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Motivacion

Las actuaciones que aqui nos ocupan comparten la apuesta por un esquema de tu-
torizacion individual o 1x1 (un alumno, un tutor), como mecanismo de atencién a
la diversidad y de mejora de las competencias cognitivas y no cognitivas de aque-
llos alumnos que sufren alguna desventaja académica y, a menudo, también social.
Estas actuaciones, que llamaremos programas de tutorizacion individual (PTI), pue-
den ser diversas. Nos ocupamos aqui de tres modalidades de PTI diferentes:

« Las tutorias de refuerzo.
« La mentoria educativa.

« Las tutorias entre iguales.

La implantacién de los PTI en el sistema educativo cataldn es muy desigual.
Mientras que las tutorias de refuerzo o los programas de mentoria educativa tienen
hoy en dia una implantacién limitada en la vida ordinaria de los centros, los progra-
mas de tutorizacion entre iguales empiezan a ganar presencia en los centros educa-
tivos, principalmente en la educacién primaria.

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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No podemos decir, sin embargo, que el grado de despliegue de los distintos PTI
responda a alguna evidencia sobre su mayor o menor efectividad y, menos atn, so-
bre su relacién coste-efectividad o coste-beneficio. Y el caso es que en la actualidad
disponemos de un volumen importante de evidencia robusta sobre el impacto de
estos programas.

Si bien una buena parte de esta evidencia procede de evaluaciones y revisiones de
estudios de programas desarrollados en los Estados Unidos y en el Reino Unido,
hacer un repaso de ella nos aporta un conocimiento que puede resultar ttil para
avalar, en un sentido u otro, la apuesta por los PTI como herramienta de atencion a
la diversidad y de igualacion de oportunidades educativas en Cataluiia.

Esta revision se ocupa de tres modalidades distintas de pro-
gramas de tutorizacion individual (PTI): las tutorias de re-
fuerzo, la mentoria educativa y las tutorias entre iguales.

A
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Preguntas que guian la revision

El objeto de esta revision lo conforman tres tipos de PTI, con finalidades, teorias del cambio y perfiles de
actores (alumnos y tutores) distintos: las tutorias de refuerzo, los programas de mentoria y las tutorias
entre iguales. La tabla 1 recoge los rasgos principales de estos esquemas e incluye ejemplos de programas
implementados en Catalufia en cada una de estas categorias.

Tabla 1.
Los programas de tutorizacion individual. Tipos y caracteristicas

Programas de Finalidad Teoria del cambio | Perfil del alumno | Perfil del tutor Ejemplos en
tutorizacion destacada (mecanismo tutorizado Catalufia
individual (respecto basico)

al alumno

tutorizado)

Tutorias de refuerzo  Mejorar Refuerzo escolar Alumnos con déficits  Especialista o con +Acciones tutoriales
competencias intensivoy académicos (nifios conocimientos y refuerzo escolar
cognitivas (@mbito planificaciéon y adolescentes) especificos (profesores  propios de los centros
académico) del estudio o voluntarios) +Programa Lecxit

(Fundaci6 Jaume
Bofill y Obra Social
”la Caixa”)
«Programas de
Aprenentatge Servei
de formato 1x1

Mentoria educativa ~ Mejorar Relacién significativa Alumnos con Jovenes o adultos +Programa Rossinyol
competencias y establecimiento déficits académicos  voluntarios con (UdG, Servei
cognitivas y no de modelo positivo  y problemadticas perfiles diversos Solidari y KM o)
cognitivas (actitudes sociales (nifios y (segin el modelo +Programa En
y motivaciones) adolescentes) positivo buscado) Tandem (AFEV)

«Programas
municipales de
acompafiamiento
educativo

Tutorias entre Mejorar Trabajo cooperativo Alumnos Alumnos del mismo  «Programas

iguales competencias y autonomia heterogéneos (edades  centro (de la misma desarrollados por los
cognitivas y no y niveles académicos)  clase o de cursos centros en horario
cognitivas (actitudes superiores) lectivo (padrinos
y disposiciones) lectores, padrinos

de matematicas,
alumnos-guia, etc.)

Fuente: Elaboraci6n propia.

Considerando la diversidad y las particularidades propias de los PTI, pretendemos
responder a los siguientes interrogantes: ;sirven los PTI para mejorar los resultados
académicos de los alumnos tutorizados? ;Y para mejorar sus competencias no cogni-
tivas (en el terreno social, emocional y de las actitudes)? ;Qué esquemas de PTI se han
mostrado mas efectivos en términos de mejora académica y actitudinal? ;Qué colec-
tivos de alumnos se benefician mds y cuales menos de las distintas modalidades de
PTI?Y, finalmente, en el plano de las propuestas: ;en qué medida es recomendable
profundizar en la aplicacién de los distintos esquemas de PTI en Catalufia?

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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Revision de la evidencia

Este estudio se basa en la informacién extraida de un total de diecisiete metanali-
sis y tres revisiones no sistematicas sobre la efectividad de los PTI desarrollados en
distintos paises, sobre todo en los Estados Unidos y el Reino Unido. En este sentido,
lo que aqui presentamos es lo que denominariamos una “revisién de revisiones”. En
consonancia con la perspectiva “qué funciona”, nos fijamos en aquellas revisiones

y metanalisis que seleccionan como objeto de atenciéon evaluaciones de impacto de
elevado rigor metodolégico, priorizando las que se concentran en estudios de tipo
experimental. Complementando este procedimiento, ilustraremos los argumentos
expuestos con referencias a evaluaciones de programas piloto experimentales de es-
pecial relevancia.

Organizamos la revision en base a las tres modalidades de PTI consideradas.
(Funcionan las tutorias de refuerzo?

Hablamos ahora de una modalidad de PTI claramente vinculada al ambito académi-
co. Las tutorias de refuerzo 1x1 se dirigen a alumnos con déficits especificos en deter-
minadas areas de competencias con el objetivo de mejorar su rendimiento académico.
Estas tutorias suelen desplegarse dentro del mismo centro educativo, aunque fuera
del horario lectivo, y dosificarse a razon de dos sesiones semanales de entre treinta y
cuarenta y cinco minutos a lo largo de una parte importante del curso escolar.

Los programas que incorporan tutorias de refuerzo, sin embargo, pueden ser diver-
sos, dependiendo de elementos como: perfil del tutor (profesores especialistas o no,
profesores ayudantes, personas voluntarias, etc.), caracteristicas del alumno (edad,
tipo de déficit instructivo, problematicas sociales asociadas, etc.), dosificacion, lugar
y momento de realizacion de las tutorias, materias trabajadas, actuaciones comple-
mentarias (por ejemplo, actividades formativas para los tutores), etc.

Algunos de estos programas han sido evaluados experimentalmente. Por ejemplo,
en los Estados Unidos y en el ambito del refuerzo en lectura, podriamos hacer re-
ferencia a los estudios experimentales de los programas Reading Recovery [1][2],
Reading Rescue [3], Experience Corps [4][5], Reading Partners [6] o Sound Partners
[71(8]. En el Reino Unido encontrariamos los estudios experimentales de Time to
Read [9][10], TextNow Transition Programme [11], Switch-on Reading [12] y Catch
Up Literacy [13].

En el ambito del refuerzo en matematicas, el volumen de evidencia empirica acu-
mulada es mas reducido. Podriamos referirnos aqui a las evaluaciones experimenta-
les de los programas Catch Up Numeracy [14] y Numbers Count [15][16] en el Reino
Unido o del West Philadelphia Tutoring Project [17] y el Match Tutoring Model [18]
en los Estados Unidos. No sorprende, por tanto, que los principales metanalisis y
sintesis de evidencia en torno a la efectividad de las tutorias de refuerzo se concen-
tren en el ambito de las competencias lectoras (véase la tabla 2).

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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Time to Read (Irlanda del Norte)

En el afo 2015 Time to Read estaba implantado en cien colegios de primaria de
Irlanda del Norte, interviniendo sobre mil alumnos de entre ocho y diez afios
con déficits en competencia lectora. Mentores voluntarios se emparejan con es-
tos alumnos y trabajan siguiendo un esquema de tutorizacion 1x1 que se desa-
rrolla a lo largo de un curso escolar. Hasta el afio 2008, las sesiones de tutoria, de
treinta minutos de duracion, tenian lugar una vez a la semana y al margen del
grupo clase de referencia.

Un primer piloto experimental del programa, desarrollado entre septiembre de
2006 y junio de 2008, arroj6 unos resultados decepcionantes en la mayoria de
los outcomes considerados (basicamente variables relacionadas con la compe-
tencia lectora, las actitudes hacia la escolarizacion y la autoestima). A partir de
2008, y por indicacién del propio informe de evaluacion, el programa paso a do-
blar la dosificacién de las tutorias, para ser de dos sesiones semanales de treinta
minutos cada una.

Entre octubre de 2008 y junio de 2010 tuvo lugar la segunda evaluacién experi-
mental del programa. El estudio cont6 con una muestra de 512 alumnos en 50
colegios de primaria. El procedimiento consistia en asignar aleatoriamente, den-
tro de cada colegio y entre los alumnos a los que el profesorado concedié prio-
ridad, aquellos alumnos que recibirian el programa (un total de 263 alumnos)

y aquellos que no lo recibirian (249 alumnos), con el objetivo de comparar los
resultados correspondientes al cabo de dos afios de seguimiento. Los resultados
de esta segunda evaluacién permitieron atribuir al programa impactos positivos
en outcomes como la capacidad de descodificacion, la velocidad y la fluidez en la
lectura. En cambio, el programa no se mostraba efectivo en el &mbito de la com-
prension lectora o a la hora de fomentar el gusto por la lectura.

Mas informacion en:

Miller, S., Connolly, P. (2012). “A Randomized Controlled Trial Evaluation of Time To Read, a Volunteer Tutoring Program for 8- to 9-Year-
Olds”. Educational Evaluation and Policy Analysis, 35(1), 23-37.

Miller, S., Connolly, P, Maguire, L. K. (2012). “The Effects of a Volunteer Mentoring Programme on Reading Outcomes Among Eight-To
Nine-Year-Old Children: A Follow Up Randomized Controlled Trial”. Journal of Early Childhood Research, 10(2), 134-144.

Las tutorias de refuerzo 1x1 se dirigen a alumnos con défi-
cits en determinadas areas de competencias con el objeti-
vo de mejorar su rendimiento académico. Suelen realizarse
fuera del horario lectivo a razon de dos sesiones semanales
a lo largo de una parte importante del curso escolar.

Ve

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?


http://www.bitcni.org.uk/what-we-do/place/young-people-and-schools/time-to/

7 Qué funciona e AR e ’
en educacion? BOF|LL

Tabla 2.
Tutorias de refuerzo. Metanalisis revisados

Metanalisis
(pais de

referencia)

D'Agostino y
Murphy (2004)
[19] (Estados
Unidos)

Elbaum et al.
(2000) [20]
(Estados Unidos)

Jun et al. (2010)
[21] (Estados
Unidos)

Ritter et al.
(2009) [22]
(Estados Unidos)

Slavin et al.
(2011) [23]
(Estados Unidos)

Num.
estudios
incluidos

36

12

21

97 (total)
38 (1x1)

Competencias
consideradas

Lectura

Lectura

Lengua (lectura,
escritura 'y
vocabulario)

Lectura, escritura
y matematicas

Lectura

Petfil de los
alumnos de
los programas

Alumnos de
primer curso
de primaria

Alumnos de
primaria (varios
cursos)

Alumnos de
secundaria
(12-18 afos)

Alumnos de
primaria 'y
secundaria
inferior

Alumnos de
primaria (varios
cursos)

Petfil de los
tutores de los
programas

Profesores
especialistas

Petfiles diversos

Petfiles diversos

Adultos no
profesionales
(voluntarios)

Perfiles diversos

Dosificacion de
las tutorias

Sesiones de 30
minutos, 5 dias
por semana, entre
12y 20 semanas

Sesiones de 30

minutos, 5 dias por

semana, durante
un afio (mediana)

Dosificaciéon de 7

horas o menos hasta

16 horas o mds

Desde una sesién
semanal de 60
minutos durante
un mes; hasta dos

sesiones semanales

de 30 minutos
durante dos afios

Incluye programas

(1x1y otros) de
duracién superior
a 12 semanas

Tamafio del
efecto*

+0,32

+0,41

+0,70 (con
tutores adultos)

+0,30 (lectura)
+0,27
(matemadticas)

+0,62

Fuente: Elaboracion propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/One_to_one_tuition_Technical_Appendix.pdf
* Se presenta el valor estandarizado del efecto, de acuerdo con el estimador de Cohen (1988) [24]. De esta manera, [a medida del impacto se hace
comparable entre programas. Partiendo de las indicaciones del propio Cohen, suele entenderse lo siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2

indican un efecto pequerio; valores en torno al 0,5, un efecto mediano; valores en torno o superiores al 0,8, un efecto grande.

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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¢ Qué nos dice la evidencia empirica disponible sobre la efectividad de las tutorias de
refuerzo 1x1?

De manera general, se constata que las tutorias de refuerzo 1x1 pueden propi-

ciar impactos positivos significativos en el proceso de aprendizaje de los alumnos.
De acuerdo con la sintesis de evidencia realizada por la Education Endowment
Foundation, esta capacidad de impacto equivaldria a una ganancia de cinco meses
sobre el progreso académico medio de los alumnos en un curso escolar. Hay que des-
tacar que la ventana de observacion de los estudios revisados suele ser muy reduci-
da (habitualmente se cierra justo después de terminar la intervencion), de manera
que resulta dificil pronunciarse con rotundidad sobre los posibles impactos de estos
programas a medio y largo plazo.

Sin embargo, las conclusiones de los metanalisis y de las evaluaciones revisadas su-
gieren que determinadas estrategias de intervencidon funcionan mejor que otras en
seglin qué contextos y para segiin qué colectivos. En particular:

« Competencias trabajadas. La efectividad de las tutorias de refuerzo parece estar
contrastada principalmente en el terreno de las competencias lectoras. En el cam-
po de las matematicas disponemos, a dia de hoy, de menos evidencia acumulada,
aunque algunos pilotos experimentales recientes obtienen resultados prometedo-
res también en este dmbito [14][15][16].

