
Esta colección tiene por objetivo principal contribuir a la formación del
profesorado y reflejar una visión coherente de la educación secundaria
(obligatoria y bachillerato), tanto en lo que concierne a las finalidades
de las etapas y enseñanzas que la conforman como a los planteamien-
tos curriculares, didácticos y psicopedagógicos. Asimismo, sugiere nue-
vos enfoques en la formación del profesorado compaginando el rigor
científico de los contenidos con una presentación práctica de los
mismos, que puede ser útil tanto para el futuro profesor (Máster de
Secundaria) como para el docente en ejercicio que desee potenciar su
desarrollo profesional.

El presente volumen aborda el papel del orientador en los procesos de
innovación educativa. Los centros escolares son organizaciones diná-
micas, que necesitan reflexionar sobre sus procesos e ir introduciendo
modificaciones que mejoren su funcionamiento. Por tanto, la innova-
ción debería ser un elemento incorporado a la cultura de las institucio-
nes educativas. Como asesores psicopedagógicos, los orientadores
desempeñan un importante papel en el impulso de estos procesos de in-
novación y mejora. En consecuencia, este libro ofrece un conjunto de
criterios y propuestas que definen dicho papel, entre las que se encuen-
tran: el desarrollo de una enseñanza funcional y orientada a la adquisi-
ción de competencias; la mejora de la convivencia y el clima escolar; la
utilización educativa de las tecnologías digitales; la transformación de las
aulas en espacios de aprendizaje cooperativo; el trabajo conjunto del
profesorado en procesos de docencia compartida; o la puesta en mar-
cha de procesos de reflexión y mejora a partir de la evaluación de la
calidad de la enseñanza en los centros. 
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5

PRESENTACIÓN

Por fortuna, los implicados en los procesos educativos escolares –docentes, directivos, fami-

lias, estudiantes, responsables de la política educativa– han ido tomando conciencia de la

complejidad que implica aprender y, por tanto, enseñar. Entre los factores que contribuyen

a esta complejidad se encuentran todos aquellos que remiten a las características psicológi-

cas de quienes aprenden  y a las consideraciones pedagógicas que es preciso tener en cuenta

para favorecer lo más posible una enseñanza que responda a la peculiar forma en la que

cada alumno y cada alumna van construyendo su aprendizaje. 

La toma de conciencia de esta complejidad ha derivado, entre otras cosas, en el convenci-

miento de que los centros escolares, como últimos responsables del diseño y desarrollo de

los procesos de enseñanza y aprendizaje, necesitan, entre otros, del asesoramiento de pro-

fesionales expertos en el fundamento psicopedagógico de la educación escolar. Profesionales

cuya tarea consiste, por tanto, en orientar el recorrido que los estudiantes realizan a lo largo

de toda su escolaridad para que éste se produzca en las mejores condiciones. Esta orienta-

ción se traduce  en una ayuda a quienes intervienen directamente con el alumnado, los 

docentes y sus familias, y en un apoyo a los procesos institucionales –y con frecuencia,

 comunitarios–  que configuran el marco que en último término potencia o dificulta el

 aprendizaje.  

Los  profesionales responsables de esta orientación educativa –los orientadores, las orienta-

doras– tienen ante sí una tarea difícil que requiere de la colaboración de otros profesionales

expertos, pero que demanda ante todo una sólida formación, inicial y a lo largo de todo su

desarrollo profesional. Los tres volúmenes de esta colección pretenden contribuir a la fase ini-

cial de esta formación. En primer lugar, acotando el modelo teórico que fundamenta la in-

tervención de los orientadores (volumen I). En segundo, desarrollando los principios básicos

de la educación inclusiva, aquella que podría permitir que todos los alumnos y las alumnas

encontraran en su centro escolar una respuesta ajustada a su particular forma de aprender 

(volumen II). Por último, el tercer volumen de la colección busca recordar que los orienta-

dores deben promover la innovación asesorando en aquellos procesos de mejora que todo

centro educativo necesita impulsar en el día a día si quiere dar respuesta a la complejidad a

la que aludíamos al comienzo de esta presentación.
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7

INTRODUCCIÓN

Elena Martín, Javier Onrubia

Coordinadores

En el primer volumen de esta especialidad, coordinado por Martín y Solé, se expone el mo-

delo educativo de orientación que se adopta como marco en este libro. Uno de sus su-

puestos básicos postula que el asesor debe contribuir a la mejora de la calidad de la

institución educativa en su conjunto. Desde esta perspectiva, el centro escolar y todo su

alumnado constituyen el objeto de intervención del orientador. Su meta prioritaria sería

contribuir a favorecer la educación inclusiva ayudando a los centros a atender a la diversi-

dad de todo su alumnado y no sólo de aquel cuyas necesidades requieran un apoyo más es-

pecífico. Ello comporta, por un lado, que el orientador apoye y promueva procesos

institucionales de innovación y mejora, y por otro, que dichos procesos busquen favorecer

cambios concretos en las prácticas docentes habituales en las aulas ordinarias. La calidad

de la enseñanza depende del ajuste de la ayuda que los docentes prestan a los alumnos en

el curso de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Diversificar estas ayudas es una tarea

muy compleja y, sin embargo, es la única forma de enseñar bien y de prevenir con ello di-

ficultades de aprendizaje.

