion de clase donde la cooperacion
constituya el eje fundamental sobre el que se articula la dinamica de trabajo.

e) Metodologia.

Las estrategias metodologicas se basan en los principios de motivacion, actividad, interaccion
entre iguales y trabajo cooperativo en torno a diversas dinamicas y contenidos. En la
practica, estos principios se concretan en la realizacion de diversos tipos de actividades y en
el trabajo con distintos agrupamientos: individual, parejas, pequeiio grupo y gran grupo. Se
combinan actividades se reflexion, debate, analisis, intercambio de opiniones, etc., acerca de
las situaciones y temas que se van planteando en las distintas unidades. También se incide
especialmente en la dimension practica de la formacidn, y para ello se propone la realizacion
de actividades variadas sobre contextos reales, como observacion, analisis o practicas de
procedimientos o disefio de actividades. En las sesiones se alternan las exposiciones tedricas
por parte del formador con la realizacion de actividades précticas por parte de los asistentes,
empleando los distintos tipos de agrupamiento mencionados.

Acciones de desarrollo del proyecto formativo

Este programa se desarrollé en dos cursos académicos (2012-2013 y 2013-2014). Durante
ambos periodos el programa estuvo compuesto por cinco actuaciones: (a) curso de iniciacion,
(b) seminarios de formacion en los colegios, (c) asesoramiento-seguimiento, (d) jornada
de formacion en unidades didacticas y (e) jornadas de clausura. En cada curso académico
se desarrollan estos cinco elementos, pero introduciendo modificaciones de un curso a
otro en funcidén de las evaluaciones realizadas. En total participaron 8 colegios publicos
de la Comunidad de Madrid, con profesorado de Educacion Primaria (se incluyen también
orientadores y equipos directivos), mayoritariamente seguidos por la motivacion de dar una
atencion inclusiva a todos sus alumnos.

Acciones formativas (2012-2013)

a) Curso de iniciacion. Titulado “Atencidon a alumnos con alta capacidad e implantacion
de estructuras cooperativas de aprendizaje en el aula”, tuvo una duracién total de 50
horas (de las cuales 21 eran presenciales). Se desarroll6 entre los meses de septiembre
y octubre en el Centro Regional de Innovacion y Formacion “Las Acacias”. Contd con
34 maestros de Educacion Infantil y Primaria matriculados y fue impartido por dos
ponentes miembros del equipo de formacidon del postgrado “Experto en Aprendizaje
Cooperativo de la Universidad de Alcala” dentro del Programa de Altas Capacidades de
la Comunidad de Madrid. Los objetivos principales del curso fueron:
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» Conocer las caracteristicas de los alumnos con altas capacidades, asi como los recursos
metodologicos que estan a nuestro alcance para la atencion de los mismos.

* Reconocer los conceptos y principios de la escuela inclusiva.

* Introducir el aprendizaje cooperativo como forma habitual de ensefiar y aprender en
el aula.

* Conocer una secuencia de implantacion de aprendizaje cooperativo aplicada en aula y
en centro, que facilite el progresivo aprovechamiento de esta herramienta metodologica.

» Conocer y poner en practica los elementos basicos del aprendizaje cooperativo.

» Disenar situaciones de aprendizaje cooperativo, estructurando los distintos elementos.

*  Enmarcar esta formacion en un proyecto de desarrollo e investigacion dentro del aula.

* Los contenidos de este curso inicial se estructuraron en torno a los siguientes temas:

* Alumnos con altas capacidades: conceptos generales.

» Ladiferenciacion curricular desde una perspectiva de inclusion: conceptos y principios
metodologicos generales.

* Lared de aprendizajes: los elementos del aprendizaje cooperativo.

» Técnicas de aprendizaje cooperativo formales e informales.

* Laevaluacion desde la perspectiva de la incorporacion de la metodologia cooperativa.

* La planificacion de las actividades de desarrollo e investigacion.

La metodologia fue activa-participativa y con exposicion de contenidos tedricos por parte
de los ponentes. Los procedimientos de evaluacion se centraron en la elaboracion de un
trabajo individual de planificacion de una unidad didactica con aplicaciones de la metodologia
cooperativa.

b) Seminarios de formacion: Se realizaron en los propios colegios y tenian un caracter
introductorio en materia de alumnos con altas capacidades y metodologia de
diferenciacion curricular. Se efectuaron una vez finalizado el horario lectivo en los
centros (9 horas en total), los ponentes impartieron sesiones de formacion y los profesores
participantes también trabajaron autonomamente en el periodo entre sesiones. Los
contenidos han girado en torno a: (a) el perfil del estudiantes con altas capacidades, (b)
las estrategias para diferenciar la ensefianza, (c) la ensefianza diferenciada de Tomlinson,
(d) la taxonomia revisada de Bloom, (e) el planteamiento general de la unidad didactica
dentro del proceso de implantacion del aprendizaje cooperativo y (f) algunas técnicas
de aprendizaje cooperativo.

c) Asesoramiento- seguimiento. El asesoramiento y apoyo al profesorado en la puesta en
practica de los contenidos aprendidos sobre diferenciacion curricular, alumnos con altas
capacidades y aprendizaje cooperativo fue desarrollado durante los meses de octubre,
noviembre y diciembre. Estuvo dirigido a los maestros de 2° de educacion primaria
participantes en el proyecto (se eligio a los docentes de este nivel porque los alumnos
presentan caracteristicas evolutivas en transicion y porque es ahi donde se aplican
pruebas externas de evaluacion del rendimiento contrastables en la investigacion).
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Los objetivos que se perseguian fueron los siguientes:

*  Obtener el compromiso del docente con una educacion inclusiva.

* Conocer las ventajas y la metodologia del aprendizaje cooperativo.

* Disenar el sistema de orientacion y ayuda.

» Identificar las caracteristicas del alumnado y profesorado de cada centro.

» Disenar la secuencia de implantacion del aprendizaje cooperativo con el profesorado.

*  Programar y desarrollar una unidad didéctica de aprendizaje cooperativo.

» Evaluar el proceso de implantacion de la secuencia de aprendizaje cooperativo y
unidad didactica, atendiendo especialmente a las dificultades y éxitos de los alumnos
y profesores.

Los contenidos tematicos se agruparon en los siguientes bloques: (1) evaluacion de las
caracteristicas del alumnado, del grupo-clase y del profesorado; (2) elementos del aprendizaje
cooperativo y su implantacion secuenciada; y (3) programacion de una unidad didactica
cooperativa. Las acciones que se trabajaron para la implementacion del aprendizaje cooperativo
en el aula fueron:

* Creaciodn de una estructura cooperativa en el aula:

e Accidn 1: formar grupos/equipos (agrupamientos heterogéneos).

* Acciones 2 y 3: disponer el aula y colocar a los alumnos (agrupamientos
heterogéneos).

* Accidn 4: establecer las normas basicas (interaccion promotora cara a cara).