Dosificacion del programa. Los programas de tutorizacién de refuerzo funcionan
mejor cuando la duracién de las sesiones, la frecuencia y la extension en el calen-
dario se ajustan a las necesidades de aprendizaje de los alumnos [23]. Algunos
estudios concluyen que los programas mas intensos (en términos de ntimero de
sesiones por semana) y con una duracién global de tres a cinco meses tienden a
ser mas efectivos [20][21].

Tipo de emparejamiento. Se sefiala la importancia de que el emparejamiento entre
alumno y tutor se mantenga estable, garantizando asf el establecimiento de vinculos
significativos a lo largo de la intervencion [25]. No existe evidencia sobre el posible valor
afiadido de emparejar tutores y alumnos sobre la base del mismo sexo u origen étnico.

Estructuracion de los contenidos. Se pone de manifiesto la conveniencia de que la
programacion de contenidos de los programas siga un curriculo estructurado en-
focado a las distintas dimensiones que componen las competencias que hay que
trabajar. En el ambito de la competencia lectora, las tutorias de refuerzo se mues-
tran particularmente efectivas en la mejora de sus funciones mas bésicas (descodi-
ficacion, velocidad y fluidez en la lectura), y no tanto en términos de comprension
lectora [10][22]. En todo caso, parece claro que estas tutorias funcionan mejor cuan-
do se vinculan y complementan con las dindmicas ordinarias del proceso de esco-
larizacion (curriculo, grupo clase y profesorado ordinario de referencia), tanto en la
programacion de contenidos como en la definicién de procedimientos [23].

Perfil del tutor. Las tutorias realizadas por profesores cualificados suelen funcionar
mejor y presentan un mejor balance coste-beneficio que las que estan a cargo de profe-
sores ayudantes o voluntarios [26][27]. A pesar de ello, la efectividad de estas tltimas
se incrementa cuando los ayudantes y voluntarios reciben una formacién adecuada y
disponen de una supervision real por parte de profesores especialistas [20][23].

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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« Caracteristicas de los alumnos tu- Las tutorias de refuerzo 1x1 pueden propiciar impactos
torizados. En relacion con la etapa positivos significativos en el proceso de aprendizaje de los
educativa, la gran mayoria de estu- alumnos, impactos que podrian equivaler a una ganancia
dios evaltan programas dirigidos a de cinco meses sobre el progreso académico medio de los

alumnos dentro de una franja de edad alumnos en un curso escolar.

muy similar (al inicio o a la mitad de z

la educacion primaria); si que obser-

variamos, sin embargo, que progra-

mas dirigidos a alumnos de secundaria no han dejado de mostrarse efectivos [12]
[13][18]. Por otra parte, la mayoria de estudios revisados concluyen que la efec-
tividad de las tutorias de refuerzo no depende del nivel académico previo de los
alumnos ni de sus caracteristicas sociodemograficas (sexo, etnia o extraccién
socioeconomica).

(Funcionan los programas de mentoria educativa?

Genéricamente, una relacién de mentoria es aquella que se establece entre una persona
con una determinada experiencia personal y socioprofesional (mentor) y una persona
de menos edad que padece algtin tipo de vulnerabilidad o situacion de riesgo (mentori-
zado). A través de esta relacion, el mentor ofrece un modelo individual positivo y ayuda
al mentorizado a trabajar en la mejora de sus actitudes, competencias y emociones.

Nos centramos en este bloque en los denominados programas de mentoria educativa
(0 school-based mentoring)'. Estos programas se dirigen a poblacién en edad escolar e
incluyen contenidos tanto académicos como de trabajo actitudinal. Con frecuencia se
desarrollan en el mismo centro educativo, a lo largo del curso escolar, en horario no
lectivo y a razén de una vez por semana.

Los programas de mentoria educativa han experimentado un crecimiento muy significa-
tivo en los tltimos afos, principalmente en los Estados Unidos. Bajo la categoria de men-
toria educativa, sin embargo, se encuentran programas y estrategias de intervencion de
muy diversa indole, que pueden diferir segtin el perfil del mentor (profesionales, adultos
voluntarios, estudiantes, universitarios, personas mayores, etc.), el perfil del alumno men-
torizado (edad, problematicas sociales asociadas, carencias educativas, etc.), ambitos com-
petenciales trabajados (cognitivos y no cognitivos), dosificacion de los encuentros, etc.

No son pocos los programas de mentoria  Los programas de mentoria educativa se dirigen a poblacién
educativa que han sido evaluados de ma-  en edad escolar e incluyen contenidos tanto académicos
nera experimental. En los Estados Unidos  como de trabajo actitudinal. Habitualmente, mentor y men-

destacariamos las evaluaciones del pro- torizado suelen encontrarse a lo largo de todo el curso esco-
grama Big Brothers Big Sisters of America  lar a razén de una vez por semana.

[29][30], del Quantum Opportunity

Program [31], del programa SMILE z

(Study of Mentoring in the Learning
Environment) [32] y del Student Mentoring Program [33 |.

1 Esta modalidad de mentoria se diferencia de la mentoria para jévenes de base comunitaria (community- based
mentoring), orientada al conjunto de dimensiones que afectan a la vida de los jévenes y sus transiciones hacia la
edad adulta (dmbitos formativos, laboral, familiar, residencial, relacional, de la salud, etc.) [28].

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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Recuadro 2.
Big Brothers Big Sisters of America (BBBSA) (Estados Unidos)

BBBSA es el programa de mentoria con mas historia y proyeccion de los Estados
Unidos. La organizacion BBBSA se constituyo el afio 1977 a raiz de la fusion de
dos entidades: Big Brothers y Big Sisters International. Tradicionalmente orien-
tada a la mentoria de cardcter comunitario, a partir del afio 2000 el programa
BBBSA prioriz6 su dedicacion a la mentoria educativa.

BBBSA empareja a chicos y chicas vulnerables de entre 6 y 18 afios con adultos

voluntarios en el marco de una relacién 1x1 de soporte y confianza. A través de

esta relacion se pretende conseguir toda una serie de impactos en el mentoriza-
do, en el plano emocional, actitudinal, social y académico.

En su orientacion educativa, BBBSA fue pilotado y evaluado experimentalmente
entre los afios 2004 y 2005. Participaron en el estudio 1139 alumnos de primaria
y secundaria (todos ellos en riesgo de exclusion social) en mas de 70 colegios de
10 estados. La mitad de los alumnos fue seleccionada aleatoriamente para par-
ticipar en el programa, y la otra mitad fue asignada al grupo de control mientras
durd el estudio (una vez finalizado, se incorporarian también al programa). El
programa arrancé al comienzo del curso 2004-2005, y los outcomes de participan-
tes y controles fueron observados al final del mismo curso y, posteriormente, a
principios del curso 2005-2006.

A corto plazo, el programa muestra impactos positivos en términos de rendi-
miento y actitudes académicas (dedicacion al estudio y comportamiento), pero
no en aspectos mds alla del ambito escolar (practicas de riesgo, relaciones fami-
liares y de amistad o de autoestima). Sin embargo, buena parte de los impactos
positivos, entre ellos los relacionados con el rendimiento académico, se habian
esfumado pocos meses después de finalizar la relacién de mentoria.

Estudios posteriores realizados con esta misma muestra de estudiantes han per-
mitido afinar algunos elementos moderadores de la efectividad del programa.
Por ejemplo, parece claro que una relacion mas cercana y duradera entre el men-
tor y el mentorizado incrementa el margen de impacto del programa, al mismo
tiempo que este se muestra especialmente efectivo para los alumnos con un cier-
to nivel de habilidades relacionales.

Mas informacién en:

Herrera, C., Grossman, J. B,, Kauh, T.J., Feldman, A. F, McMaken, ], Jucovy, L. Z. (2007). Making a Difference In Schools. The Big Brothers Big
Sisters School-Based Mentoring Impact Study. Public/Private Ventures.

Herrera, C,, Grossman, J. B,, Kauh, T. ], McMaken, J. (2011). “Mentoring In Schools: An Impact Study of Big Brothers Big Sisters School-Based
Mentoring: School-Based Mentoring”. Child Development, 82(1), 346-361.

Grossman, J. B, Chan, C. S., Schwartz, S. E. O., Rhodes, J. E. (2012). “The Test of Time In School-Based Mentoring: The Role Of Relationship
Duration and Re-Matching on Academic Outcomes”. American Journal of Community Psychology, 49(1-2), 43-54.

Bayer, A., Grossman, J. B, DuBois, D. L. (2013). School-Based Mentoring Programs: Using Volunteers to Improve the Academic Outcomes of
Underserved Students. MDRC.

Schwartz, S. E. O., Rhodes, J. E., Chan, C. S., Herrera, C. (2011). “The Impact of School-Based Mentoring on Youths with Different Relational
Profiles”. Developmental Psychology, 47(2), 450-462.
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En la tabla 3 se describen las caracteristicas de los metanalisis sobre la efectividad
de los programas de mentoria considerados en esta revision. Tres de estas revisiones
se concentran en programas de mentoria educativa; el resto los incluyen bien como
categoria especifica de programa, bien subsumidos dentro del conjunto (heterogé-
neo) de programas considerados.

Tabla 3.

Programas de mentoria educativa. Metanalisis revisados

Metanalisis
(pais de

referencia)

Bernstein 32
etal. (2009)

[33] (Estados
Unidos)

Dubois et al. 55
(2002) [34]

(Estados

Unidos)

Dubois et al. 73
(2011) [35]

(Estados

Unidos)

Eby etal. (2008) 112
[28] (Estados
Unidos)

Wheeler et 3
al. (2010)

[36] (Estados
Unidos)

Wood y Mayo- 6
Wilson (2012)

[37] (Estados
Unidos)

Num. de
estudios
incluidos

Tipos de
mentoria
considerados

Educativa

Educativay
comunitaria

Educativay
comunitaria

Educativa,
comunitaria
y laboral

Educativa

Educativa

Perfil de los
mentorizados de
los programas

Alumnos de
primaria 'y
secundaria

Alumnos de
primaria 'y
secundaria

Alumnos de
primaria 'y
secundaria

Alumnos de
primaria,
secundaria y
universitarios

Alumnos de
primaria 'y
secundaria

Alumnos de
primaria 'y
secundaria

Perfil de los
mentores de
los programas

Petfiles diversos

Petfiles diversos

Petfiles diversos

Petfiles diversos

Perfiles diversos

Perfiles diversos

Dosificacion de
las mentorias

Sesiones por mes
(media) = 4,4
Duracién media de
las sesiones = 1,1 hora
Extensién media de la
relacion = 5,8 meses

Relacion de +/- dos
horas por semana;
duracién +/- doce meses

Desde una sesion semanal
de veinte minutos
durante cuatro meses;
hasta cuatro sesiones
semanales de dos horas
durante un curso escolar

Dosificaciones diversas
(no especificadas)

Relacién a partir de
una hora semanal, con
duraciones diversas

Entre una y seis horas
semanales, y entre dos y
doce meses de extension

Tamaiio del
efecto*

-0,01 (conductas
prosociales)
-0,05
(matematicas)
-0,04 (lectura)

+0,18 (global)
+0,11 (académico)

+0,21 (global)
+0,21 (académico)

+0,36 (actitudes
escolares)

+0,19 (rendimiento
académico)

+0,11
(comportamiento
escolar)

-0,02
(matematicas)
-0,01 (lectura)

+0,06 (actitudes)
+0,09 (autoestima)
-0,01 (rendimiento
académico)

Fuente: Elaboracién propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Mentoring_Toolkit_references.pdf
* Se presenta el valor estandarizado del efecto, de acuerdo con el estimador de Cohen (1988) [24]. De esta manera, la medida del impacto se hace comparable entre programas.
Partiendo de las indicaciones del propio Cohen, suele entenderse lo siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2 indican un efecto pequefio; valores en torno al 0,5, un efecto

mediano; valores en torno o superiores al 0,8, un efecto grande.
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¢ Qué nos dice la evidencia acumulada sobre la efectividad de los programas de mentoria
educativa?

En conjunto, parece que la capacidad que tienen estos programas de influir de forma
significativa sobre los resultados académicos de los alumnos es mas bien reducida. De
acuerdo con la sintesis de evidencia de la Education Endowment Foundation, en con-
junto, la efectividad de estos programas seria equivalente a una ganancia de un mes
de aprendizaje sobre el progreso académico medio en un curso escolar. Ademas, cuan-
do los programas consiguen generar impactos positivos relevantes (ya sea en resulta-
dos académicos o en variables conductuales y actitudinales), estos impactos acostum-
bran a desaparecer a los pocos meses de finalizar la relacion de mentoria.

Los efectos de la mentoria educativa, no obstante, pueden ser muy variables, depen-
diendo de los objetivos considerados, de las caracteristicas de los programas y del
perfil de los alumnos atendidos. Concretamente:

« Competencias trabajadas. En conjunto, los programas de mentoria educativa tien-
den a ser mas efectivos a la hora de rectificar aspectos actitudinales y habilidades no
cognitivas que al intentar mejorar los resultados estrictamente académicos [35][38].

« Dosificacion de la relacion de mentoria. Algunos estudios han apuntado la exis-
tencia de una asociacion positiva entre la duracion de la relacion de mentoria y su
efectividad [39][29]. Por ejemplo, el programa BBBSA parece ganar en capacidad
de impacto cuando el vinculo de mentoria se extiende mas alla de los nueve meses
[40]. Al mismo tiempo, se evidencia que la interrupcion no prevista de la relacion
de mentoria puede tener efectos negativos sobre los outcomes académicos y actitu-
dinales de los mentorizados [38], al margen de la prevision inicial de duraciéon de la
relacion, y aunque el mentorizado sea reasignado a otro mentor [39]. La literatura
es menos concluyente en cuanto a la posible relacion entre la efectividad de la men-
toria y la frecuencia de los encuentros entre el mentor y el mentorizado. Algunos es-
tudios sefialan que las probabilidades de éxito de los programas aumentan cuando
mentor y mentorizado se retinen al menos una vez por semana [41].