Los centros escolares son organizaciones dinámicas que necesitan reflexionar sobre sus pro-

cesos e ir introduciendo modificaciones que mejoren su funcionamiento. La innovación

debería ser un elemento incorporado a la cultura de las instituciones educativas. Siempre

ha sido así, pero en el momento actual esta necesidad de cambio se hace más patente. La

sociedad del conocimiento y el aumento de la diversidad de la población escolar, por nom-

brar sólo dos de los elementos del panorama educativo actual, exigen importantes modifi-

caciones en los colegios e institutos. En tanto asesores psicopedagógicos, los orientadores

pueden desempeñar un importante papel en el impulso de estos procesos de innovación,

bien ayudando a identificar y concretar prácticas docentes más inclusivas o bien apoyando

los procesos mismos de cambio que pueden facilitar al profesorado la transformación de sus

prácticas. El conocimiento experto y la posición institucional de los orientadores son ele-

mentos valiosos en estos procesos, lo que no significa, desde luego, que se trate de una tarea

sencilla. 

Los distintos capítulos de este libro plantean un conjunto de criterios y propuestas para con-

cretar, en relación con algunas temáticas específicas, este papel de impulso a los procesos

de innovación y mejora que pueden y deben desempeñar los orientadores. Las temáticas

que se abordan constituyen, en nuestra opinión, ámbitos de innovación de especial rele-

vancia desde la manera de entender la calidad de la enseñanza que hemos apuntado, desde

el contexto actual de los centros y desde el objetivo de avanzar hacia centros y aulas más
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inclusivos: el desarrollo de una enseñanza funcional y orientada a la adquisición de com-

petencias, la mejora de la convivencia y el clima escolar, la utilización educativa de las tec-

nologías digitales de la información y la comunicación (TIC), la transformación de las aulas

en espacios de aprendizaje cooperativo, el trabajo conjunto del profesorado en procesos 

de docencia compartida, o la puesta en marcha de procesos de reflexión y mejora a partir de

la evaluación de la calidad de la enseñanza en los centros. Sin duda, la selección podría

 haberse ampliado, y es posible identificar otros ámbitos destacables de innovación en la

perspectiva adoptada, pero la relevancia de los que se abordan resulta, a nuestro juicio, clara. 

Vale la pena subrayar en este punto que, si bien la inclusión es el eje de la idea de calidad

de la enseñanza que estamos manejando, no aparecen en el libro temáticas «clásicas» cuan-

do se habla de inclusión, como por ejemplo la atención al alumnado que presenta dificul-

tades de aprendizaje o necesidades educativas específicas, o al que se incorpora a nuestro

sistema educativo desde otros países y culturas. Dos razones, de distinto tipo, explican esta

ausencia. La primera, más coyuntural y de proyecto editorial, es que estas temáticas se abor-

dan en otros volúmenes de esta especialidad, y muy especialmente en el segundo, coordi-

nado por Martín y Mauri. La segunda, más conceptual, es que la selección realizada permite

subrayar hasta qué punto la apuesta por una escuela inclusiva debe ir más allá de estas cues-

tiones «clásicas» para atender dimensiones y aspectos más amplios, relacionados con el

conjunto de la vida en los centros y las aulas, y al mismo tiempo, hasta qué punto tales as-

pectos no deben plantearse o abordarse al margen del objetivo de avanzar hacia centros y

aulas más inclusivos.

En este marco, el libro incluye siete capítulos, que presentamos muy brevemente a continuación. 

El primero de ellos, escrito por José Ramón Lago y Javier Onrubia, tiene un carácter parti-

cular en el conjunto de la obra, porque es el único que no aborda directamente un ámbito

específico de innovación, sino que propone una estrategia general para el diseño, el des-

arrollo y la valoración de procesos de asesoramiento psicopedagógico orientados a la me-

jora de la práctica. La propuesta de diversos criterios para concretar los «contenidos de

mejora» en esos procesos y la necesidad de considerar distintos niveles de actuación del

asesor en el diseño, desarrollo y valoración de estos procesos, son dos de los elementos

clave de la estrategia propuesta. Algunos de los textos posteriores, muy especialmente los

capítulos 5 y 6, presentan concreciones e implicaciones de esta estrategia en el apoyo a pro-

cesos de innovación en ámbitos específicos.