* Acciodn 5: dotar a los grupos de identidad (interdependencia positiva).

e Accion 6: asignar roles (interdependencia positiva).

* Puesta de la estructura a trabajar:

e Accién 7: fomentar la igualdad de oportunidades para el éxito.

e Accion 8: crear interdependencia positiva.

e Accion 9: promover la responsabilidad individual.

e Accidon 10: identificar las destrezas cooperativas y trabajarlas.

* Accibn 11: asegurar el procesamiento interindividual de la informacion.

e Accion 12: fomentar la reflexion sobre el trabajo en equipo (evaluacion

grupal).

» Actividad final: diseno de una Unidad Didactica diferenciada basada en las dinamicas
de cooperacion.

d) Jornada de formacién en Unidades Didacticas cooperativas. En esta jornada se trabajaron
temas en torno a: (1) la cohesion de grupo; (2) desarrollo de una sesion cooperativa:
utilidad de algunas estructuras cooperativas; y (3) evaluacion de las Unidades Didacticas
cooperativas. Estuvo destinada a los maestros de 2° de Educacion Primaria participantes
en el proyecto. Se desarrollo en el mes de febrero y tuvo una duracion de 2.5 horas.
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e) Jornada de clausura. Esta jornada fue un espacio de intercambio y reflexion sobre la
experiencia educativa vivida y se desarrolld durante el mes de junio.

Acciones formativas (2013-2014)

a) Curso de iniciacion. El curso de iniciacion constd de 25 horas, con caracter presencial.
Estuvo destinado al profesorado de todos los colegios que durante el 2012-2013 no
hicieron el curso de iniciacion sobre alumnos con altas capacidades y aprendizaje
cooperativo.

b) Seminarios de formacion. Estos seminarios en los colegios siguieron la misma dinamica,
pero con una diferencia sustancial respecto al curso pasado: dejo de ser un seminario
de iniciacion para convertirse en uno de profundizacion. Ademas, se insistido en que
los contenidos se acercaran mas a la practica real de aula, asi como a realizar mayores
acciones de seguimiento durante los periodos de trabajo autonomo.

¢) Asesoramiento-seguimiento. En cuanto al asesoramiento en materia de diferenciacion
curricular, alumnos con altas capacidades y aprendizaje cooperativo, que ha comenzado
un mes antes con respecto al curso académico anterior, ya no estd destinado tinicamente
a los tutores de 2° de educacidn primaria participantes en el proyecto, sino que se ha
ampliado a otros colectivos.

d) Jornada de formacion en unidades didacticas cooperativas. La Consejeria de Educacion,
Juventud y Deportes organizé una jornada formativa de 3 horas de duracion. La sesion
estaba dirigida especialmente al profesorado de los grupos experimentales de 2° de
Educacion Primaria. No obstante, también asistieron los directores, jefes de estudio y
otros profesores de los colegios. El contenido impartido fue “Coémo elaborar una unidad
didactica diferenciada para alumnos con altas capacidades”. A ello hay que afadir lo
que marca una diferencia considerable con respecto al curso pasado: la participacion de
estudiantes del Practicum del grado en magisterio de educacion Primaria y del master
universitario en psicopedagogia para el asesoramiento y acompaiamiento presencial a
los centros en materia de Unidades Didacticas basadas en la ensenanza diferenciada y el
aprendizaje cooperativo, asi como la facilitacion mediante plantillas y ejemplificaciones
para el disefio de las unidades.

A modo de conclusion

El aprendizaje cooperativo se concibe como una herramienta didactica al servicio de la escuela
inclusiva, favoreciendo el desarrollo integro de todos los participantes (Duran, 2009; Echeita,
2012; Pujolas, 2001, 2004 y 2008), y de hecho asi lo demuestran diversas investigaciones
(Heredia y Duran, 2013; Morifia, 2011; Pedreira y Gonzalez, 2014; Pujolas et al., 2013; Rey
y Sebastian, 2013; Riera, 2011; Villar y Ros, 2011). Sin embargo, para lograr ese objetivo
tiene que mejorar considerablemente la formacion del profesorado en materia de inclusion
educativa (Ainscow, 2001; Duran y Giné, 2011; Sebastian et al., 2013), y concretamente en
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aprendizaje cooperativo (Leon et al., 2011; Pérez et al., 2009; Serrano y Pons, 2006) y atencion
al alumnado de altas capacidades (Hernandez y Gutiérrez, 2014; Pefa ef al., 2003) desde una
perspectiva inclusiva (Boal y Exposito, 2011; Neber et al., 2001; Patrick et al., 2005).

Por todo ello, parece necesario que el Programa de formacion del profesorado en materia de
aprendizaje cooperativo y alumnado con altas capacidades tenga en cuenta no solo contenidos
referidos a los elementos basicos que han de tener las estructuras cooperativas, sino también a
secuencias de implantacion dentro de procesos colaborativos y de investigacion-accion, todo
ello orientado a contribuir a la mejora de las competencias docentes de profesionales reflexivos
que aprenden y mejoran investigando colaborativamente sobre sus practicas de aula.
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Resumen

Comenzamos este articulo proporcionando razones para que profesores y estudiantes desarrollen
funciones docentes colaborativas y luego definimos el concepto de ensefianza, de modo que sea
factible considerar a los estudiantes como co-ensefiantes. Brevemente, explicamos los métodos
que permiten a los estudiantes convertirse en co-ensefiantes. Mediante tres casos, mostramos
a estudiantes co-ensefantes e ilustramos cinco elementos de la ensefianza colaborativa y del
proceso de aprendizaje en accion. Resumimos la base de investigacion emergente referida
a estudiantes co-ensefiantes, proporcionamos un método para evaluarlos, y analizamos los
desafios percibidos para incorporar a los estudiantes como co-ensefiantes.

Palabras Clave: estudiantes como co-ensefiantes, aprendizaje cooperativo en grupos,
aprendizaje entre iguales, tutoria entre iguales.

Abstract

In this article, we begin by providing reasons for students and teachers to collaborate, and
then we define teaching so that it is feasible to consider students as co-teachers. We briefly
explain the methods that allow students to become co-teachers. Through thee vignettes, we
show the student co-teachers in action and illustrate five elements of the cooperative teaching
and learning process in action. We summarize the emerging research base on students as co-
teachers, provide a method for student co-teachers to be assessed, and examine perceived
challenges to engaging students as co-teachers.
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¢Por qué los profesores deberian realizar funciones colaborativas
con los estudiantes?