Tipo de emparejamiento. Las relaciones de mentoria parecen funcionar mejor
cuando mentor y mentorizado muestran una clara comunioén de intereses y cuan-
do mantienen una relacion de proximidad personal [35][41]. En cambio, la litera-
tura no es unanime en cuanto al valor afiadido de emparejar mentores y mentori-
zados de igual origen étnico o del mismo sexo [33][34][35].

Estructuracion de los contenidos. De manera general, se constata que las relacio-
nes de mentoria que se basan en programas de actividades y procesos bien estruc-
turados tienden a funcionar mejor que las intervenciones de mentoria menos es-
tructuradas [34][42]. Sin embargo, algunos estudios demuestran que la mentoria
educativa pierde capacidad de impacto cuando la relaciéon entre mentor y mento-
rizado se limita a una planificaciéon de tareas excesivamente cerrada [35].

Perfil del mentor. La mentoria gana en efectividad cuando el perfil laboral y
formativo del mentor se corresponde con los contenidos y los objetivos concre-
tos que aborda el programa. Cuando no ocurre asi, la formacién especifica que el
mentor pueda recibir en el marco del programa puede resultar clave [35].

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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« Caracteristicas de los alumnos men-  Los programas de mentoria educativa suelen tener impactos
torizados. Los programas de mentoria  mas bien reducidos y de corta duracion sobre los resultados
resultan especialmente beneficiosos académicos de los alumnos. Estos impactos pueden cifrarse
para los jovenes que reportan proble-  en la ganancia de un mes de aprendizaje sobre el progreso

mas conductuales y que parten deun  académico medio en un curso escolar.
nivel no extremo de vulnerabilidad z

social [34] [35][43]. En lo que respecta

al sexo y a la edad, mientras que los

programas de mentoria social para jovenes suelen funcionar mejor con los chicos

de mds edad [35], la mentoria educativa parece ser mas efectiva entre las chicas de
menos edad [33][38].

(Funcionan los programas de tutorizacion entre iguales?

Las tutorias entre iguales (peer tutoring) forman parte de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje que tienen lugar en el marco escolar ordinario. Estas tutorias se de-
sarrollan principalmente en parejas, siendo el alumno tutor el encargado de ofrecer
soporte al alumno tutorizado y evaluar su proceso de aprendizaje. Entendidos como
un mecanismo de atencion a la diversidad, el objetivo de las tutorias entre iguales
acostumbra a ser doble: en lo que respecta al alumno tutorizado, mejorar determi-
nadas competencias cognitivas (en ocasiones, también actitudinales); en lo que res-
pecta al alumno tutor, trabajar ciertas competencias metacognitivas, tales como la
autonomia y la responsabilidad.

Suelen diferenciarse dos grandes esquemas de tutoria entre iguales:

« Tutorias entre iguales de la misma edad. En este esquema, tutor y tutorizado son
alumnos del mismo curso, generalmente comparieros de clase. Dentro de esta ca-
tegoria se incluyen los programas de tutorizacion reciproca donde los alumnos
alternan el rol de tutor y tutorizado, procedimiento que aproxima la légica de la
tutoria a la del aprendizaje cooperativo.

« Tutorias entre alumnos de edades distintas. Aqui, el rol del tutor es protagonizado
por alumnos de cursos superiores a los de los alumnos tutorizados. En este caso,
el tipo de relacion es basicamente asimétrico, y a menudo se utiliza como estrate-
gia de modelo positivo y refuerzo compensatorio.

La duracién y frecuencia de las tutorias puede ser muy variable entre programas,
tanto en un esquema como en el otro. Por ejemplo, los patrones con mayor dosifi-
cacion suelen programar dos o tres sesiones semanales de tutorias de una duracion
aproximada de 30 minutos cada una a lo largo de un periodo de entre cuatro meses
y un curso escolar. Asimismo, los programas de tutorias entre iguales pueden diferir
en funcion del area curricular trabajada (lengua, matemadticas u otras), asi como de
los perfiles sociales y académicos de alumnos tutores y tutorizados.

Son diversos los programas de tutorizacion individual que han sido pilotados de
forma experimental. Mencionamos aqui el caso del programa PALS (Peer-Assisted
Learning Strategies) [44][45][46] en los Estados Unidos, o de los programas Duolog
[47] o Paired Reading [48][49] en el Reino Unido.

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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Recuadro 3.

Peer-Assisted Learning Strategies (PALS) (Estados Unidos)

En marcha desde el afio 1989, PALS consiste en la programacion de un conjun-
to de actividades de tutorizacién entre compafieros de clase dirigido a la mejo-
ra de las competencias en lectura (PALS Reading) y matematicas (PALS Math).
Siguiendo siempre un esquema de reciprocidad, PALS Reading se implementa
con alumnos de educacion infantil, primaria y secundaria, mientras que PALS
Math lo hace con alumnos de primaria. PALS se plantea como un recurso com-
plementario al curriculo general de estas asignaturas.

Con la ayuda de los materiales y las guias del programa, el alumno tutor supervi-
sa, corrige y ofrece apoyo al trabajo del alumno tutorizado. El tutor gana puntos
de reconocimiento en funcién del progreso del alumno tutorizado. El programa
contiene recursos formativos dirigidos a los profesores implicados. PALS prevé
una dosificacion de dos o tres sesiones semanales de 30 minutos para la lectura,
y de dos o tres sesiones de la misma duracién para las matematicas.

PALS es el programa de peer-tutoring que mas estudios ha generado en las dos ulti-
mas décadas, una parte de ellos de tipo experimental. Uno de estos experimentos
conto con la participacion de cuarenta clases en doce colegios de primaria y secun-
daria. Veinte clases fueron asignadas aleatoriamente al programa —tres sesiones
de tutorizacion por semana, de 35 minutos cada una, durante quince semanas—y
veinte al grupo de control. Comparando las puntuaciones en competencia lecto-
ra antes y después de la participacion en el programa de unas clases y otras pudo
concluirse que la intervencién era moderadamente efectiva y que sus impactos
eran independientes del nivel competencial inicial de los alumnos.

Estudios experimentales posteriores del programa han permitido corroborar la
efectividad de PALS Reading, también para los alumnos con necesidades espe-
ciales; otros, en cambio, han cuestionado la capacidad de impacto de PALS Math.

Mas informacién en:
Fuchs, D, Fuchs, L. S., Mathes, P. G., Simmons, D. C. (1997). “Peer-Assisted Learning Strategies: Making Classrooms More Responsive to
Diversity”. American Educational Research Journal, 34(1), 174-206.

Fuchs, L. S, Fuchs, D., Yazdian, L., Powell, S. (2002). “Enhancing First-Grade Children’s Mathematical Development with Peer-Assisted
Learning Strategies”. School Psychology Review, 31(4), 569-583.

Sdenz, L. M,, Fuchs, L. S, Fuchs, D. (2005). “Peer-Assisted Learning Strategies for English Language Learners with Disabilities”. Exceptional
Children, 71(3), 231-247.

Existen dos modalidades de tutorias entre iguales: entre alum-
nos de la misma edad (generalmente de la misma clase) y en-
tre alumnos de edades distintas (cuando el tutor se encuentra
en un curso superior al del alumno tutorizado).

V.
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En la tabla 4 se recogen las caracteristicas de los metandlisis sobre la efectividad de
los programas de tutorizacién entre iguales considerados en este articulo. Cinco de
estos metandlisis incluyen evaluaciones tanto de tutorias entre alumnos de la mis-
ma edad como entre alumnos de cursos distintos. Los dos restantes concentran la
atencion en esquemas de tutorizacion entre companeros de clase.

Tabla 4.
Programas de tutorizacion entre iguales. Metanalisis revisados

Tamariio del
efecto*

Dosificacion
de las tutorias

Perfil de los
alumnos
tutorizados

Perfil de los
alumnes tutores

Num.de
estudios
incluidos

Metanalisis
(pais de

Tipos de tutoria
considerados
referencia)

Bowman-Perrot 26
etal. (2013) [50]
(Estados

Unidos)

Cohen et al. 65
(1982) [51]

(Estados

Unidos)

Cook et al. 19
(1985) [52]

(Estados

Unidos)

Ginsburg-Block 36
etal. (2006) [53]
(Estados

Unidos)

Jun et al. 12
(2010) [21]

(Estados

Unidos)

Leung (2015) 72
[54]

(Estados

Unidos)

Rohrbecketal. 9o
(2003) [55]

(Estados

Unidos)

Compaiieros de
clase y edades
distintas

Compaiieros de
clase y edades
distintas

Compaiieros de
clase y edades
distintas

Compaiieros
de clase

Comparfieros de
clase y edades
distintas

Compaiieros de
clase y edades
distintas

Comparieros
de clase

No especificado

Primariay
secundaria;
petfiles diversos

Primaria 'y
secundaria;
necesidades
especiales

Primaria; perfiles
diversos

Secundaria;
petfiles diversos

Primaria,
secundaria 'y
universitarios;
perfiles diversos

Primaria; perfiles
diversos

Primariay
secundaria,
petfiles diversos

Primaria y
secundaria;
petfiles diversos

Primariay
secundaria;
necesidades
especiales

Primaria; perfiles
diversos

Secundaria y
adultos; perfiles
diversos

Primaria,
secundaria y
universitarios;
perfiles diversos

Primaria; perfiles
diversos

Tiempo total
(media): 8 horas

De una a treinta
y seis semanas

Duraci6n media

de 9 semanas,

3 sesiones por
semanay 24
minutos por sesién

Tiempo total
(media): 15 horas

Tiempo total:
de 7 horas o
menos hasta 16
horas o mas

Duracion media

de 10 semanas,

2,5 sesiones por
semanay 30
minutos por sesion

Duracion media

de 15 semanas,

3,6 sesiones por
semanay 45
minutos por sesion

+0,75 (global)
+0,69 (primaria)
+0,74 (secundaria)

+0,40 (sobre los
tutorizados)
+0,33 (sobre

los tutores)

+0,59 (sobre los
tutorizados)
+0,65 (sobre
los tutores)

+0,35 (global)
+0,48 (rendimiento
académico)

+0,26 (global)
+1,05 (edades
distintas)
+0,92 (lectura)

+0,39 (global)
+0,50 (duraciéon
inferior a 10
semanas)

+0,50 (duracién
superior a 10
semanas)

+0,33 (global)
+0,63 (parejas
mismo sexo)
+0,30 (parejas
mixtas)

Fuente: Elaboracién propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Peer_tutoring_Technical_Appendix.pdf
* Se presenta el valor estandarizado del efecto, de acuerdo con el estimador de Cohen (1988) [24]. De esta manera, la medida del impacto se hace comparable entre programas.
Partiendo de las indicaciones del propio Cohen, suele entenderse lo siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2 indican un efecto pequefio; valores en torno al 0,5, un efecto
mediano; valores en torno o superiores al 0,8, un efecto grande.
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¢ Qué nos dice la evidencia revisada sobre la capacidad de impacto de los programas de
tutorizacion entre iguales?

Parece claramente compartido que las tutorias entre iguales pueden producir impac-
tos positivos relevantes en los resultados de aprendizaje de los alumnos. Segtin la
sintesis de la Education Endowment Foundation, para los alumnos tutorizados estos
impactos equivaldrian a una ganancia de cinco meses sobre el progreso académico
medio de los alumnos en un curso escolar. Los beneficios de las tutorias entre iguales
se hacen también evidentes en los resultados académicos y en las competencias no
cognitivas (actitudes, habilidades sociales y metarregulativas, competencias emociona-
les, etc.) de los alumnos tutores, tanto en los esquemas de tutorizacion entre alumnos
de la misma edad como de edades distintas [51][52][56]. El periodo de observacion
de los estudios revisados casi siempre queda circunscrito al mismo afio académico en
que tiene lugar la intervencién, motivo por el cual no podemos pronunciarnos aqui
sobre la capacidad de impacto de estos programas mas alla del corto plazo.

La literatura revisada permite afinar qué caracteristicas de los programas y de sus
participantes actian como moderadoras de la efectividad de la estrategia de interven-
cioén que ahora nos ocupa. Los puntos que vienen a continuacion, sin embargo, hacen
referencia inicamente a la efectividad de las tutorias sobre los alumnos tutorizados.

« Competencias trabajadas. Las tutorias entre iguales (de la misma edad o de edades
distintas) han mostrado tener impactos positivos en las distintas dreas curriculares
[54] [55]. A pesar de ello, la comparacion de los resultados de diferentes estudios indi-
caria que estas tutorias funcionan mejor para trabajar las competencias lectoras que
las matematicas o las ciencias sociales [46][50][57]. Al mismo tiempo, estos programas
se muestran también efectivos en la mejora de determinados outcomes no cognitivos
(actitudes hacia el colegio, competencias sociales y emocionales, etc.) [53][58].

Dosificacion del programa. No se evidencia una relacion clara entre el esquema
temporal de las tutorias (incluido el volumen total de horas del programa) y su
efectividad [50] [55]. Unicamente en lo que respecta a la duracion del programa,
se apunta que las tutorias entre iguales (misma edad o edades distintas) pierden
efectividad cuando se alargan excesivamente en el tiempo (orientativamente, mas
alld de las 10-12 semanas) [51][54][58].

Tipo de emparejamiento. Se constata que, a igualdad de otras caracteristicas, los esque-
mas de tutorizacion donde el alumno tutor se encuentra en cursos superiores al alum-
no tutorizado funcionan mejor que las tutorias entre alumnos de la misma edad [49]
[51]. Entre los programas de tutorizacién entre alumnos de la misma edad, los estudios
tienden a otorgar una capacidad de impacto superior a las modalidades que implican
reciprocidad [54]. Al margen de cudl sea el esquema de tutoria empleado, suelen ser par-
ticularmente efectivos los emparejamientos de alumnos del mismo sexo [53][54][55].

Estructuracion de los contenidos. Las tutorias entre iguales que se desarrollan
sobre patrones bien estructurados de contenidos y procedimientos funcionan me-
jor que los programas poco o nada estructurados [51][53][54]. Al mismo tiempo,
parece claro que estas tutorias pierden efectividad cuando se utilizan como herra-
mienta para trabajar contenidos nuevos o poco conectados con los trabajados en
sesiones de aula ordinaria. En cambio, funcionan especialmente bien como ins-
trumento para reforzar o consolidar aprendizajes [51][58].