El segundo capítulo, escrito por Elena Martín y María Luna, se centra en el asesoramiento a

la elaboración, el seguimiento y la mejora de proyectos curriculares de centro basados en

competencias. El capítulo discute el sentido que puede tener para los centros y los profeso-

res  revisar y modificar su manera de programar y desarrollar la enseñanza adoptando como

8 ORIENTACIÓN EDUCATIVA. PROCESOS DE INNOVACIÓN Y MEJORA DE LA ENSEÑANZA
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eje el desarrollo de competencias, y plantea propuestas específicas para abordar ese proceso

de revisión de forma gradual y en colaboración, manteniendo como finalidad fundamental la

transformación y la mejora de la enseñanza en las aulas. Se subraya también cómo la asun-

ción de una enseñanza centrada en competencias comporta, además, cambios en el conjunto

de espacios educativos del centro, así como en la conexión entre el centro y su entorno.

El tercer capítulo, elaborado por Ángela Barrios, Soledad Andrés y Laura Granizo, se dedi-

ca al asesoramiento para la mejora de la convivencia y el clima del centro. El capítulo

asume una concepción amplia del concepto de convivencia, que va más allá de la respuesta

a situaciones de conflicto o indisciplina, adoptando un enfoque claramente institucional,

preventivo y enriquecedor, de mejora del conjunto del clima de centro. Desde este enfo-

que, el capítulo se vertebra en torno a los contenidos y procesos para la elaboración del

plan de convivencia del centro, repasando sistemáticamente los diversos niveles de actua-

ción implicados en la mejora de la convivencia y proponiendo instrumentos específicos de

actuación con respecto a distintos aspectos centrales en dicha convivencia.

El cuarto capítulo, escrito por Elena Martín, se centra en el papel del asesor en los procesos

de evaluación interna y externa de los centros, entendidos como apoyos e instrumentos al

servicio de la elaboración de planes estratégicos de mejora. Así, y por un lado, se apunta

cómo los centros pueden utilizar y beneficiarse de los resultados de las evaluaciones exter-

nas, censales o de diagnóstico, a las que se ven sometidos los alumnos y alumnas en  di -

versos momentos de su recorrido escolar. Al mismo tiempo, se plantea la necesidad de una

evaluación interna de los centros que enmarque y amplíe estos resultados, apostando por

un modelo global de evaluación interna que contemple de manera integrada el contexto del

centro, el punto de partida de los alumnos y alumnas, los procesos tanto de centro como 

de aula, y los resultados obtenidos. Todo ello, como señalábamos, en el supuesto de que la

evaluación no es un fin en sí mismo, sino un instrumento al servicio de la elaboración y

puesta en marcha de planes específicos de mejora de los centros.

El quinto capítulo, escrito por Javier Onrubia, aborda el papel de los orientadores en los pro-

cesos de incorporación de las TIC a las prácticas docentes. El capítulo defiende la necesi-

dad de que los orientadores, en tanto que asesores psicopedagógicos, se impliquen en la

planificación y en el desarrollo de estos procesos a nivel institucional, y apuesta por una in-

corporación de las TIC que sirva de instrumento para promover formas más inclusivas de

enseñanza, aprovechando las potencialidades de estas tecnologías para transformar las

prácticas docentes en términos tanto organizativos como curriculares y de metodología 

de enseñanza. Esto se concreta, por un lado, en la propuesta de algunos usos de las TIC que se

consideran de especial interés en este sentido y, por otro, en el planteamiento de algunos

criterios de apoyo a los procesos de toma de decisión en los centros con respecto a cómo

incorporar las TIC a las prácticas docentes.
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El sexto capítulo, obra de Pere Pujolàs y José Ramón Lago, se ocupa del asesoramiento para

la transformación de las aulas en contextos de aprendizaje cooperativo. Apoyándose en la

amplia experiencia de los autores en procesos de formación/asesoramiento para la intro-

ducción del aprendizaje cooperativo en las aulas, el capítulo identifica algunos ámbitos es-

pecíficos implicados en esta introducción, y presenta una propuesta detallada de un posible

proceso de formación/asesoramiento para promoverla en un centro. Entre otros elementos

de interés, esta propuesta contempla no sólo a la introducción inicial del aprendizaje coo-

perativo en las aulas, sino también el apoyo a la generalización y consolidación de este tipo

de innovación, promoviendo que el centro integre el diseño, desarrollo y valoración de los

procesos de aprendizaje cooperativo en el conjunto de su planificación y actuación docente

ordinaria, y que ponga en marcha una dinámica global, constante y continuada de reflexión

y mejora de la docencia vinculada a estos procesos.