Qué dice la gente cuando se formulan las siguientes preguntas: ;Por qué los estudiantes no estan
motivados o comprometidos con su propia educacion hoy en dia? ;Por qué los profesores no
colaboran mas con los estudiantes en materia de docencia y toma de decisiones? Miembros de la
comunidad, como los empresarios, podrian consultar: “;Quiere usted decir que los estudiantes
egresarian de la escuela sabiendo como ser empleados que trabajan de manera cooperativa y
colaborativa?” Los miembros de la junta escolar y los padres podrian sefalar: “Los estudiantes
en nuestra escuela no son lo suficientemente maduros para saber qué y como deberian aprender”.
Los directores de escuela podrian afirmar lo siguiente: “Los estudiantes necesitan enfocarse en
logros académicos y cumplir con los estandares estatales de graduacion que permitan mantener a
nuestra escuela como una escuela de excelencia y fuera de la lista para mejoramiento académico
para estudiantes de bajo rendimiento”. Los profesores podrian expresar: “tenemos que centrarnos
en ayudar a los estudiantes a aprender el curriculo basico, de modo que puedan pasar pruebas de
estandares exigentes. No tenemos tiempo para considerarlos en decisiones acerca de qué y como
aprender”. Los estudiantes, asimismo, podrian decir: “En realidad, ;hablan en serio?”” En este
articulo ponemos atencion en dos argumentos muy importantes, lo cual es una buena idea para
que profesores y estudiantes trabajen cooperativa y colaborativamente (para otros argumentos,
consultar Villa, Thousand & Nevin, 2010).

1. La colaboracion de los estudiantes aumenta la auto-
determinacion

La auto-determinacion es la capacidad de un individuo para disfrutar la libertad, la autoridad,
la responsabilidad y el apoyo para hacerse cargo de su vida (Wehmeyer, 2003). Marks (2008)
acentta el siguiente concepto: “La auto-determinacion es simplemente la idea de ser agente
causal de la vida de uno, pudiendo ser capaz de lograr que las cosas sucedan” (p. 56). Aligual
que con la educacion democratica, implica la participacion en la comunidad con el fin de influir
en las decisiones comunitarias y también conlleva el desarrollo de destrezas fundamentales
como la resolucion de problemas, la toma de decisiones, el establecimiento de metas, el auto-
conocimiento y la auto-regulacion (Mithaug, 2003).

Los partidarios de la auto-determinacidén sostienen que aunque algunos nifios pueden
desarrollarla sin instruccion formal, la auto-determinacion es un conjunto de habilidades criticas
que todos los estudiantes deberian adquirir como parte de sus experiencias educacionales.
De esta manera, a los profesores se les insiste en que generen y organicen oportunidades
para que los estudiantes colaboren en el proceso de ensefianza, en la toma de decisiones y
en la auto-defensa de sus derechos, es decir que creen oportunidades para que desarrollen la
auto-determinacion. ;De qué otro modo los estudiantes aprenden acerca de lo que son (por
ejemplo, el auto-conocimiento), lo que les gusta y lo que no, cuales son las consecuencias
de las opciones que toman (por ejemplo, la auto-regulacion)? ;De qué otra forma los nifios
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dan los primeros pasos en el infinito viaje para desarrollar habilidades de auto-determinacion
vinculadas a cada una de las diferentes y siempre cambiantes prioridades de vida, tales como
obtener una educacion anhelada, formar una familia, lograr la meta de seguir una carrera, o
lograr seguridad econdmica para la jubilacion?

2. La colaboracion entre estudiantes aumenta las competencias
académicas y sociales

Otro fundamento bésico para que los educadores colaboren con los estudiantes tiene que ver
con el concepto de logro. En cada uno de los apartados que siguen, detallaremos el impacto
que tiene sobre el logro académico cada uno de los enfoques de empoderamiento que aqui
presentamos. En el momento de pensar sobre este fundamento o justificacion final hay dos citas
que vienen al caso. Mas alla del logro académico esta el logro de la competencia y confianza
social para vivir responsablemente en las sociedades del siglo XXI. Una de ellas reafirma la
acertada observacion de Booker Washington de que “Nada ensefia mas a una persona sobre
responsabilidad que asignarsela y hacerle saber que uno confia en ella”. Los estudiantes que
colaboran con sus profesores aprenden a preocuparse y asumir responsabilidad por lo que le
sucede a sus compafieros de clase y a ellos mismos en la escuela y en sus comunidades o barrios
(Solomon et al., 2000). Los estudiantes que colaboran con sus profesores adquieren argumentos
mas solidos y amplios (por ejemplo, ser un compaiiero tutor confiable o un defensor de pares
responsable) para permanecer en la escuela, en vez de desertar de ella. La capacidad de logro
luego se expande mas alla del dominio de las disciplinas académicas hasta el dominio de la
auto-disciplina; se expande mas alla de la independencia hasta la interdependencia, la cual
es una experiencia mixta de pertinencia y generosidad. Benjamin, S. (1989), un futur6logo
educacional, escribio lo siguiente: “La colaboracion es una de las destrezas del ciudadano del
siglo XXI”. Estamos de acuerdo que colaborar con los estudiantes les permite aprender las
destrezas necesarias para vivir y funcionar en el siglo XXI.

¢ Qué es enseinar?

Si consultamos cualquier diccionario, encontraremos multiples significados que se atribuyen
al término ensefanza. Por ejemplo, ensefar es impartir conocimientos o desarrollar destrezas.
Ensenar es impartir instruccion. Ensefiar es lograr que alguien aprenda a través de la experiencia o
el ejemplo. Ensefiar es argumentar o predicar. Por otra parte, instruir, tutorizar o formar para educar
implica poseer conocimiento metodologico, ademas de conocimiento tematico. Los estudiantes
pueden y deberian llegar a ser co-ensefiantes. Ellos colaboran efectivamente en las actividades
escolares al participar en los comités estudiantiles, defender sus derechos y los de sus compaiieros
de clase, planificar y evaluar el proceso de ensefianza de sus profesores, proporcionar ayuda para
entablar amistades, reconciliar puntos de vista, conducir sus propias reuniones centradas en la
persona, y actuar como tutores y co-ensefiantes (Villa, Thousand & Nevin, 2010).

Es mas probable que los nifios y los jovenes que aprenden y practican ser co-ensefiantes se
transformen en adultos mas efectivos para defender sus propios derechos. Es probable también

113

12316 - Revista Latinoamericana.indd 113 28-10-2015 10:08:01 ‘



El rol de los estudiantes como co-ensefiantes
/ Jacqueline Thousand, Richard Villa y Ann Nevin

que sean miembros mas efectivos de equipos de trabajo, de sus familias y de sus comunidades.
Cuando los estudiantes son co-ensefiantes pueden encarnar todos los verbos asociados con la
palabra ensefianza. Pueden actuar como tutores, instruir, impartir conocimientos, evaluar el
avance académico, ejemplificar, modelar los procedimientos... Deseamos enfatizar aqui nuestra
razon mas importante a favor de la co-ensefianza: permite a los estudiantes vivenciar e imitar las
destrezas cooperativas y colaborativas que los profesores exhiben cuando co-ensefian. Todos los
estudiantes se benefician cuando sus profesores comparten ideas, trabajan de manera colaborativa
y contribuyen al aprendizaje reciproco. Eso a menudo se traduce en que los mismos estudiantes
se transformen en co-ensefiantes, tal como lo ilustran los siguientes casos.