¢{Son efectivos los programas de tutorizacion individual como herramienta de atencidn a la diversidad?
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« Perfil del tutor. No se observan asociaciones evidentes entre las caracteristicas
individuales del tutor y la capacidad de impacto de las tutorias. Variables como el
nivel académico del tutor, su origen étnico o estatus socioeconémico no parecen
condicionar, ni en un sentido ni en otro, la probabilidad de éxito de los programas
[54]. Por otra parte, tampoco esta claro que la formacion del tutor aporte un valor
afiadido destacable a la capacidad de impacto de las tutorias [51][54][58].

Caracteristicas de los alumnos tutori-  Las tutorias entre iguales pueden producir impactos en los
zados. Si bien el global de los alumnos  resultados académicos de los alumnos equivalentes a una

puede beneficiarse de las tutorias entre  ganancia de cinco meses sobre el progreso académico medio

iguales, son los alumnos més vulnera- en un curso escolar. Los beneficios se observan también en

bles social y académicamente losque el terreno de las actitudes y entre los alumnos tutores.
parecen sacar mas provecho de ellas
[51] [53][58], junto con los alumnos que z

presentan alguna discapacidad [50]
[52][59] y los alumnos mas jovenes (en
edad de cursar primaria) [51][53][49].

Resumen

En conjunto, la evidencia revisada indica que los PTI pueden ser beneficiosos para el
progreso académico de los alumnos. En la medida en que suelen dirigirse a alumnos
académicamente (y, a menudo, también socialmente) desfavorecidos, hablariamos de
programas potencialmente efectivos como estrategia de atencion a la diversidad e igua-
lacién de oportunidades. Al mismo tiempo, en mayor o menor medida, los distintos
esquemas de tutorizacion individual muestran tener impactos positivos sobre variables
no estrictamente académicas como la motivacion y las actitudes hacia la educacion.

No obstante, no todos los PTI son igual de efectivos, ni funcionan igual para todos
los colectivos de alumnos. Ordenados de mayor a menor capacidad de impacto ten-
driamos: primero, los programas de tutorizacion entre iguales; segundo, las tuto-
rias de refuerzo; tercero, la mentoria educativa. Los programas de tutorizacién entre
iguales son menos costosos que el resto de PTT (menos costosos que los PTI basados
en esquemas de voluntariado) y ademas tienen capacidad para incidir positivamen-
te en los resultados educativos de los alumnos tutores. Esto hace de las tutorias en-
tre iguales un modelo de intervencion especialmente coste-efectivo, con un balance
coste-beneficio mejor que el del resto de esquemas 1x1 [26][27][60].

Esto no cuestiona, sin embargo, el potencial que tienen los programas de refuerzo
individual o de mentoria educativa para mejorar las perspectivas educativas de
ninos y jovenes. La clave esta en la capacidad de estos programas de alinear su
disefio (perfil de los tutores, contenidos y estructuracion de las actividades, dosifica-
cion, etc.) con las necesidades de los colectivos a los que se dirigen.

Ordenados de mayor a menor capacidad de impacto tendria-
mos: primero, los programes de tutorizacion entre iguales; se-
gundo, las tutorias de refuerzo; tercero, la mentoria educativa.

Ve
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En la tabla 5 se resumen las ventajas y las limitaciones de las distintas estrategias de intervencion revisadas.

Tabla 5.

Argumentos a favor y en contra de los PTI revisados

A favor En contra

Tutorias de refuerzo

Las tutorias de refuerzo pueden tener impactos positivos
relevantes en el rendimiento de los alumnos

La evidencia de efectividad de estos programas es sélida en
el campo de la lectura y prometedora en matemdticas

Los programas mds efectivos cuentan con profesores
especialistas y tienen una dosificacién relativamente intensa

Las tutorias realizadas por personas voluntarias pueden ser efectivas
si estas reciben una preparacién y una supervision de calidad

Los programas ganan efectividad cuando se estructuran
en relacion con la escolarizacion ordinaria

La mentoria educativa

La mentoria educativa puede tener impactos significativos en
habilidades no cognitivas (sociales, emocionales, motivacionales)

Los programas mds efectivos cuentan con mentores con un perfil
e intereses bien alineados con los objetivos de la relacién

Las mentorias realizadas por personas voluntarias
pueden ser efectivas si estas reciben una
preparacién y una supervision de calidad

La relacién de mentoria gana efectividad cuando tiene lugar
durante un periodo minimamente dilatado de tiempo y cuando
establece un vinculo de proximidad entre mentor y mentorizado

La mentoria educativa es especialmente efectiva entre las chicas jovenes
de menos edad y entre los jévenes con problemas conductuales

Tutorizacion entre iguales

Las tutorias entre iguales muestran impactos positivos relevantes
en el rendimiento y en las habilidades no cognitivas (sociales,
emocionales, motivacionales) de los alumnos tutorizados.

Estos beneficios se producen también en el alumno tutor

Son especialmente efectivos los programas donde los
tutores son alumnos de cursos superiores, asi como los
esquemas de reciprocidad entre compafieros de clase

Los beneficios de las tutorias entre iguales son
especialmente relevantes en el dmbito de la lectura

Las tutorias entre iguales funcionan mejor cuando se articulan con
los contenidos ordinarios y se utilizan como mecanismo de refuerzo

Las tutorias entre iguales son especialmente efectivas en
la educacién primaria, entre los alumnos socialmente
desfavorecidos y con mas dificultades de aprendizaje

Falta evidencia sobre los impactos de estos
programas mas alla del corto plazo

Falta evidencia en dreas curriculares relevantes
mas alld de lengua y matematicas

El coste de los programas mas efectivos puede ser elevado (gran
volumen de horas de dedicacién de profesores especialistas)

Las actividades formativas y de supervision de los tutores
voluntarios pueden tener un coste de gestion importante

Los programas desarrollados fuera del horario escolar
pueden encontrar dificultades para coordinarse con
el aula ordinaria y profesores de referencia

La mentoria educativa

Los impactos en los resultados académicos suelen ser
modestos y desaparecer mas alld del corto plazo

El esquema de voluntariado, predominante en estos programas,
a menudo no permite reclutar a los mentores mas adecuados

Las actividades formativas y de supervision de los mentores
voluntarios pueden tener un coste de gestion importante

La mentoria educativa suele quedar limitada al calendario
escolar, hecho que puede dificultar esquemas temporales

mas efectivos. La ruptura prematura de la relacion afecta
negativamente al rendimiento y a las actitudes del mentorizado

La mentoria educativa es poco efectiva entre los chicos jévenes
de mds edad y con un perfil de mayor vulnerabilidad social

Tutorizacion entre iguales

Falta evidencia sobre los impactos de estos
programas mds alld del corto plazo

Los programas que vinculan alumnos de cursos distintos
pueden comportar dificultades de coordinacién

La efectividad de las tutorias entre iguales parece reducirse
cuando se aplica en el dmbito de las matemadticas

Las tutorias entre iguales a menudo se utilizan como un recurso
puntual extraordinario, sobre todo en aquellos esquemas
en los que los tutores son alumnos de cursos superiores

La efectividad de las tutorias entre iguales parece
reducirse en la educacién secundaria

Fuente: Elaboracién propia.
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Implicaciones para la practica

Como sefialamos al principio, la implantacién de los PTI en el sistema educativo
catalan es muy dispar. Podemos afirmar que las tutorias entre iguales comienzan a
ser un procedimiento frecuente en muchos colegios, sobre todo en la educacién in-
fantil y primaria. En cambio, los programas de tutorizacién de refuerzo de mentoria
educativa han sido, por el momento, poco explorados, a pesar de la experiencia que
tiene Catalufia en el desarrollo de otras iniciativas «mas alla del colegio» (proyectos
educativos de ciudad o de barrio, planes educativos de entorno, programas de se-
gunda oportunidad, comunidades de aprendizaje, etc.).

La evidencia nos dice que los PTI pueden producir impactos positivos en el progreso
educativo de los alumnos. Nos dice también que, de las tres categorias de PTI revisa-
das, las tutorias entre iguales son las que demuestran una mayor capacidad de impac-
to y las que presentan una relacion coste-efectividad y coste-beneficio mas favorable.
Finalmente, la evidencia indica que las tutorias entre iguales y los programas de men-
toria educativa pueden funcionar si consiguen alinear los procedimientos y los conte-
nidos de las actividades con las necesidades educativas y, eventualmente, conductua-
les que pretenden atenderse. Partiendo de estas constataciones pareceria aconsejable:

« Reforzar y ampliar las experiencias de tutorizacién entre iguales a la educacion infan-
til y primaria priorizando: a) las tutorias entre alumnos de edades distintas y los es-
quemas de reciprocidad en las tutorias entre alumnos de la misma clase; b) los progra-
mas de corta duracién; c) los programas dirigidos al ambito de la competencia lectora.

« Apostar por tutorias de refuerzo y programas de mentoria educativa que partan de
un buen diagnéstico de necesidades y obedezcan a una teoria del cambio bien fun-
damentada. En el caso de las tutorias de refuerzo convendria priorizar: a) los pro-
gramas basados en curriculos bien estructurados y conectados con los contenidos
trabajados en el aula ordinaria; b) los esquemas donde el rol del tutor se encarga a
profesores especialistas o voluntarios competentes en las materias en cuestion; c)
los patrones de dosificacion intensivos y de corta o mediana duracién. En el caso de
la mentoria educativa: a) el establecimiento de vinculos entre el mentor y el men-
torizado que sean cercanos, significativos y dilatados en el tiempo; b) las actuacio-
nes dirigidas a nifios y jovenes con carencias académicas y de tipo conductual; c) los
programas que combinan el refuerzo académico con el trabajo actitudinal.

Finalmente, serd necesario evaluar los Pareceria aconsejable: 1) ampliar las experiencias de tuto-
programas y las iniciativas que se desplie-  rizacion entre iguales a la educacion infantil y primaria; 2)
guen en el terreno del 1x1, ya se trate de apostar por tutorias de refuerzo y programas de mentoria

intervenciones basadas en la evidenciao  educativa basados en una teoria del cambio bien funda-
de innovaciones con menos fundamento ~ mentada; 3) evaluar los PTI actuales y futuros.

empirico. Sera necesario, por tanto, pro-

mover el disefio y la realizacion de evalua- z

ciones que permitan conocer como funcionan los programas en la practica, qué efectivi-

dad global tienen y cuales de sus componentes (contenidos, metodologias, dosificacion,

figura del tutor, etc.) funcionan mejor y para qué colectivos de alumnos. Asimismo, serd

necesario aprovechar este conocimiento a la hora de afinar el disefio de estos programas

o de introducir otros nuevos, ampliando asi sus probabilidades de éxito.
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efectividad y de equidad?

Gerard Ferrer-Esteban

Investigador de la Fundaciéon Giovanni Agnelli y
del Grupo Interdisciplinar de Politicas Educativas
(GIPE) de la Universidad de Barcelona

Motivacion

En el &mbito internacional se utilizan diversas estrategias y practicas escolares de
agrupamiento de los estudiantes para atender la diversidad y afrontar las dificul-
tades que van asociadas con ella. Parece observarse un consenso segtn el cual la
reduccion de la ratio entre profesor y alumno, implicita en las estrategias de agru-
pamiento, facilita la tarea docente y la atencidn a la diversidad. Hay, sin embargo,
distintas aproximaciones sobre como y con qué criterios hay que agrupar a los estu-
diantes. Estas aproximaciones tienen implicaciones diversas en términos de organi-
zacion escolar y pueden ofrecer distintos resultados en términos de aprendizaje.

La diversidad puede gestionarse, por ejemplo, a través de «formas de diferencia-
cién», que incluyen los agrupamientos por niveles entre las clases (ability tracking o
streaming) y los agrupamientos por niveles dentro de las clases (intra-classroom abili-
ty grouping o setting), que en el caso catalan se acercarian a los denominados “agru-
pamientos flexibles”. Estas estrategias buscan la creacién de espacios homogéneos
para facilitar la tarea docente mediante una ensefianza centrada en unos objetivos y
unos contenidos mas alineados con las aptitudes de los estudiantes.

Por otra parte, también se llevan a cabo agrupamientos que siguen criterios de hete-
rogeneidad, principalmente segtin la habilidad, las aptitudes y otras caracteristicas
observables de los estudiantes. En estos casos, la diversidad a menudo se convierte
en una de las condiciones de la organizacion y del funcionamiento de los grupos de
aprendizaje. Estrategias como el aprendizaje cooperativo parten de la heterogenei-
dad interna de los grupos para llevar a cabo estrategias que se beneficien de la di-
versidad de perfiles y habilidades del alumnado (interdependencia positiva, ayuda
mutua entre los estudiantes, peer effects, etc.).

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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A pesar de las resistencias de una buena  Hay distintas aproximaciones sobre como y con qué criterios

parte del profesorado y de las familias, hay que agrupar a los estudiantes. Estas aproximaciones tie-
los agrupamientos por niveles se han nen implicaciones diversas en términos de organizacion esco-
convertido en una estrategia cada vez lar y derivan en diferentes resultados de aprendizaje.

mas utilizada en centros de educacién z

primaria y secundaria de Catalufia para

responder a la creciente diversidad del

alumnado. De la misma manera, aunque con una mayor aceptacion, el aprendizaje
cooperativo se ha consolidado como una estrategia para afrontar las dificultades a
la hora de gestionar la diversidad que se encuentra el profesorado en contextos de
grupo-clase. Sobre unas y otras estrategias siguen abiertas muchas cuestiones que
precisan de una respuesta basada en la evidencia.

Recuadro 1.
Tipos de agrupamientos - conceptos clave

Estrategias de agrupamiento. Pricticas que conforman grupos de trabajo de tama-
fio mas reducido que el de los grupos-clase ordinarios. Estos agrupamientos pueden
ser de cardcter mas o menos puntual, académicamente homogéneos o heterogéneos
y se les pueden aplicar dindmicas pedagdgicas cooperativas o de otros tipos.