Casos: Estudiantes en el rol de co-ensenantes

Hay muchas formas para que los estudiantes se desempefien como co-ensefiantes. En el caso
que sigue describimos varios estudiantes y sus profesores participantes.

Conozcan a Bill y Sharon

Durante su ultimo afio en secundaria, Bill vivencié una colaboracion tnica con su profesora
de matematicas, la cual paso de una co-ensefianza de apoyo a una de tipo paralela y a una de
tipo complementaria, culminando en una docencia en equipo. “Vale la pena poder ayudar a
los estudiantes que tienen problemas para aprender, crear un reto a alguien como yo al mismo
tiempo, y todo ello sin que le cueste un céntimo al distrito escolar”. Bill hizo esta aseveracion
después de haber completado el programa de estudio de matematicas de la escuela durante
su afio de secundaria y tras haber asistido a cursos de matematicas en la universidad mientras
cursaba tercero y cuarto medio. En su ultimo afio de secundaria logro estudiar de manera
independiente un curso de matematicas que incluia docencia en equipo con Sharon, quien
ensefaba la clase de matematicas mas avanzada de la escuela.

Durante la primera semana de la experiencia de docencia en equipo, a Bill le correspondid
observar a Sharon. Al final de la segunda semana, Bill comenzo6 a ensefiar en los ultimos
10 minutos de la clase; ¢l era responsable de introducir el concepto u operacion matematica
que seria tratado en la clase del dia siguiente. Sharon y Bill se reunian diariamente para
revisar y aprobar el plan de clase de Bill para las mini lecciones. Después de un mes, Bill
dictd su primera clase completa y continu6 durante el resto del semestre. Cuando no estaba
ensefiando a toda la clase, trabajaba individualmente con estudiantes que habian faltado a
clases o que tenian dificultades con algin concepto. Bill continu6 observando los métodos de
ensenanza de Sharon y dialogaba con ella diariamente para recibir retroalimentacion sobre su
propia docencia. Bill también solicitaba retroalimentacion de sus estudiantes. Siempre estaba
disponible para ayudar después de finalizada la jornada escolar, y algunos estudiantes incluso
lo llamaban a casa para que los ayudara. Un integrante de la clase coment6 lo siguiente: “Es
mas facil entenderle a Bill que al otro profesor, y ademas utiliza mejores ejemplos”.

La incorporacion de Bill en el equipo docente de matematicas tuvo otros efectos positivos. El
revel6 que estaba progresando en su formacion en matematicas y aprendiendo acerca de las
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personas al mismo tiempo. También remarcod que la confianza en si mismo habia mejorado.
Habiendo sido un estudiante de la misma clase solo dos afios atras, Bill empatizaba con las
dificultades de los estudiantes con el material de estudio. El creia que los estudiantes reconocian
y apreciaban esta empatia. Sharon estaba impresionada con la forma seria y profesional con la
cual Bill se comportaba, las respuestas positivas de los estudiantes a su presencia como co-
ensefiante, y con su progreso en el uso de efectivas estrategias de ensefnanza.

Conozcan a Christine y Cat

Cuando Christine hizo una presentacion ante 200 padres, profesores y directores de escuela en
su graduacion del nivel secundario, tartamude6 ligeramente. El tartamudeo surgié cuando leia
algo que habia escrito tres afos atras para un articulo periodistico de la escuela. Ella decidio
en el acto efectuar una modificacion. “Yo tengo... nada... y no tengo ninguna discapacidad”,
expreso la chica de 19 afios y de inmediato recibié un merecido aplauso, porque la audiencia
podia ver el articulo periodistico proyectado en el frente de la sala. En el articulo, que Christine
escribio como parte de una clase de periodismo que ella y su tutora habian estado cursando,
Christine detallo lo siguiente: “Yo tengo el Sindrome de Down, pero no tengo ninguna
discapacidad”. La modificacion representaba el enojo de Christine por la etiqueta que se le
habia asignado y su rechazo para aceptar las limitaciones que algunas etiquetas conllevan. A
través de su estadia en la escuela secundaria, Christine tuvo el privilegio de tener diversos tipos
de apoyo de sus pares, lo que hizo posible su incorporacion en una escuela secundaria publica.
El apoyo de los pares ayud6 a Christine a disfrutar de relaciones significativas con aquellos
que llegaron a ser sus tutores, tutorados, amigos, defensores de los derechos de los estudiantes
y destinatarios de su defensa. Durante su primer afio de ensefianza media, el apoyo de los pares
llegd de su equipo de cheerleaders, del cual Christine era la directora estudiantil. Mientras
cursaba el segundo afio medio, Christine participd en una clase de periodismo responsable
de la produccion de un periddico de la escuela de edicion semanal. Debido a que le tomd
casi cinco veces mas completar las tareas de clase asignadas, sus profesores le buscaron una
compafiera de tiempo completo, Cat, una periodista compaiera de curso que tuvo un periodo
libre de estudio durante el mismo tiempo que Christine se ofrecid como voluntaria. Las dos
trabajaron juntas dos veces por semana durante la clase y todos los dias, en el laboratorio de
computacion, durante el periodo libre de estudio para producir “El Rincén de Christine”, una
columna que presentaba los excelentes logros académicos de diversos alumnos de la escuela.

Mientras cursaba tercer ailo medio, Christine y Cat se matricularon como alumnas de segundo
ano de periodismo, reanudando su colaboracion. Cat logrd recibir créditos como tutora de
Christine. Ella planifico, implement6 y evalud las lecciones diarias disefiadas para ayudar a
Christine a completar sus tareas de sanidad, periodismo e historia. Se reunia semanalmente con
su supervisora (una profesora de educacion especial que coordinaba los servicios educacionales
de Christine), llevaba un registro diario y aprendia el modelo de docencia efectiva en la escuela
Madeline Hunter (Hunter, 1988 y 1994; Hunter & Hunter, 2006). Con Christine como su
tutorada, Cat inici6 lo que posteriormente se convirtido en su futura carrera como profesora.
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En su diario Cat escribi6 lo siguiente: “No muchos jovenes de mi edad llegan a experimentar
el trabajo que esperan tener dentro de 5 o 6 afios en el futuro. Gracias a Christine, puedo
lograrlo. Mi registro y expediente académico mostraran que yo he elegido esto como un curso
de estudio personalizado, que me ayudara a ingresar a la universidad que deseo”.

Christine apreciaba el apoyo de Cat: “Es aburrido estar todo el dia con los profesores. Me encanta
tener a Cat como mi tutora porque somos amigas y ella es divertida”. Cat también participd
con Christine en reuniones con profesores, defensores de los derechos de los estudiantes, y
directores de escuela para planificar una suave transicion desde la escuela secundaria hacia la
adultez. Christine expresaba lo siguiente: “Me asusto. No conozco a toda esta gente, y a veces
lloro. Esa es la razén por la cual Cat me ayuda. Ella me dice que todo esta bien, y siempre me
defendera. Después de esas reuniones, vamos al Mc Donald’s y conversamos al respecto”.

Asi como Christine disfrutaba la relacion tutora-tutorada con Cat, también deseaba revertir
ese rol de modo que ella misma pudiese estar en dicha funcion de colaboracion. Christine no
poseia el conocimiento tematico para ayudar a Cat en todos sus cursos académicos, por lo que
hubo que explorar otras oportunidades. El resultado fue una clase de sanidad semanal que
Christine ensefld en equipo con una profesora de tercer afio de educacion primaria. Christine
aplicod el conocimiento que estaba adquiriendo en su curso de sanidad de undécimo grado,
para la unidad sobre seguridad personal que se ofrecia a los estudiantes de tercero. Christine
luego evalu6 su propio rendimiento resumiendo las lecciones y los resultados para Cat, quien
planeaba ser una profesora de escuela primaria. “Aprendi de Christine lo que si funcionaba
y lo que no funcionaba con los estudiantes” reveld Cat, que “Al compartir sus experiencias
conmigo, ella me ayudo a ver que los estudiantes mas jovenes tienen periodos de atencion mas
breves. Lo recordaré¢ el dia que tenga mi propia clase”.

Christine y Cat no solo experimentaron la sensacion Unica que proviene de la experiencia de
colaborar, ya que Christine desarrolld una nueva relacion de co-ensefianza con la profesora
de tercero, lo cual sirvid como una demostracion fundamental de rendimiento de su Plan
Educacional Individual, en términos de objetivos conductuales y del habla. Christine realizo
esfuerzos adicionales para mejorar su articulacion y para modelar conductas apropiadas para los
alumnos de tercero a quienes les ensefiaba cada semana. Sus habilidades reforzadas en los cursos
académicos que estaba tomando, mejoraron sostenidamente a medida que aprendia a traducir
en sus propias palabras lo que estaba aprendiendo. De manera similar, Cat experimentaba los
beneficios de practicar sus propias metas profesionales de forma significativa y realista.

Conozcan a Dave y Juan

Todos los alumnos de la clase de tercer grado de Elaine y Laurie aprendieron a ser co-ensefiantes
reciprocos para la adquisicion de contenidos matematicos (Van Garderen, 2004). Cada
estudiante co-ensefante practico etapas secuenciales de co-ensefianza utilizando instrucciones
auditivas, verbales y escritas para acomodar diferentes estilos de aprendizaje. Elaine, la profesora
de aula, y Laurie, una profesora de educacion especial, programaron al menos una oportunidad
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por dia para que los alumnos co-ensefiantes practicaran aproximadamente 10 minutos, para
permitir que cada uno de ellos representase el rol de profesor y luego cambiar al rol de estudiante.
Los estudiantes se centraron en 6 datos matematicos por sesion (4 conocidos y 2 desconocidos o
atn no aprendidos), practicando con actividades que combinaban diversos estilos de aprendizaje
(por ejemplo, auditivos, visuales y quinestésicos) hasta que el aprendizaje ocurriese.

Observaron que Dave y Juan eran dos estudiantes co-ensefiantes que con frecuencia utilizaban
afirmaciones escritas derogatorias y no el elogio, la retroalimentacion u otras destrezas
sociales apropiadas que habian aprendido durante su formacion. También discutian sobre los
materiales. Sin embargo, en su progreso en la adquisicion de datos matematicos, tal como su
retroalimentacion escrita indicaba, ellos percibian que las sesiones funcionaban bien. Cuando
Elaine los entrevist6 acerca de estas preocupaciones, Dave y Juan se acusaron reciprocamente.

Tal como lo describe LaPlant & Zane (2002), Laurie proporcion6 entrenamiento adicional
en destrezas sociales, y tanto Laurie como Elaine hicieron una demostracion de las destrezas
sociales y con frecuencia supervisaron las sesiones de tutoria. Dave y Juan desarrollaron mas
destrezas para hacer afirmaciones positivas y mantener interacciones positivas reciprocas.
Elaine y Laurie agregaron dos items a los procedimientos de recoleccion de datos de Dave y
Juan: decir cosas agradables y decir “gracias”. Tanto Dave como Juan también disefiaron un
grafico para proporcionarles una representacion visual de su rendimiento. Finalmente, Elaine
y Laurie suscribieron un contrato donde Dave y Juan obtenian puntos acumulados en conjunto,
basados en el nimero de veces que ambos emitian afirmaciones positivas. Los puntos podian
ser cambiados posteriormente por actividades que a ambos les gustaban (por ejemplo, aprender
juegos, almorzar con el supervisor). Finalmente, no solo aprendieron mas datos matematicos,
sino que también se trataron con mayor respeto, entablaron amistad y, entusiastamente, se
ofrecieron como voluntarios para actuar como co-ensefiantes con sus compafieros de curso.

Andlisis del proceso cooperativo en los casos de alumnos co-
ensenantes

Estos ejemplos de estudiantes en el rol de profesores colaboradores ilustran los cinco
elementos del proceso cooperativo: interaccion cara a cara, interdependencia positiva,
destrezas interpersonales, supervision y responsabilidad (Villa, Thousand & Nevin, 2013).
Aqui enfatizamos que cuando estos elementos estan presentes en una colaboracion de co-
ensefianza, en este caso estudiantes en una relacion de esta naturaleza, la calidad de la relacion
a menudo es mas creativa y produce mejores resultados.

Las interacciones cara a cara incluyeron a estudiantes co-ensefiantes en tutorias uno a uno
(por ejemplo, Dave y Juan, Christine y Cat durante la clase de periodismo), e instruccion en
grupos grandes (Bill y Sharon co-ensefiando en la clase de matematicas). La interdependencia
positiva variaba segun la edad y nivel de grado de los estudiantes co-ensenantes (por ejemplo,
interdependencia de objetivos para Bill y Christine, interdependencia de recompensas para
Dave y Juan). Las destrezas sociales también variaban de acuerdo con las edades y necesidades
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de los estudiantes co-ensenantes (por ejemplo, Christine mejord su articulacion de modo que
los alumnos de tercero pudiesen entenderle). Los métodos para supervisar y reportar progreso
o avance incluyeron los graficos disefiados por Dave y Juan y las sesiones frecuentes de
retroalimentacion entre Bill y Sharon.

Preparando a los estudiantes para el rol de co-ensenantes

En esta seccion describimos el rol fundamental que los adultos juegan para crear estudiantes
exitosos en el rol de co-ensefiantes. Esbozamos varios métodos de ensefianza que sirven de
apoyo para que los estudiantes actien en roles de co-ensefianza: aprendizaje cooperativo,
tutorias entre iguales, ensefnanza dialdgica y conversacion de instruccion.