Agrupamientos por niveles entre las clases (ability tracking o streaming). Grupos-
clase estables y académicamente homogéneos. Serian equiparables a los grupos-cla-
se de nivel que se implementan en algunos institutos catalanes. Habitualmente los
agrupamientos de nivel bajo tienen un tamario inferior a los de nivel alto.

Agrupamientos por niveles dentro de las clases (intra-classroom ability grouping
o setting). Grupos reducidos académicamente homogéneos que se conforman en-
tre alumnos de un mismo grupo-clase de referencia (o distintos grupos-clase de
un mismo curso) para trabajar materias especificas. Tienen un caracter no per-
manente y los alumnos pueden cambiar de un grupo a otro. Se equipararian a
los agrupamientos flexibles que se llevan a cabo en un buen niimero de colegios
e institutos catalanes en los ambitos lingtistico y matematico.

Agrupamientos multigrado o multiedad (non-graded o ungraded program, cross-
age o cross-grade grouping). Grupos reducidos o grupos-clase, académicamente
homogéneos, que se conforman con alumnos de distintas edades, normalmente
de un mismo ciclo (franjas de tres afios). Suelen tener un cardcter no permanente
y se organizan para trabajar una o varias materias especificas. En Catalufia esta
estrategia se desarrolla en unos pocos centros educativos.

Agrupamientos heterogéneos. Grupos reducidos académicamente diversos que
se conforman entre alumnos de un mismo grupo-clase de referencia, con caracter
flexible y no permanente, dirigidos a trabajar determinadas materias. Pueden apli-
carse estrategias de trabajo cooperativo (interdependencia positiva, ayuda mutua,
objetivos de aprendizaje comunes, etc.) u otros tipos de modalidades pedagogicas.

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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Preguntas que guian la revision

Los agrupamientos surgen como una estrategia para romper con el modelo de ense-
fianza de tipo tradicional basado en la docencia con todo el grupo-clase. Para abor-
dar este tema, hemos dividido las preguntas que guian la revisioén en cuatro blo-
ques. Los dos primeros permiten introducir el debate sobre los agrupamientos y los
dos ultimos abordan las modalidades especificas de agrupamiento:

« La primera cuestién que queremos responder es si reducir el tamafio de las clases
y, por tanto, la ratio alumnos-profesor, tiene un efecto significativo en el aprendi-
zaje del alumnado. En caso de que se observen efectos significativos, ;compensan
el alto coste que supone?

En segundo lugar, antes de entrar a analizar las estrategias especificas de agrupa-
miento, nos planteamos el debate sobre agrupar o no agrupar a los estudiantes:
¢trabajar en grupos pequerios es una estrategia efectiva respecto a los modelos de
ensefianza llevados a cabo con el conjunto de la clase? ;Hay condiciones que ha-
cen que los agrupamientos sean mas efectivos que los modelos tradicionales?

En tercer lugar, abordamos las estrategias hablando de los agrupamientos por
niveles: ;tenemos la certeza de que aporten ganancias cognitivas a todos los estu-
diantes? En el caso de que asi sea, ;los beneficios esperados se distribuyen de ma-
nera equitativa entre los estudiantes que se encuentran en grupos con objetivos

y contenidos de aprendizaje diferenciados? Los estudiantes con un bajo nivel de
rendimiento, que a menudo se caracterizan por tener bajas expectativas de apren-
dizaje, baja motivacion y baja autoestima hacia el aprendizaje, ;en qué medida se
benefician de estar agrupados con otros estudiantes con un perfil parecido?

Para acabar, la revision se centra en las estrategias que se llevan a cabo con los
agrupamientos heterogéneos: ;hay estrategias efectivas para favorecer el apren-
dizaje en contextos complejos donde coexisten habilidades, aptitudes y expecta-
tivas de aprendizaje muy diversas? Si las hay, ;como se distribuyen los beneficios
entre los estudiantes con habilidades diferentes? ;Los beneficios esperados para
los estudiantes con mas dificultades de aprendizaje van, por ejemplo, en detri-
mento del progreso de los estudiantes mas talentosos?

Revision de la evidencia

Para esta revision, se han seleccionado un total de dieciséis metandlisis y tres revisiones
no sistematicas, las cuales han cubierto mas de 500 estudios sobre los efectos de la dimen-
sion de las clases, del agrupamiento del alumnado y de las estrategias de agrupamiento.
En esta revision hablaremos, por este orden, del tamarfio de las clases; de los agrupa-
mientos frente a no agrupamientos; de los agrupamientos por niveles frente a no agru-
pamientos y agrupamientos heterogéneos; y de los agrupamientos con estrategias coo-
perativas frente a no agrupamientos o agrupamientos cooperativos no estructurados.

Una consideracion previa: el debate sobre el tamario de las clases

El debate sobre las estrategias de agrupamiento viene precedido de otro debate que
ha marcado la agenda de las politicas educativas de todo el mundo en los tltimos
cincuenta afios: la dimension de las clases (class size).

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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En los primeros metanalisis realizados entre los afios setenta y ochenta, se sefiala-
ba que la reduccion de las clases estaba asociada con una mayor eficacia educativa y
unas actitudes, tanto del profesorado como de los estudiantes, mas orientadas hacia
el aprendizaje, al tiempo que se remarcaba la importancia de reducir las ratios para
permitir una mayor individualizacién de la instruccion [1].

Desde entonces, entre todos los esfuer- La investigacion ha sefialado que la reduccion de la dimension
zos que se han realizado para estudiar el ~ delas clases puede generar beneficios a medio y largo plazo en
efecto de la reduccion de la class size, un  tér minos de aprendizaje y continuidad de los estudios.
programa de investigacion promovido el ’

ano 1985 ha marcado un antes y un des-

pués: el programa STAR (Student-Teacher

Achievement Ratio) de Tennessee, en los Estados Unidos. Este experimento se basaba

en la asignacion aleatoria del profesorado y de los estudiantes en clases pequefias

(13-17 estudiantes), clases grandes (22-26 estudiantes) o clases grandes con profesor

de refuerzo. A raiz de este programa, se ha generado un volumen muy importante

de investigacion que, de forma consistente, ha sefialado que la reduccién de la di-

mension de las clases puede generar beneficios a medio y largo plazo en términos

de aprendizaje y continuidad de los estudios [2] [3] [4].

Los beneficios derivados de la reduccidn de las clases se estiman aproximadamente
en una ganancia de tres meses de progreso académico medio, favorable a las clases
con quince alumnos, respecto a las clases con veintidds estudiantes de media [5] [6].
Como se ilustra en la tabla 1, el sentido positivo del efecto en el aprendizaje se refle-
ja en otros estudios realizados con disefios cuasiexperimentales en otros contextos
geograficos como, por ejemplo, en Israel [7], Francia [8], Suecia [9] o Kenia [10].

No obstante, otras investigaciones cua-  La clave es si la reduccion de ratio es lo bastante alta como
siexperimentales han sefialado que estos  para que se produzcan cambios significativos en los estilos
efectos también pueden ser de muy poca de aprendizaje de los estudiantes y, por consiguiente, en los
entidad o no significativos [11] [12] [13] resultados.

[14]. Seguin la sintesis de la Education ’

Endowment Foundation, la clave es si la

reduccion es lo bastante alta como para

que se produzcan cambios significativos

en los estilos de aprendizaje de los estudiantes y, por consiguiente, en los resulta-

dos. A no ser que la reduccion de la ratio sea muy importante, tener clases de tama-

fio mas reducido no implica necesariamente que el profesor modifique los métodos

de ensefianza o que cambie significativamente los usos del tiempo en clase [15]. Se

entiende asi que reducciones que no estén por debajo de los veinte o, incluso, de los

quince estudiantes por profesor dificilmente irdn acompanadas de mejoras sustan-

ciales en los resultados cognitivos y no cognitivos de los estudiantes [16].
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Tabla 1.
Evaluaciones de programas de reduccion del tamaiio de las clases (N=8)

Desviacion
estandar

Efectos medios (EM)
y diferenciales (ED)

Estudio (pais | Disefio de Nivel educativo | Competencias

de referencia) | investigacion

Nye y Hedges Experimental Educaciéon primaria Lenguay EM: Rendimiento estudiantes Sign 0,16-0,19
(2002) [3] matematicas bajo rendimiento
(Estados
Unidos) ED: Estudiantes bajo ns -
redimiento* clases pequerias
Nye et al. (2000) Experimental Educacién infantil ~ Lenguay EM: Rendimiento Sign 0,11-0,30
[5] (Estados y primaria matematicas
Unidos)
Nye et al. (1999) Experimental Educacion primaria Lenguay Sign 0,13-0,22
[4] (Estados y secundaria matemadticas
Unidos) inferior
Krueger y Experimental/ Educacién Exdmenes EM:Rendimiento Sign 0,13
Whitmore Heckman secundaria inferior de accesoala
(2001) (2] correction universidad
(Estados ED: Afroamericanos Sign 0,20
Unidos)
Duflo et al. Cuasiexperimental Educacion primaria Lenguay EM: Rendimiento Sign 0,05-0,06
(2012) [10] matematicas
(Kenia)
Bressoux et Cuasiexperimental Educacion primaria Lenguay EM: Rendimiento Sign 0,03
al. (2008) [8] matematicas
(Francia) ED: Alumnos con nivel alto Sign 0,02-0,03
ED: Alumnos con nivel bajo Sign 0,02-0,04
Hoxby (2000) Cuasiexperimental Educacién primaria Lenguay EM: Rendimiento ns -
[14] (Estados matemadticas
Unidos)
Angristy Cuasiexperimental Educacién primaria- Lenguay EM: Rendimiento Sign 0,13-0,18
Lavy (1999) grados 5y 4 (lengua) matemdticas
[7] (Israel)
Educacién primaria - EM: Rendimiento ns -

grados 5y 4 (mates)

Fuente: Elaboracién propia a partir de Impact Evaluations in Education (Banco Mundial).

ns: Efecto no significativo.

La investigacion ha sefialado que la reduccion de la dimension
de las clases puede generar beneficios a medio y largo plazo en
términos de aprendizaje y continuidad de los estudios.

La clave es si la reduccion de ratio es lo bastante alta como para
que se produzcan cambios significativos en los estilos de apren-
dizaje de los estudiantes y, por consiguiente, en los resultados.

V.
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{Merece la pena agrupar a los estudiantes como alternativa a la ensefianza tradicional?

Vistas las dudas sobre la entidad de los efectos de la reduccién del tamaiio de las
clases, una conclusion bien plausible es que los elevados costes de estas politicas
pueden superar los beneficios que se obtienen de ellas. Si se quiere responder a un
criterio de efectividad, pero también de eficiencia, las inversiones en politicas de
atencion a la diversidad muy probablemente deberdn promover otras estrategias
que también se centren en la disminucién de la ratio alumnos-profesor, pero que
sean compatibles con los grupos-clase de mds de veinte estudiantes (y que por tanto
sean economicamente mas sostenibles). Algunas de estas estrategias pueden pasar
por programas de tutorizacién individual, otras por programas de agrupamiento de
los estudiantes, de los cuales nos ocupamos en esta revision.

Antes de entrar a valorar las estrategias de agrupamiento, comenzamos comparando
el efecto medio de agrupar al alumnado respecto a ensefiar con todo el grupo-clase.
Para ello, utilizamos dos metandlisis recientes metodoldgicamente «sélidos», aten-
diendo al criterio estricto de inclusién de los estudios: estudios experimentales con
asignacion aleatoria o disefios cuasiexperimentales con grupo experimental y de
control con tests antes y después de la intervencion.

Las evidencias no dejan mucho lugara  Agrupar a los estudiantes dentro de las clases puede tener
dudas en lo que respecta a la efectividad un impacto positivo en el aprendizaje, mas que ensefiar con
de los agrupamientos. Los dos metand-  todo el grupo-clase.

lisis sefialan que agrupar a los estudian- z

tes dentro de las clases puede tener un

impacto positivo en el aprendizaje, mas

que ensefar con todo el grupo-clase. Este impacto positivo se verifica tanto en lo que

respecta a los resultados cognitivos (rendimiento académico en lectura y matemati-

cas) [17] [18] como en lo que respecta a las competencias no cognitivas (autoconcepto

general y actitud hacia la materia) [18]. Los efectos en la comprension lectora serian

equiparables a medio afio de progreso académico, teniendo en cuenta el crecimiento

medio de rendimiento en lectura observado anualmente [17] [19]. Todos los estu-

diantes, en especial aquellos que tienen menos aptitudes hacia el aprendizaje, se be-

nefician de las estrategias de agrupamiento [18].

Se trata de un efecto medio tras el cual se Agrupar por agrupatr, sin aplicar ninguna estrategia de ins-
esconden efectos diferenciales segtin las truccion diferenciada respecto a la ensefianza con todo el gru-

estrategias didacticas o la calidad del pro- ~ po-clase, no genera, por si solo, ningtin efecto significativo.
tesorado (tabla 2). Por ejemplo, podemos z

decir que agrupar por agrupar, sin aplicar

ninguna estrategia de instruccion

diferenciada respecto a la ensefianza con todo el grupo-clase, no genera, por si solo,
ningun efecto significativo [18]. El efecto de los agrupamientos es mds importante en la
medida en que se utilicen materiales adicionales, el profesorado esté mas formado o se
utilicen estrategias de reconocimiento del esfuerzo y del trabajo del alumnado [18] [20].
Los resultados de las investigaciones también parecen confirmar que el impacto posi-
tivo de los agrupamientos es mas importante en la educacion primaria y que, para que
se observe algin efecto, deben implementarse mas de una vez por semana [18].
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Los analisis «agrupamientos frente a no agrupamientos» también nos permiten
confirmar que tanto los agrupamientos homogéneos de cardcter flexible [18] [21]
como los heterogéneos [17] [18] parecen tener un impacto positivo en los aprendi-
zajes cuando los comparamos, separadamente, con la ensefianza tradicional con el
grupo-clase. ;Cudles son exactamente estos impactos?