Los casos muestran que los co-ensefantes adultos desempefian un rol vital para crear
estudiantes exitosos en el rol de co-ensefantes. Por ejemplo, Bill necesitaba el consentimiento
de Sharon, la profesora de matematicas, para convertirse en su co-ensefiante. Christine y Cat
intercambiaron roles de profesora y estudiante durante la sesion de reflexion para la ensefianza
de Christine de la unidad de seguridad para alumnos de tercero. De esta manera, Cat podia
percibir la forma diferente en que aprenden los estudiantes de tercero en comparacion con las
necesidades de aprendizaje de Christine. Elaine y Laurie explicitamente ensefiaron destrezas
de tutoria reciproca entre iguales a sus estudiantes.

Es mas probable que los estudiantes lleguen a ser co-ensefiantes efectivos cuando sus
profesores colaboradores explicitamente les ensefien como actuar como tutores o trabajar
como compaiieros de estudio. Los profesores co-ensefiantes con estudiantes exitosos en tal rol
también se aseguran que éstos disfruten la reciprocidad, al ser tanto profesor como estudiante.
Los profesores co-ensefantes crean mas oportunidades para que los estudiantes practiquen
destrezas de co-enseflanza cuando generan aprendizaje cooperativo en grupos, de modo
que todos los miembros del grupo puedan practicar las destrezas comunicativas en juego al
ensefiar a otros lo que ellos saben. Los profesores co-ensefiantes de Dave y Juan utilizaron una
tutoria entre iguales estructurada para ayudar a los estudiantes con desafios emocionales a ser
estudiantes colaborativos mas amables y efectivos. Bill y Christine se beneficiaron al tener a
sus co-ensefiantes (Sharon y Cat) trabajando con ellos, como orientadores o consejeros, para
desarrollar destrezas metodologicas.

Los co-enseflantes que confian en el aprendizaje cooperativo en grupo se aseguran que los
estudiantes sean responsables no solo de su propio aprendizaje, sino también del aprendizaje
de los otros miembros de su grupo. Ellos son responsables de mostrar ciertas conductas
sociales con sus pares. El rol del co-ensefiante cambia del de un presentador de informacion
a uno de facilitador del aprendizaje. Hay cinco tareas principales en una leccion ensefiada
con el método cooperativo: (1) Especificar con claridad los objetivos, (2) tomar decisiones
acerca de ubicar a los estudiantes en grupos de aprendizaje para garantizar heterogeneidad,
(3) explicar con claridad qué actividades de aprendizaje se esperan de los estudiantes y como
éstos demostraran interdependencia positiva, (4) supervisar las interacciones cooperativas
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e intervenir para proporcionar asistencia en la ejecucion de tareas (por ejemplo, responder
preguntas, ensefiar destrezas relacionadas con la ejecucion de tareas) o aumentar las destrezas
interpersonales y de trabajo grupal de los estudiantes, y (5) evaluar el logro académico de los
estudiantes y la efectividad de su trabajo grupal (Johnson, Johnson y Holubec, 1998).

Hay varios otros métodos de ensefianza que incentivan y preparan a los estudiantes para
llegar a ser co-ensefantes. La ensefianza dialdgica puede ser el método perfecto para aquellos
estudiantes cuyas voces han sido silenciadas (por ejemplo, estudiantes de color, aquellos
que estan en riesgo de vulnerabilidad, estudiantes de lenguas extranjeras o estudiantes con
discapacidades). La ensefanza dialdgica significa que los estudiantes ayudan a desarrollar
el curriculo, disefiar sus propios métodos de ensefianza e informar acerca de su progreso
dentro del marco de una dinamica grupal de toma de consciencia o sensibilizacion (Kluth et
al, 2002). La ensefianza dialdgica también implica cambiar el ritmo de la comunicacion o del
lenguaje hablado para dejar mas tiempo para pensar antes de responder, valorando diferentes
tipos de contribuciones (por ejemplo, la risa, los gestos, las palabras escritas en un tablero
0 en una pizarra de comunicacion), y asegurandose de que los temas son importantes para
los alumnos (por ejemplo, temas relacionados con la etnia, género, clase o habilidad). Los
profesores que co-ensefian y que practican la ensefianza dialdgica desarrollan destrezas para
escuchar y responder de manera diferencial a los habitos discursivos y estilos verbales de sus
estudiantes, especialmente para aquellos que estan aprendiendo inglés como segunda lengua
o para los estudiantes no-verbales. Los estudiantes co-ensefiantes que practican la ensefianza
dialdgica pueden adquirir mayor consciencia de sus fortalezas y contribuciones.

El logro académico aumenta cuando los estudiantes reciben una adecuada base o plataforma
de aprendizaje tematico para ayudarlos a aprender inglés (Echeverria & Graves, 1998; Graves
et al.,2004). El logro académico también mejora cuando los profesores proporcionan métodos
de ensefianza directos e interactivos para desarrollar el lenguaje oral y para promover el
desarrollo de la lecto-escritura y contenidos académicos (Genesee et al, 2002). Otras
técnicas efectivas incluyen practica guiada, aprendizaje activo, oportunidades para conversar
frecuentemente, presentaciones de métodos de ensefianza con multiples recursos multimediales,
y modificaciones curriculares.

La conversacion de instruccion (Garcia, 2002 y 2005), también conocida como discurso
de instruccion contextualizada (Echeverria & Graves, 1998), es un proceso de ensefanza/
aprendizaje particularmente convincente de utilizar cuando los estudiantes co-ensefiantes
son también estudiantes que estan aprendiendo inglés y tienen fluidez en otras lenguas.
Los estudiantes co-ensefiantes que utilizan la conversacion de instruccion aprenden como
incentivar a los estudiantes a hablar. Ellos, al igual que sus compaiieros en la relacion de
co-ensefianza, practican el intercambio fluido de ideas, que es una caracteristica distintiva
de la conversacion auténtica. Esto es diferente de la tipica conversacion unidireccional pro-
fesor-estudiante que con frecuencia domina en las aulas, en que el profesor formula preguntas
y el estudiante responde.
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En efecto, el profesor co-ensefiante que utiliza la conversacion de instruccion acepta respuestas
en cualquier idioma (por ejemplo, espafol o inglés) e incluso modela la fraseologia del
inglés a través de repeticiones y comentarios adicionales para descubrir mas acerca de lo que
el hablante sabe. El profesor que utiliza la conversacion de instruccion también ignora las
respuestas inadecuadas o el uso inexacto, como, por ejemplo, enunciados o frases incompletos
para transmitir significados, en vez de proporcionar correccion inmediata como es el método
usual en la ensefanza tradicional. Por el contrario, el profesor co-ensefante modela la
interaccion social constructiva adecuada, continuando la conversacion mientras modela el uso
correcto. Los profesores co-enseflantes que practican la conversacion de instruccion a menudo
agregan un componente visual al escribir palabras y oraciones en un pizarron o papelografo
(una técnica especialmente util para el vocabulario especializado que con frecuencia aparece
en las asignaturas de ciencias y matematicas).

Una caracteristica comun de estas actividades de ensefianza y aprendizaje es que incentivan
a los estudiantes en el rol de co-ensefiantes. El resultado es que los estudiantes reciben los
beneficios de un rol mas activo para comunicar su comprension del contenido académico.
Esto, a su vez, lleva a una mayor retencion y logro académico.

Muchas escuelas han iniciado una tutoria formal entre iguales y programas de co-ensefianza
(Villa et al., 2010). Los pares tutores pueden actuar como tutores en una sola aula, en
diferentes niveles de grado o en diferentes escuelas (por ejemplo, estudiantes de nivel medio
actuando como tutores en una escuela primaria. En nuestra experiencia, los equipos de adultos
y estudiantes co-ensefiantes fundamentalmente se dan a nivel de escuela de secundaria, pero
hemos visto ejemplos de estudiantes de secundaria co-ensefiando en escuelas de primaria y de
secundaria. Las escuelas de secundaria en los estados de California, Colorado y Pennsylvania,
en las cuales los autores han ayudado en el desarrollo de un programa de co-ensefianza, han
tenido no menos de 18 y no mas de 50 alumnos de tercero y cuarto medio obteniendo créditos
electivos al actuar como miembros en equipos adultos y de estudiantes co-ensefantes (para
mayores detalles, consultar Villa, Thousand & Nevin, 2010).

El apoyo de investigacion para las practicas de alumnos co-
ensenantes

En esta seccion resumimos recientes investigaciones en diversas areas: tutorias entre iguales,
aprendizaje en parejas o pares, estudiantes en roles orientadores en grupos de aprendizaje
cooperativo y reuniones guiadas por los estudiantes. Varios marcos teoricos conforman la base
de investigacion y practica para los estudiantes que actian como co-enseflantes Por ejemplo,
los psicologos cognitivos han verificado que la ensefianza reciproca (Palinscar & Brown,
1984) es efectiva para elevar y mantener significativamente los puntajes de comprension
lectora de estudiantes con déficits en esta habilidad lingiiistica, mientras Van Garderen (2007)
verifico esta estrategia para el area de comprension matematica. En una experiencia de ensenanza
reciproca, los estudiantes alternan el rol de ser profesor que orienta y asesora en el desarrollo
de las destrezas de comprension que se estan practicando, de manera similar a la forma en que
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Dave y Juan interactuaron para aprender los datos matematicos. Otro marco tedrico que explica
el éxito de los estudiantes en el rol de co-ensefiantes es la teoria del aprendizaje social (Johnson
& Johnson, 1989 y 2005). Cuando los estudiantes trabajan como co-ensefiantes forman una
relacion de interdependencia que les permite aprender reciprocamente a medida que ensefian.

Primeramente, hay una gran cantidad de investigaciones acerca de los beneficios de las tutorias
entre iguales. Fuchs et a/ (2002) y Fuchs et al (2000), por ejemplo, muestran que las tutorias
entre iguales ayudan a los profesores a individualizar o personalizar los materiales didacticos
para abordar una gama mas amplia de necesidades de aprendizaje. Los estudiantes en riesgo
de vulnerabilidad, debido al fracaso escolar en comunidades multiculturales y desfavorecidas,
también han aumentado sus destrezas lectoras cuando toda la clase particip6 en actividades de
tutorias entre iguales (Kourea, Cartledge & Musti-Rao, 2007). Cuando los estudiantes actian
en roles de co-ensefantes en un sistema de tutorias entre iguales, hay mas oportunidades para
responder al material o contenido académico y practicarlo, que en una clase mas tradicional
dirigida por el profesor. Existe también evidencia que las tutorias entre iguales facilitan la
ocurrencia de cambios positivos en los comportamientos sociales de los estudiantes y en su
adaptacion escolar (Fuchs et al, 2002). Ademas, Faltis (1993) y Walter (1998) citan al sistema
de tutorias entre pares y al aprendizaje cooperativo en grupos como métodos especificamente
beneficiosos para estudiantes que aprenden espafol.

De manera similar, una voluminosa base de investigacion documenta los beneficios de los
estudiantes en sus roles de co-ensenantes dentro de formatos de clase de aprendizaje cooperativo
en grupos, especialmente para generar relaciones entre diversas poblaciones estudiantiles.
Johnson y Johnson (1989, 2000, 2002 y 2005) resumen el impacto del aprendizaje cooperativo
en los procesos de aceptacion y rechazo. Cuando los estudiantes experimentan el aprendizaje
cooperativo en grupos (por ejemplo, la interdependencia positiva, las interacciones sociales
interpersonales positivas, la retroalimentacion sistematica sobre el progreso de sus destrezas
académicas y sociales), muestran una comunicacion mas frecuente y abierta, una mayor
comprension de las perspectivas de otros, opiniones reciprocas claramente mas diferenciadas,
mayor autoestima, logros y productividad mas exitosos, y mayor disposicion para interactuar
con otros que son distintos a ellos. Cuando los estudiantes trabajan en roles de co-ensefianza,
experimentan elementos similares al aprendizaje cooperativo en grupos. Por ejemplo, la
interdependencia positiva ocurre mediante metas compartidas y division del trabajo, cuando
los estudiantes en roles de co-ensefianza muestran buenas destrezas interpersonales y
comunicativas en el rol de profesor, y cuando evaluan la forma en que su ensefianza afecta
a sus pares y reciben retroalimentacion acerca de su rendimiento de parte del profesor que
trabaja con ellos en su rol de co-ensefiante.

Adicionalmente, existe un creciente volumen de literatura que deberia incentivar a los educadores
para seguir explorando como obtener de mejor manera logros en los estudiantes en su rol de co-
ensefianza. Por ejemplo, cuando los estudiantes asumieron el rol de informar sobre su propio
progreso en reuniones con profesores y familias, Countryman & Schroeder (1996) encontraron
que los datos de evaluacion positiva provenientes de estudiantes, padres y profesores se tradujeron
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en la decision de continuar con dicha practica en reuniones posteriores. Los profesores de una
escuela de primaria incluyeron a sus estudiantes como co-presentadores al efectuar reuniones
con las familias de éstos. Los estudiantes estuvieron a cargo de las reuniones presentando a
sus profesores los miembros de sus familias, mostrando a sus padres o familiares ejemplos
seleccionados de su trabajo, explicando el progreso que habian logrado y esbozando las metas
para el siguiente periodo de evaluaciones. Los comentarios sobre las evaluaciones se enfocaron
en la honestidad de los estudiantes al informar sobre sus progresos, mayor empoderamiento
de los estudiantes para responsabilizarse de sus propios programas educacionales y mejores
relaciones escuela-comunidad debido a un formato o contexto mas personal.

Evaluacion de los estudiantes en su rol de co-ensehantes

Una forma de evaluar a los estudiantes a medida que desarrollan destrezas de co-ensefianza
es incentivarlos a auto-evaluarse utilizando la lista de verificacion que mas abajo se presenta.
Individualmente, cada estudiante en su rol de co-ensefiante puede usar la lista de verificacion
y luego comparar las evaluaciones con su compafiero o compaiiera de similar rol: Si (lograda)
versus en Vias de logro. Esto permite a los miembros del equipo tener un punto de partida para
analizar las fortalezas iniciales y las areas u objetivos de mejora.