Tabla 2.
Estrategias de agrupamiento. Metanalisis revisados

Metanalisis | Tipo de Nuam. Disefio de Duracion | Nivel Competen- | Efectos medios (EM) y
(pais de agrupamiento | de investigacion | de los educativo | cias consi- | diferenciales (ED)*
referencia) estudios programas deradas
incluidos
Puzioy Heterogéneo 15 Experimental De10a 40 Primariay  Lectura EM: Rendimiento +0,22
Colby (2010)  dentrodela y cuasiexpe- semanas secundaria
[17] (Estados clase frenteano rimental (de3oago
Unidos) agrupamiento minutos)
Lou et al. Agrupamiento 51 Experimental 3 duraciones: Primaria, Lectura, EM: Rendimiento +0,17
(1996) [18] dentro dela y cuasiexpe- < 4semanas secundaria  matema-
(Estados clase rimental 4-16 0 postse- ticasy ED: Nivel bajo de +0,37
Unidos) frente a no semanas cundaria ciencias competencia
agrupamiento >17 N .
semanas ED: Nivel rned'lo +0,19
de competencia
ED: Nivel alto de +0,28
competencia
ED: Clase de +0,20
matemadticas
ED: Clase de lengua +0,13
ED: Formaci6n +0,42
profesores
ED: Material adaptado  +0,26
ED: Incentivos +0,29
ED: Instruccién +0,25
adaptada
ED: Aprendizaje +0,28
cooperativo
ED: Intensidad (>1 +0,22
vez por semana)
ED: 2¢ ciclo de edu- +0,29
cacién primaria
21 Experimental n.d. Primaria, Actitudes EM: Hacia la materia  +0,18
y cuasiexpe- secundaria
rimental 0 postse- EM: Hacia la 0,13
cundaria instrucciéon (ns)
10 Experimental n.d. Primaria, Autocon- EM: General +0,16
y cuasiexpe- secundaaria  cepto
el O postse- EM: Académico (ns)
cundaria

Fuente: Elaboracién propia a partir de Puzio y Colby (2010) y Lou et al. (1996)

* Valor estandarizado del efecto (Cohen, 1988). Efecto pequeiio: 0,2. Efecto medio: 0,5. Efecto grande: 0,8.
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(Agrupamientos por niveles: efectividad a costa de equidad?

Los agrupamientos por niveles consisten en separar a los estudiantes segtin su nivel,
observado o potencial, de habilidades y competencias, para asignarlos a grupos aca-
démicamente homogéneos. Los estudiantes pueden agruparse entre clases (tracking
o streaming), o bien dentro de un grupo-clase para materias especificas (ability grou-
ping o setting). También hay agrupamientos multigrado o multiedad (non-graded o
ungraded program, cross-age o cross-grade grouping), donde los estudiantes se agrupan
segtn habilidades y no por edad. Con la agrupacion de estudiantes con niveles simi-
lares de habilidades se busca favorecer el aprendizaje del alumnado alineando mejor
los objetivos y los contenidos de ensefianza con las aptitudes y las necesidades de
aprendizaje del alumnado. Se argumenta que esta estrategia de agrupamiento debe-
ria permitir una mejor y mas eficiente atencién a la diversidad, puesto que se ofrecen
contenidos enriquecidos y ritmos de aprendizaje mas elevados para el alumnado con
mads aptitudes y una atencion mas individualizada para los estudiantes con mas difi-
cultades de aprendizaje.

Algunos programas combinan el agrupamiento por niveles con otros planteamientos
metodolégicos. Este es el caso de Reading Edge, un programa que se desarrolla en los
cursos inferiores de la secundaria [22] tanto en los Estados Unidos como en el Reino
Unido [23] [24] [25], y que forma parte del modelo de reforma escolar Success for All
Reading Edge es un programa comprensivo de lectura que permite acelerar los diver-
sos ritmos de aprendizaje mediante la instruccién diferenciada, un feedback formati-
vo y una evaluacion continuada [23]. A pesar de utilizar agrupamientos flexibles, la
base de este programa es el aprendizaje cooperativo. Nacid de la necesidad de poner
un mayor énfasis en la instruccién y los contenidos curriculares en el contexto de

la educacion secundaria, pero sin prescindir de los beneficios esperados de la inter-
dependencia positiva entre los estudiantes. Otros programas implementados en los
Estados Unidos han contemplado el uso de los agrupamientos homogéneos flexibles
dentro del marco de diferentes modelos de intervencién. Nos referimos a programas
como Horizons [26] o Distar Arithmetic [27] en el marco del modelo de reforma esco-
lar Direct Instruction, o bien Literacy Collaborative, basado en estrategias de tutoriza-
cion y en el uso de grupos de aprendizaje heterogéneos y homogéneos [28] [27].

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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Tabla 3.
Estrategias de agrupamientos homogéneos. Metanalisis revisados

Metanalisis | Tipo de Num. de | Disefio | Duracion | Nivel Competen- | Efectos Efectos diferenciales
(paisde agrupa- estudios | dein- de los educativo cias conside- | medios (EM) y segun nivel de
referencia) miento incluidos | vesti- progra- radas diferenciales competencies**

gacion mas (ED)**

Bajo Medio Alto

Lou etal. Homogéneos 12 Exp. n.d. Primaria, Lectura, EM: +0,12 -0,60 +0,51 +0,09
(1996) [18] dentro de la y cexp.* secundaria o matematicas Rendimiento
(Estados clase frente postsecundaria y ciencias
Unidos) d grupos ED: Clase 0.00
heterogéneos S—"y
ticas
ED: Clase +0,36
de lengua
Kulik y Homogéneos 56 Cexp. Entre 1 Primaria y Lectura, mate- EM: +0,03 -0,01 -0,02 +0,10
Kulik (1992) entre las semestre  secundaria maticas y cien- Rendimiento
[29] [30] clases y 3 afios cias sociales
(Estados
Unidos) Multigrado 14 Cexp. Entre 1 Primaria Lectura EM: +0,30 40,29 -0,01 +0,12
y 3 afios Rendimiento
Homogéneos 11 Cexp. Entre 6 Primaria 'y Lecturay EM: +0,25 +0,16 +0,18 +0,30
dentro de semanas  secundaria matematicas Rendimiento
la clase y 1afio
Slavin Homogéneos 15 Exp. Entre 1 Secundaria Lectura, EM: -0,06 -0,06 -0,10 +0,05
(1990)*** entre clases y cexp. semestre matematicas Rendimiento
(Estados o dentro de y 5arfios y ciencias
Unidos) la clase sociales
[31]
ED: -0,03 -0,05 -0,08 +0,01
Homogéneos
entre clases
(Il= 13)****
Gutiérrez Multigradoen 7 Cexp. Entre1y3 Primaria Lecturay EM: +0,46
y Slavin una materia (1exp.) afios matematicas Rendimiento
(1992) [32] (1 estudio,
(Estados 5 afios)
Unidos)
Multigrado 14 Cexp. Entre 6 Primaria Lecturay EM: +0,34
en todas las mesesy 3 matemdticas ~ Rendimiento
materias anos (2: 5
y 6 anos)
Slavin Homogéneos 14 Cexp. Entre 1 Primaria Lecturay EM: -0,02
(1987) [21] entre las (2 exp.) semestre matematicas Rendimiento
(Estados clases y 4 afios
Unidos)
Multigrado 12 Cexp. Entre1y  Primaria Lectura EM: +0,45
(2 exp.) 3 afios Rendimiento
Homogéneos 5 Exp. Entre4y  Primaria Matematicas EM: +0,32 40,66 +0,28 +0,35
dentro de 8 meses Rendimiento
la clase

Fuente: Elaboracién propia a partir de Kulik y Kulik (1992), Slavin (1990), Gutiérrez y Slavin (1992) y Slavin (1987).

* Cexp.: cuasiexperimentales. Exp.: experimentales.

** Valor estandarizado del efecto (Cohen, 1988). Efecto pequefio: 0,2. Efecto medio: 0,5. Efecto grande: 0,8.

*** Este metandlisis (Slavin, 1990) cuenta con un total de 29 estudios, entre los cuales hay seis experimentos con asignacion aleatoria, nueve estudios que utilizaron técnicas de
emparejamiento (matching)y catorce estudios basados en correlaciones. En esta revision de revisiones se han considerado los efectos identificados para los dos primeros tipos de estudios.
**** Tamarios de los efectos calculados solamente con estudios que analizaron los agrupamientos homogéneos entre clases (Slavin, 1990: tagla 1).

n.d.: No disponible
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{Qué nos dice la evidencia sobre la efectividad y la equidad de los agrupamientos
por niveles?

Podemos decir que los agrupamientos Los agrupamientos entre las clases tienen un efecto practi-
entre las clases tienen un efecto practica- camente inexistente en el rendimiento académico, tanto en
mente inexistente en el rendimiento aca- la educacion primaria como en la secundaria.

démico, tanto en la educacion primaria z

[29] [21], como en la secundaria [29] [31].

Mientras que algunos estudios conclu-

yen que no existe un efecto diferencial entre los estudiantes que estan agrupados

en las clases de menos y de mds valor académico [29] [31], un grueso importante de

evaluaciones observan una tendencia de estos agrupamientos a beneficiar a los es-

tudiantes de los grupos de nivel competencial alto y a perjudicar a los de nivel bajo

(si bien contintian indicando un efecto global no significativo) [33] [34] [35] [36] [37].

En lo que respecta a los agrupamientos  Los agrupamientos homogéneos dentro de las clases favore-
homogéneos dentro de las clases, es- cen los niveles medios de aprendizaje, pero en comparacion
tos si que parecen favorecer los nive- con los agrupamientos heterogéneos, tienden a perjudicar a
les medios de aprendizaje [18] [29] [30] los estudiantes con bajas aptitudes hacia el aprendizaje.
[21]." Esta modalidad de agrupamiento z

se caracteriza por una alta flexibilidad

formal de organizacién que permite la

movilidad de los estudiantes entre los grupos y que normalmente se combina con la

instruccién con el grupo-clase heterogéneo.

En términos de equidad, la evidencia va en dos direcciones opuestas, en funcion del gru-
po con el que se compara. Si la comparacion se hace respecto a un grupo-clase donde no
se practica ningtn tipo de agrupamiento, los efectos de los agrupamientos homogéneos
dentro de las clases son positivos [30] [21] [38]. Por otra parte, si la comparacion se hace
respecto a un grupo-clase donde se realizan agrupamientos heterogéneos, el efecto de
los grupos por niveles tiende a perjudicar a los estudiantes con bajas aptitudes hacia el
aprendizaje [18]. Como se sefiala en la sintesis de la Education Endowment Foundation,
los estudiantes del grupo de menos valor académico pueden llegar a perder, cada afio,
uno o dos meses en términos de progreso académico si los comparamos con los grupos
heterogéneos. Por otra parte, los estudiantes con un nivel académico mds elevado si que
salen beneficiados con dos meses adicionales en progreso académico.

En base a las evidencias, las condiciones segn las cuales puede recomendarse imple-
mentar agrupamientos por niveles para favorecer el aprendizaje y atenuar el riesgo de
perjudicar a los estudiantes mds vulnerables son:

« Modalidad de agrupamiento. Toda la evidencia acumulada permite excluir cual-
quier forma de agrupamiento entre clases y resalta la efectividad de los agrupamien-
tos homogéneos dentro de las clases o de los agrupamientos multiedad (tabla 3).
Estos agrupamientos son mas efectivos que la ensefianza con el grupo-clase para los
estudiantes con mas dificultades [30] [21] [38], pero son menos efectivos para este
perfil de alumnado si los comparamos con los agrupamientos heterogéneos [18].

1 Esta efectividad también se observa en los agrupamientos homogéneos multigrado o multiedad [32] [21] [30].
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« Ajustes curriculares y ritmo de ensefianza. Los programas que realizan un mayor ajus-
te curricular varian coherentemente los ritmos de ensefianza y adaptan los materiales
segtn las competencias del grupo que producen efectos positivos [21] [30] [29] [31].

« Flexibilidad de los agrupamientos y movilidad del alumnado. Una diferencia
de funcionamiento clave entre el tracking entre clases y las estrategias de agrupa-
miento dentro de las clases o los agrupamientos multigrado es que las primeras tie-
nen una elevada rigidez funcional que no permite la movilidad de los estudiantes
entre los grupos. Las estrategias que prevén mas movilidad entre los grupos son las
mas efectivas, aunque las mas inclusivas ofrecen mas beneficios [32] [21] [39].

e Evaluacion continuada. Para permitir la movilidad entre los grupos de nivel, es
imprescindible que exista un sistema continuado de evaluacién, como sucede,
por ejemplo, en el programa Reading Edge de manera periddica [23] [31].

« Utilizacion de los agrupamientos homogéneos para una o dos materias solamente.
Los estudiantes deberian estar regularmente en el correspondiente grupo-clase hete-
rogéneo y ser agrupados por niveles en materias en que se considera que puede ser
necesario (a menudo lengua y matematicas) [21].

o Combinacion con otros planteamientos metodoldgicos. Programas como el
Reading Edge combinan la instruccion diferenciada en grupos homogéneos de
lectura (por nivel y multigrado) con el aprendizaje cooperativo [40] [23] [24].

Aprendizaje cooperativo en agrupamientos heterogéneos: ;equidad a costa de
efectividad?

El agrupamiento de los estudiantes facilita el desarrollo de estrategias de ensefianza y
aprendizaje que no son posibles en un grupo-clase de veinticinco alumnos. Algunas de
estas estrategias, como es el caso del aprendizaje cooperativo o colaborativo, permiten im-
plicar activamente a todos los estudiantes en el proceso de aprendizaje individual, a la vez
que fomentan el intercambio y el conflicto cognitivo entre estudiantes que trabajan juntos
para conseguir objetivos de aprendizaje comunes [41] [42]. Los estudiantes pueden traba-
jar en alguna parte de la actividad asignada para contribuir a un resultado comtn, o bien
pueden trabajar conjuntamente en una actividad compartida durante todo el tiempo.