Insertar lista de verificacion: ;Eres realmente un estudiante en el rol de co-enseriante?

Los estudiantes en el rol de co-ensefantes también pueden completar juntos la lista de
verificacion. En vez de llegar a un consenso sobre un item en particular, sugerimos que el
equipo utilice un enfoque diferente para la auto-evaluacion. Sugerimos que para que un
equipo le otorgue a un item una evaluacion positiva, cada miembro deba estar de acuerdo que
una respuesta positiva es apropiada. Si algiin miembro del equipo no esta seguro acerca de
una evaluacion positiva, la respuesta debe mantenerse como atn no lograda. Esto reduce la
tentacion de presionar a la persona que tiene una percepcion diferente a desistir por razones de
consenso, y, por el contrario, incentiva un verdadero didlogo sobre perspectivas, percepciones
y experiencias distintas de los miembros de un equipo de co-ensefianza.

Otras personas que no estan en el equipo, pero a las que se les solicita que respondan o que
tengan la responsabilidad de observar a los estudiantes en el rol de co-ensefiantes, pueden
utilizar la lista de verificacion para proporcionar retroalimentacion constructiva (del mismo
modo que Laurie y Elaine lo hicieron con Dave y Juan). Incentivamos a los estudiantes en
el rol de co-ensefiantes a re-examinar la lista con frecuencia, conversar acerca de los items y
seleccionar algunos en los cuales enfocarse para efectos de mejora. Asi es como se desarrolla
el aprendizaje independiente y auto-regulado.

Resumen y discusion

Tanto el logro académico como las destrezas sociales aumentan cuando los estudiantes participan
en actividades de aprendizaje cooperativo y asumen un rol reciproco de co-ensefiantes. Sin
embargo, algunas personas podrian preocuparse por el hecho que los estudiantes puedan no
estar suficientemente maduros para actuar como co-ensefantes. Después de todo, se requieren
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cuatro afios de universidad para que los profesores aprendan la profesion. Concordamos en
que es cierto que la certificacion de los profesores requiere al menos de un grado académico de
cuatro afios, de clases de metodologia y de comprension de técnicas de ensefianza y evaluacion.

No obstante, sugerimos que la meta no es tener estudiantes que rindan al mismo nivel de
eficiencia que los profesores titulados. La estrategia mas importante para superar la creencia
que los estudiantes no estan suficientemente maduros para actuar como co-enseflantes es que
el profesor explicitamente modele e implemente aquellas estrategias que faciliten el rol de los
estudiantes en actividades de aprendizaje con pares. El personal de la escuela debe garantizar
que los estudiantes en funciones de co-ensefiantes sean entrenados, supervisados y que se les
proporcione orientacion y apoyo constante. Ademas, el personal de la escuela puede seleccionar
métodos de ensefianza que establezcan el contexto para que los estudiantes practiquen roles de
co-ensefianza, como, por ejemplo, aprendizaje cooperativo en grupos, tutorias entre iguales y
ensefianza dialdgica (tal como se describid en parrafos precedentes).

Otros podrian preocuparse por el tiempo que hay que emplear para formar a los alumnos co-
ensefantes, en detrimento del tiempo de ensefiar el curriculo y ayudarlos a cumplir con los
estandares de graduacion. Estamos de acuerdo en que una principal desventaja para preparar
a los estudiantes como co-ensefantes es que no hay suficiente tiempo en la escuela para
desarrollar todas las asignaturas obligatorias. Los profesores conscientes con frecuencia se
preocupan de que el tiempo requerido para la preparacion sea mejor usado para ensear el
curriculo. La estructura del tipico dia de escuela requiere que los profesores garanticen que
una cantidad especifica de minutos se usen para ensefiar las asignaturas obligatorias. Se podria
argumentar que el tiempo requerido para preparar a los estudiantes como co-ensefiantes es
un tiempo bien invertido. Cuando los estudiantes son formados como co-ensefiadores hay
mas tiempo individual (uno a uno) disponible para satisfacer las necesidades individuales
de aprendizaje de un mayor numero de estudiantes. Ademas, algunos distritos escolares
requieren que los estudiantes participen en actividades de aprendizaje-servicio como parte
de los requisitos de graduacion. Los roles de co-ensefianza pueden convertir en realidad el
espiritu del aprendizaje-servicio.

Sostenemos que ofrecer oportunidades a los alumnos en su rol de profesores colaboradores
puede percibirse como la pentltima meta para que los profesores practiquen la co-ensefianza.
Los profesores co-ensefiantes actlian como modelos de colaboracion y comunicacion para sus
estudiantes. Los equipos de co-ensefianza pueden crear la expectativa entre sus estudiantes,
otros profesores y especialistas de que los estudiantes serdn miembros no solo del consejo
representativo de estudiantes, sino también de los equipos de apoyo para sus pares, equipos
de aprendizaje, equipos para planificar Programas Educativo Individual y equipos para
planificar las transiciones de la escuela primaria a la escuela media, de la escuela media a la
secundaria, o de la escuela secundaria a la vida activa. Los mismos estudiantes, en el rol de
co-ensefiantes, llegan a ser la voz mas efectiva para mostrar y hablar acerca de los resultados.
Crear una diversidad de métodos de ensefianza para que los estudiantes compartan sus €xitos,
experiencias, tribulaciones y resultados de aprendizajes positivos inesperados por ser co-
ensenantes es una forma poderosa para superar barreras y desventajas.
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ANEXO

Lista de Verificacion: ;Eres realmente un estudiante co-ensefiante?
Instrucciones:

Para saber si sus estudiantes son o no co-ensefiantes, pidales que encierren en un circulo “Si” o “Alin
no logrado” cada una de las siguientes afirmaciones. Después sume los totales para descubrir el
puntaje actual del estudiante en el rol de co-ensefiante.

Logrado Atin no logrado
Sabemos que somos estudiantes co-ensefiantes cuando:
1. Explicamos las metas o los objetivos de aprendizaje de una leccion.
2. Utilizamos una guia para asignacion de puntajes (rtibrica) para evaluar el trabajo realizado.
3. Detectamos errores o malas interpretaciones.
4. Proporcionamos retroalimentacion instructiva para corregir errores sin proveer las respuestas.
5. Elogiamos los éxitos de nuestros estudiantes.
. Nos comunicamos con otros co-ensefiantes para planificar, ensefiar y evaluar lecciones.
. Analizamos dilemas o desacuerdos de manera libre con compatfieros en el rol de co-ensefantes.

. Utilizamos un método de resolucion de problemas cuando enfrentamos conflictos.

O 0 3 N

. Solicitamos ayuda cuando es necesario.

Agrega un elemento de interés respecto de tu propia situacion

Puntaje del estudiante co-ensefiante

126

‘ 12316 - Revista Latinoamericana.indd 126 28-10-2015 10:08:01