Estas estrategias a menudo se presentan como una alternativa a los agrupamientos flexi-
bles por niveles, ya que en la mayoria de los casos los grupos de aprendizaje cooperativo
se forman partiendo de la heterogeneidad de los alumnos. De hecho, la diversidad a me-
nudo se convierte en una de las condiciones de la organizacién y del funcionamiento de
los grupos de aprendizaje: se parte de la heterogeneidad interna de los grupos para que
el desarrollo de la actividad se beneficie de la diversidad de perfiles y habilidades del
alumnado. Una colaboracién efectiva dependerd de la medida en que haya una interde-
pendencia positiva y una relaciéon de ayuda mutua entre los miembros del grupo [43].

Hay una gran diversidad de estrategias de grupos cooperativos, cuyo desarrollo puede
variar en funcion de su grado de estructuracion (orientados hacia objetivos comunes),
de los materiales utilizados, del perfil del profesorado (formacién, experiencia), de la
combinacién con otras estrategias didacticas (instruccion directa) o de las caracteristicas
del alumnado (edad, aptitudes hacia el aprendizaje).

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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Actualmente hay diversos programas especificos de aprendizaje cooperativo que
han sido evaluados, con resultados diversos, por disefios experimentales o cua-
siexperimentales. En el cuadro ilustramos y describimos brevemente el CIRC
(Cooperative Integrated Reading and Composition) y su variante de ensefianza bi-
lingiie, el BCIRC (Bilingual Cooperative Integrated Reading and Composition), los
cuales se desarrollan en los Estados Unidos y en el Reino Unido desde el segun-

do curso hasta el quinto o el sexto curso de la educaciéon primaria [44] [45] [46]

[47] (48] [49]. En estos dos paises también encontramos el STAD (Student Teams-
Achievement Divisions) [62] [69] y el Team Assisted Individualization (TAI), el cual
combina la atencién individualizada con el trabajo colaborativo en grupo [50] [69].
Otros programas que han demostrado su efectividad en la educacién secundaria son
el Student Team Reading and Writing [51] [52] [53] y el Reading Edge que, a pesar de
adoptar una estructura de aprendizaje cooperativo, realiza agrupamientos homogé-
neos segun las aptitudes de lectura de los estudiantes de secundaria.

En el campo de las matematicas, en la educacion primaria encontramos el TAI Math

y el programa STAD, que en la secundaria adopta el nombre de PowerTeaching:
Mathematics [54] [20]. En la secundaria encontramos el IMPROVE |[55] [56], un progra-
ma disefiado en Israel que combina el aprendizaje cooperativo con la instruccién me-
tacognitiva. Otros programas cooperativos de aprendizaje especificos son el Core- Plus
Mathematics [57], el Connect Mathematics [58] o el Interactive Mathematics Program,
un programa de cuatro afios para el aprendizaje del dlgebra a través del precalculo [59].

En Catalufia hay una gran tradicion pedagdgica vinculada al aprendizaje cooperativo y
existen multiples iniciativas en los centros escolares. Una iniciativa que hay que sefia-
lar es el Programa CA/AC (Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar), elaborado por
el Grupo de Investigacion sobre Atencién a la Diversidad (GRAD) de la Universidad de
Vic - Universidad Central de Catalufia (UVic-UCC). Este programa esta dirigido al pro-
fesorado de educacién infantil, primaria y secundaria a través del grupo de trabajo del
Centro de Innovacién y Formacién (CIFE) de la UVic-UCC sobre «Educacion inclusiva,
cooperacion entre alumnos y colaboracién entre profesores», en estrecha relacién con
el GRAD. El programa de formacion y asesoramiento tiene el objetivo de facilitar herra-
mientas y recursos a los colegios para modificar la manera de ensefiar y la estructura de
la actividad de las clases, asi como para ensefiar al alumnado a trabajar en equipo [60].
Actualmente, se aplica en mds de 450 centros educativos de todo el Estado espafiol.

;Qué podemos decir sobre la efectividad del aprendizaje cooperativo? ;Existen evi-
dencias sobre los beneficios en términos de aprendizaje? ;Coémo se distribuyen es-
tos beneficios?

Los metandlisis mas recientes confirman en buena parte los indicios ya sefialados por
el volumen de estudios realizados durante los afios ochenta (grafico 1): las estrategias
de aprendizaje cooperativo tienen un impacto positivo en el rendimiento del alum-
nado en las competencias basicas de matematicas, lectura y ciencias [18] [61] [62] [63]
[64] [20] [65]. Segtin el documento de sintesis elaborado por la Education Endowment
Foundation, las ganancias medias generadas por este tipo de estrategias podrian equi-
valer a hasta cinco meses en términos de progreso académico. Aparte de los efectos en

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?
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el rendimiento académico, este impacto también se observa en outcomes no cognitivos,
tales como las actitudes y las percepciones hacia el aprendizaje y la materia [65].

Sin embargo, no todas las estrategias de aprendizaje cooperativo tienen el mismo
impacto (tabla 4 y grafico 2). Su efectividad depende del disefio y la estructura de la
intervencion, del contexto o del nivel educativo en el que se implementa. Asi, de las
revisiones de la evidencia podemos sefialar algunas condiciones:

Objetivos grupales y rendicion de cuentas individual. La efectividad de las dina-
micas cooperativas se incrementa cuando los grupos trabajan para conseguir un ob-
jetivo comuin y obtener algin tipo de reconocimiento [20] [62]. El éxito propio debe
depender del éxito de los demas. Al mismo tiempo, el éxito del grupo debe depen-
der del aprendizaje individual de cada miembro y no de un producto grupal [20].

Interdependencia positiva (funcional). Los estudiantes que sacan mas beneficios
de los grupos cooperativos son los que dan y reciben explicaciones elaboradas
[66]. Por este motivo resulta fundamental conseguir que los miembros de los gru-
pos se ayuden mutuamente para realizar las actividades. Los objetivos grupales
contribuyen a esta interdependencia.

Etapa educativa y perfil de los estudiantes. A pesar de que las evidencias sefia-
lan que estas estrategias funcionan bien para todas las edades y en todos los ni-
veles educativos, se observan efectos especialmente significativos en la educacién
primaria [65] [18]. Esto no quiere decir que el aprendizaje cooperativo sea necesa-
riamente inefectivo en la secundaria; la hipétesis mas plausible es que su imple-
mentacion en la secundaria no haya sido, a menudo, la adecuada. Por otra parte,
no se observan efectos diferenciales significativos en funcién de los niveles com-
petenciales iniciales de los alumnos [20] [61]. No obstante, algunos programas de
aprendizaje cooperativo parecen funcionar especialmente bien para el alumnado
con mas dificultades de aprendizaje [70].

Actividad de aprendizaje formal y estructurada. Las investigaciones coinciden
en el hecho de que la efectividad de un programa de aprendizaje colaborativo
depende de la existencia de planteamientos estructurados con actividades bien
disefiadas [20]. Esto significa que estos programas deben integrar los contenidos
curriculares, los métodos pedagdgicos y el desarrollo profesional [67].

Competencias y areas disciplinarias. Las actividades no solamente deben tener
un elevado nivel de estructuracién, sino que también deben poner un gran énfa-
sis en las competencias instrumentales basicas de la materia en cuestién (mate-
madticas, lengua, ciencias, ciencias sociales, etc.). Mas concretamente, los estudios
demuestran que los grupos cooperativos tienen un mayor impacto en las dreas
cientificas, en materias como las matematicas o las ciencias [65].

Incentivos. Existen evidencias segtn las cuales la colaboracion puede fomen-
tarse con algtn tipo de planteamiento competitivo entre los grupos [68] [56].
Obviamente, estos tipos de incentivos no son siempre necesarios y deben limi-
tarse para evitar que la atencion se centre excesivamente en la competicién, mas
que en el aprendizaje. Un ejemplo del programa de aprendizaje cooperativo que
responde a este criterio es el STAD (Student Teams-Achievement Divisions) [42]

[62] [69].
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« Combinacion con otros planteamientos metodologicos. En funcién de la ma-
teria disciplinaria en cuestion, puede resultar necesario integrar diferentes plan-
teamientos metodolégicos en el método de aprendizaje cooperativo. Por ejemplo,
programas evaluados positivamente como el TAI [69] y el BCIRC [49] integran
el aprendizaje cooperativo con el trabajo individual y la instruccion directa,
respectivamente.

Grafico 1.
Efecto medio de las estrategias de aprendizaje cooperativo segun disciplinas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los metandlisis sefialados en el grafico.

Grafico 2.
Efecto diferencial de las estrategias de aprendizaje cooperativo
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0,32 0,32
0,3
0,25
0,2
0,15
0,1 0,07 Materias no Educacion
‘ lingiiisticas primaria
0,05 Aprendizaje Grupos Grupos no (respecto (respecto ed.
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grupales (Lou et al., 1996) del grupo cooperativo campos segun nivel
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(Kyndt etal, (Kyndtetal,
2013) 2013)

Fuente: Elaboracién propia a partir de los metandlisis sefialados en el grafico.
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Recuadro 2.

Dos programas de lectura efectivos basados en el aprendizaje cooperativo: el
programa (Bilingual) Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC &
BCIRC), Estados Unidos

El CIRC es un programa de aprendizaje cooperativo desarrollado el afio 1983
por Robert Slavin y Nancy Madden desde el Center for Social Organization of
Schools de la Johns Hopkins University. Posteriormente se ha convertido en los
programas Reading Roots (para lectores principiantes) y Reading Wings (para es-
tudiantes de los tltimos afios de educacion primaria). Es uno de los programas
de lectura fundamentales del modelo de reforma escolar comprensiva Success
for All, que ofrece a los estudiantes la oportunidad de practicar las habilidades
de comprension y de lectura en parejas y grupos pequerios.

Este programa esta disefiado para ayudar a los estudiantes a desarrollar estrate-
gias metacognitivas para comprender textos narrativos y expositivos. Después

de las explicaciones del profesor sobre las estrategias de comprension lectora, los
alumnos trabajan en grupos de cuatro o cinco personas donde se establecen rela-
ciones de interdependencia y ayuda mutua. En estos grupos los estudiantes leen
historias, predicen su desenlace, las resumen y resuelven preguntas formuladas
por el profesor. Dentro de los equipos cooperativos, los estudiantes trabajan para
entender la idea principal de la historia y realizan actividades de escritura vincu-
ladas con ella. En estas actividades, trabajan la escritura, la ortografia, la descodi-
ficacion, el vocabulario y la fluidez lectora.

Una adaptacion del CIRC es el programa Bilingual Cooperative Integrated
Reading and Composition (BCIRC), que también se basa en las evidencias de
investigacion sobre el aprendizaje de la segunda lengua. Con este programa se
ayuda a los estudiantes de origen hispano a dominar la lectura en espafol, para
después hacer una transicion con garantias a la lectura del inglés.

El programa CIRC ha evidenciado un impacto potencialmente positivo en com-
prension lectora entre los nifios y nifias de los primeros afios de educacién prima-
ria, mientras que no ha mostrado ningin impacto significativo en el rendimiento
en lectura [45] [47]. El impacto en términos de comprension lectora parece man-
tenerse entre los estudiantes adolescentes, que también obtienen unas mayores
puntuaciones en lectura [48] [46]. Por otra parte, la implementacion de la version
bilingtie de este programa se ha demostrado especialmente efectiva. La implemen-
tacion de este programa se muestra asociada positivamente tanto con el rendi-
miento en lectura como con el desarrollo de la lengua inglesa [44] [49].

Mis informacién en:

Calder6n, M., Hertz-Lazarowitz, R., & Slavin, R. E. (1998). Effects of bilingual cooperative integrated reading and composition on students
making the transition from Spanish to English reading. Elementary School Journal, 99(2), 153-165.

Stevens, R. J., & Slavin, R. E. (1995). The cooperative elementary school: effects on students’ achievement, attitudes and social relations.
American Educational Research Journal, 32(2), 321-351.

Stevens, R. ], Slavin, R. E., & Farnish, A. M. (1991). The effects of cooperative learning and direct instruction in reading comprehension
strategies on main idea identification. Journal of Educational Psychology, 83(1), 8-16.
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Tabla 4.

Programas y estrategias de aprendizaje cooperativo. Metanalisis revisados

Metanalisis
(paisde

referencia)

Louetal.
(1996) [18]
(Estados Unidos)

Puzio y Colby
(2013) [61]
(Estados Unidos)

Nunnery et al.
(2013) [62]
(Reino Uido)

Kyndt et al.

(2013) [65]
(Bélgica)

Romero

(2009) [63]
(Estados Unidos)

Stoner

(2004) [64]
(Estados Unidos)

Slavin (1995)
[20]
(Estados Unidos)

Slavin, Lake,
Chambers et

al. (2009) [67]
(Estados Unidos)

Slavin y Lake
(2008) [69]
(Estados Unidos)

Slavin et al.
(2008) [40]
(Estados Unidos)

Slavin, Lake y
Groff (2009) [56]
(Estados Unidos)

51

15

30

25

99

10

11

Disefio
de

investig.

Exp.y
cexp.*

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Exp.y
cexp.

Duracion
delos
programas

3 duraciones:
< 4 semanas

4-16 semanas
> 17 semanas

De menos de
10 semanas
a1afo
académico

Minimo 12
semanas

Interven-
ciones cortas
y largas (n.d.)

n.d.

De 4 semanas
a1afio
académico

Minimo 4
semanas

De 6 meses
a 2 afios

De 12
semanas
a 2 afios

De 12
semanas
a 3 afios

Competencias
consideradas

Lectura,
matematicas
y ciencias

Lengua (lectura,
comprension
lectoray
vocabulario)

Matematicas

Rendimiento
(dominio no
lingtistico:
ciencias,
matematicas;
dominio lin-
glistico: lengua,
ciencias socia-
les), actitudes

y percepciones

Ciencias

Matematicas

Lecturay
matematicas

Lectura

Matematicas

Lectura

Un afo (excepto Matematicas

1con 18
semanasy otro
1semestre)

Nivel
educativo

Primaria,
secundaria
0 postse-
cundaria

Primaria 'y
secundaria
de ciclo
inferior

Primariay
secundaria

Primaria,
secundaria
y terciaria

Secundaria
y postse-
cundaria

Secundaria
de ciclo
inferior

Secundaria

Primaria

Primaria

Secundaria

Secundaria

Efectos medios (EM) y
diferenciales (ED)

EM: Rendimiento

ED: Aprendizaje cooperativo
ED: Otras estrategias grupales
EM: Lectura (n=16)

EM: Comprensién (n=18)
EM: Vocabulario (n=14)

EM: Programa STAD

EM: Rendimiento

ED: Rendimiento (dominio no lingiiis-
tico frente a dominio lingiiistico)

ED: Rendimiento (ed. primaria vs. ed. secundaria)
ED: Rendimiento (ed. terciaria vs. ed. secundaria)
EM: Actitudes

EM: Percepciones

EM: Rendimiento

EM: Rendimiento

ED: Grupos estructurados*** (n=64)
ED: Grupos no estructurados (n=35)

EM: Grograma CIRC (n=9)

EM: Programa STAD (n=4)

EM: Programa TAIL: aprendizaje
cooperativo + individualizado (n=5)

EM: Estrategias de aprendizaje cooperativo (n=7)

EM: Programas Student Team
Reading + Reading Edge (n=4)

EM: Estrategias de aprendizaje cooperativo
ED: Programa STAD (n=4)
ED: Programa IMPROVE (n=3)

+0,12
+0,28
+0,15
+0,16
+0,20
+0,22

+0,16

+0,54

+0,32

+0,20
+0,18
+0,15
+0,18 (ns)

+0,31

+0,14

+0,32

+0,07(ns)

+0,21

+0,30

+0,20

+0,28

+0,29

+0,46
+0,42

+0,52

Fuente: Elaboracién propia a partir de Lou et al. (1996), Puzio y Colby (2013), Nunnery et al. (2013), Kyndt et al. (2013), Romero (2009), Stoner (2004), Slavin (1995), Slavin, Lake,
Chambers et al. (2009), Slavin y Lake (2008), Slavin et al. (2008) y Slavin, Lake y Groff (2009).
* Cexp.: cuasiexperimentales. Exp.: experimentales.
** Valor estandarizado del efecto (Cohen, 1988). Efecto pequefio: 0,2. Efecto medio: 0,5. Efecto grande: 0,8.
*** Los métodos de aprendizaje en grupo estructurado (Structured Team Learning Methods) son los métodos de aprendizaje cooperativo que ofrecen algtin tipo de reconocimiento en
base a la suma del aprendizaje individual de los miembros.

n.d. No disponible.

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?



A (._Que’ funciona [ENDAAS, ivaluaV | institut catals d'Avaluacio 39

it AU I[II: de Politiques Publiques
en educacion? %/2@&'
Resumen

La evidencia revisada, en primer lugar, nos muestra que los agrupamientos, tanto
homogéneos como heterogéneos, tienen un efecto medio positivo en los aprendiza-
jes, comparado con ensefiar a todo el grupo-clase. Este impacto positivo se verifica
tanto en lo que respecta a los resultados cognitivos como en lo que respecta a las
competencias no cognitivas. Los efectos de los agrupamientos heterogéneos serian
equiparables a medio afio de progreso académico. Todos los estudiantes, en espe-
cial aquellos que tienen menos aptitudes hacia el aprendizaje, se benefician de este
tipo de agrupamiento.

En segundo lugar, las evidencias nos indican que los agrupamientos homogéneos
entre las clases tienen un efecto practicamente inexistente en el rendimiento aca-
démico. No existe consenso sobre los efectos diferenciales de estos agrupamientos.
Si bien en general no se ha identificado que beneficie mas a un cierto perfil de es-
tudiantes, hay numerosas investigaciones que han sefialado que los estudiantes de
los grupos de nivel alto salen beneficiados del tracking entre clases, mientras que
los estudiantes de los grupos con bajo valor académico salen perjudicados.

En cambio, los agrupamientos homogéneos dentro de las clases si que parecen
favorecer los niveles medios de aprendizaje. Esta efectividad también se observa
en los agrupamientos homogéneos multigrado o multiedad, sobre todo cuando se
hacen para una o dos materias. El impacto positivo parece estar relacionado con la
elevada flexibilidad formal organizativa de los grupos, dado que permiten la mo-
vilidad de los estudiantes entre los grupos y se combinan con la ensefianza con el
grupo-clase heterogéneo. Los efectos de los agrupamientos homogéneos son posi-
tivos para todos los estudiantes cuando los comparamos con la ensefianza con el
grupo-clase (donde los estudiantes desfavorecidos serian mds vulnerables). No obs-
tante, si la comparacion se establece con los agrupamientos heterogéneos, los agru-
pamientos por niveles parecen perjudicar a los estudiantes con un bajo nivel de
competencias y favorecen a los estudiantes con un nivel académico medio y alto.

Finalmente, las estrategias de agrupamientos heterogéneos basados en el aprendi-
zaje cooperativo tienen un impacto positivo en el rendimiento del alumnado en la
medida en que son formales y estan bien estructurados: hay objetivos de grupo, una
rendicion de cuentas individual y sistemas de reconocimiento del trabajo hecho. El
impacto se observa tanto en outcomes cognitivos como no cognitivos (actitudes y per-
cepciones). Estas estrategias funcionan bien para todos los estudiantes, independien-
temente de su nivel académico, en todos los niveles educativos (especialmente en la
educacion primaria) y en todas las materias (especialmente las cientificas).

{Qué estrategias de agrupamiento responden a criterios de efectividad y de equidad?



A ;Qué funciona
en educacion?

FUNDACIO, |
. i

AUME

ivalua Y| institut Catala d'Avaluacié 40

de Politiques Publiques
OFILL
yov il

Tabla 5.

Argumentos a favor y en contra de las modalidades de agrupamiento

A favor En contra

Estrategias de agrupamiento de los estudiantes

Impacto positivo en el aprendizaje en la medida en que se lleven a
cabo estrategias de instruccién diferenciada, se utilicen materiales
adicionales y el profesorado esté formado para gestionarlos.

El impacto positivo se verifica en los resultados
cognitivos y en los no cognitivos.

Agrupamientos por niveles entre las clases

La definicién de objetivos mas especificos de aprendizaje
permite incrementar el tiempo de ensefianza y
ofrecer una mayor cantidad de instruccién.

El coste para implementar agrupamientos
por niveles entre las clases es bajo.

Agrupamientos por niveles dentro de las clases

Si los comparamos con los agrupamientos
heterogéneos y con la ensefianza tradicional, tienen
un impacto medio positivo en el aprendizaje.

Si los comparamos con la ensefianza tradicional, tienen
un impacto positivo para todos los estudiantes, incluidos
los que tienen un nivel bajo de competencias.

La definicién de objetivos mds especificos de aprendizaje
permite incrementar el tiempo de ensefianza y
ofrecer una mayor cantidad de instruccion.

Los agrupamientos dentro de las clases pueden ser bastante
flexibles para garantizar la movilidad del alumnado entre
los grupos en funcién de su progreso académico.

Agrupamientos heterogéneos basados en el aprendizaje cooperativo

Si los comparamos con los agrupamientos
homogéneos y con la ensefianza tradicional, tienen
un impacto medio positivo en el aprendizaje.

Benefician a todo el alumnado si son formales, estdan
bien estructurados y se aplican regularmente.

Favorecen la cohesion social en clase: generan interdependencia
positiva y relaciones de ayuda mutua entre los estudiantes.

El coste para implementar programas de
aprendizaje cooperativo es bajo.

Agrupar por agrupar no genera ningun efecto significativo.
Deben garantizarse unas condiciones minimas que
requieren unos recursos adicionales (materiales,
formacion, etc.) que no siempre estan disponibles.

No se han identificado efectos medios significativos
de estos agrupamientos en los aprendizajes.

No estan claros los efectos para los estudiantes académicamente mas
vulnerables. Algunas investigaciones sefialan efectos negativos.

Su estructura es demasiado rigida para permitir la movilidad
de los estudiantes entre los grupos en funcién de su progreso
académico: perpetuacion de las desigualdades de partida.

Si los comparamos con los agrupamientos heterogéneos,
perjudican a los estudiantes que estan en los grupos
homogéneos y que tienen menos valor académico.

Los agrupamientos por niveles no son efectivos si no se
adaptan los métodos de ensefianza y los materiales.

Se necesitan sistemas de evaluacién para monitorizar de
forma continuada el progreso de los estudiantes y garantizar la
movilidad entre los grupos. Esto requiere tiempo y recursos.

Agrupar por agrupar no genera ningun efecto significativo.
Deben garantizarse unas condiciones minimas que
requieren unos recursos adicionales (materiales,
formacién, etc.) que no siempre estan disponibles.

Los agrupamientos cooperativos no son efectivos si se hacen
de modo improvisado, informal o no estructurado.

Agrupar por agrupar no genera ningun efecto significativo.
Deben garantizarse unas condiciones minimas que
requieren unos recursos adicionales (materiales,
formacion, etc.) que no siempre estan disponibles.
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Implicacions per a la practica

Segun las evidencias empiricas revisadas, puede establecerse una jerarquia de «con-
veniencia» en la aplicacion de los agrupamientos: son preferibles los agrupamientos
flexibles por niveles que se realizan dentro de un grupo-clase (ability grouping) res-
pecto a los agrupamientos por niveles entre clases (tracking). Asimismo, son prefe-
ribles los agrupamientos heterogéneos, articulados a través de estrategias de apren-
dizaje cooperativo, respecto a los agrupamientos flexibles por niveles dentro del
grupo-clase. Si bien los agrupamientos flexibles por niveles pueden ser mediana-
mente mas efectivos que los grupos heterogéneos, los perjuicios que pueden generar
al alumnado de bajo nivel académico pueden ser muy superiores.

;Qué implicaciones tiene esta conclu- Los centros que realizan agrupamientos flexibles deben
sion para la practica? Durante los ulti- permitir que los estudiantes puedan moverse de un grupo
mos treinta afios, se han ido sucedien- a otro.

do diversos debates en Catalufia sobre ’
cémo atender a la diversidad a través de

medidas de atencién individualizada y

de personalizacion de la ensefianza. A partir de la LOGSE se generd, por ejemplo,

el debate sobre la conveniencia de la adaptacion curricular para los alumnos con
necesidades educativas especiales o con dificultades temporales o permanentes de
aprendizaje. Mas tarde se gener6 otro debate a partir de la introduccion de las aulas
de acogida como recurso para facilitar la incorporacién de alumnos recién llegados
al aula ordinaria. Actualmente también se aplican medidas de atencion a la diversi-
dad como el Apoyo Educativo Personalizado o las Unidades de Apoyo a la Educacion
Especial. Pero la medida que ha generado mas polémica, sobre todo entre las fami-
lias, han sido los agrupamientos flexibles, que en la mayoria de los centros se han rea-
lizado agrupando a los estudiantes homogéneamente, segtin niveles.

La evidencia empirica respalda esta practica. Ahora bien, la respalda siempre y
cuando se respeten algunas condiciones basicas de funcionamiento:

« Los centros que realicen agrupamientos flexibles deben permitir que los estu-
diantes puedan moverse de un grupo a otro. En caso contrario, los agrupamientos
pueden convertirse en una medida ineficaz que refuerce las desigualdades educa-
tivas existentes que afectan al alumnado mas vulnerable. Esta movilidad sola-
mente se consigue estableciendo un sistema de evaluacion sistematica y conti-
nuada del progreso del alumnado.

La segunda condicion es que los métodos de ensefianza y los materiales se adapten
a los niveles de los distintos grupos, condicién necesaria para atender a las distintas
necesidades, pero también para acelerar los ritmos de aprendizaje: la alineacién de
los métodos y la definicion de objetivos mas especificos de aprendizaje permite in-
crementar el tiempo de ensefianza y ofrecer una mayor cantidad de instruccion.

La tercera condicion es que no se convierta en una medida que se acerque a los
agrupamientos por niveles entre clases. Esto puede garantizarse en la medida en
que solamente se utilicen los agrupamientos en uno o dos ambitos disciplinares
como, por ejemplo, el lingiiistico y el matematico, como sucede actualmente en
muchos centros.
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Por otra parte, en Catalufia existe una La evidencia corrobora la importancia de los grupos coopera-
gran tradicién pedagogica que ha per- tivos, pero también prescribe algunas condiciones para que

mitido a muchos profesores utilizar los  estos puedan tener un efecto positivo en los aprendizajes.
agrupamientos heterogéneos para abor- z

dar la diversidad. La diversidad en si es

funcional para organizar y enriquecer

los procesos de ensefianza y aprendizaje. En el contexto de los agrupamientos he-
terogéneos, durante muchos afios se ha experimentado con métodos, mds o menos
formales, de aprendizaje cooperativo. De hecho, muchos de los esfuerzos dirigidos

a gestionar la diversidad mediante los grupos cooperativos se han traducido en
mejoras tangibles en muchas realidades escolares, gracias, sobre todo, a una gran
inversion en tiempo y en motivacion. Sin embargo, otros se han quedado en inten-
tos bien intencionados, pero poco sistematicos, de superar un modelo de ensefianza
tradicional incapaz de afrontar la heterogeneidad del alumnado.

La evidencia de investigacion corrobora la importancia de este método, pero tam-
bién prescribe algunas condiciones para que las estrategias cooperativas puedan te-
ner un efecto positivo en los aprendizajes. La condicion principal es que sean agru-
pamientos bien disefiados y estructurados:

« Cuando se habla de grupos estructurados se hace referencia, fundamentalmente,
a un disefio de incentivos grupales e individuales: como se ha sefialado anterior-
mente, los grupos cooperativos deben tener un objetivo de grupo bien definido
que estructure la actividad.

« Cada miembro del grupo debe ser responsable de su propia tarea, contribuyendo
individualmente al objetivo de grupo.

« Ademas, los grupos tienden a funcionar mejor si a la obtencién del objetivo del
grupo se le asocia un reconocimiento colectivo e individual.

En definitiva, los cambios significativos se generan a partir de acciones sistematicas,
secuenciales, no improvisadas, que incorporen los métodos de agrupamiento coope-
rativo en la metodologia ordinaria de los centros.
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