Finalmente, el séptimo y último capítulo, a cargo de Teresa Huguet, se centra en el aseso-

ramiento a la puesta en marcha de procesos de docencia compartida, en que dos docentes

trabajan simultáneamente en el aula. El capítulo presenta este tipo de docencia, plantea al-

gunas de sus ventajas y potencialidades, y analiza las dificultades que pueden darse al tra-

tar de iniciarla. Desde esta base, aborda las condiciones institucionales, interpersonales y

comunicativas necesarias para la puesta en marcha de estos procesos, y propone diversos

instrumentos concretos para apoyar la toma de decisiones colaborativas sobre por qué,

cómo y cuándo desarrollar este tipo de docencia. 
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1. UN MODELO DE ASESORAMIENTO PARA

LA MEJORA DE LAS PRÁCTICAS EDUCATIVAS

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• El asesoramiento como instrumento de la orientación educativa para la mejora de

las prácticas

• Marcos conceptuales del asesoramiento centrado en la mejora de las prácticas

para la orientación educativa

• Los objetivos de un plan anual de orientación como «contenidos de mejora»

• Las actuaciones para el desarrollo de los objetivos del plan de orientación organi-

zadas como fases y procedimientos de un asesoramiento

• Las tareas del orientador y del profesorado en el desarrollo de un objetivo del plan de

orientación como construcción conjunta de la colaboración y del contenido de  mejora

• Los recursos discursivos del asesor para el desarrollo de las tareas y fases del ase-

soramiento

• Planificación, seguimiento y evaluación de los procesos de asesoramiento como

estrategia de mejora de la orientación educativa

José Ramón Lago

Facultad de Educación. Universidad de Vic

Javier Onrubia

Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. Universidad de Barcelona

El asesoramiento como instrumento de la orientación 
educativa para la mejora de las prácticas

El objetivo de este capítulo es presentar una estrategia general de asesoramiento psicopedagó-

gico con la finalidad de contribuir a la mejora de las prácticas educativas sobre las que incide. 
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Nuestra propuesta se vertebra en torno a una cierta concepción de las características gene-

rales de los procesos de asesoramiento psicopedagógico, y también del papel de los planes

de orientación educativa de los centros como elemento clave para articular dichos procesos.

Consideramos el asesoramiento como un proceso de construcción conjunta centrado en la

mejora de las prácticas educativas. Por ello, entendemos que una estrategia de asesoramien-

to ha de pronunciarse respecto a cómo entiende los contenidos del asesoramiento, cuáles

deben ser las fases de ese proceso, cuáles son las tareas que deben desarrollarse en las dife-

rentes fases, y qué características han de tener las intervenciones de los asesores o asesoras

en ese marco para favorecer dicha construcción conjunta. Por su parte, entendemos el plan

de orientación de un centro como el instrumento que delimita los objetivos y aspectos prio-

ritarios de la orientación educativa en dicho centro, y los concreta en un conjunto de actua-

ciones ordenadas en el tiempo. 

Desarrollaremos la presentación de nuestra propuesta como sigue. En primer lugar, revisaremos

algunos marcos conceptuales que la estrategia que presentamos toma como referencia. Pos-

teriormente, detallaremos nuestra visión de los cuatro elementos de un proceso de asesora-

miento a los que aludíamos en el párrafo anterior. Para ello, empezaremos por señalar

algunas condiciones y criterios que deberían respetar los contenidos de un asesoramiento en

tanto contenidos de mejora de las prácticas educativas. Posteriormente, presentaremos las

fases y los procedimientos de asesoramiento propios de cada fase, que consideramos nece-

sarios para que un proceso de asesoramiento pueda ayudar de manera efectiva a incorporar

a la práctica educativa las mejoras pretendidas. Nos centraremos después en las tareas de

construcción simultánea de la colaboración y el contenido de mejora que nos servirán para

desarrollar las fases y los procedimientos que hemos mencionado. Finalmente, señalaremos

algunos de los recursos discursivos del asesor que, usados de cierta manera, pueden ayudar

a un desarrollo provechoso de las tareas señaladas. Es importante destacar que, si bien abor-

daremos de manera consecutiva las fases y procedimientos, las tareas y los recursos discursi-

vos del asesor, en una sesión de asesoramiento estos tres niveles se desarrollan de manera

simultánea. Terminado este recorrido, cerraremos nuestra exposición con algunas conside-

raciones sobre los usos de la estrategia que proponemos en distintos momentos de los pro-

cesos de asesoramiento: para planificar procesos de asesoramiento, para seguir y ajustar

procesos en marcha, y para valorar procesos ya realizados.

Nuestra propuesta es el resultado de un proceso de elaboración e investigación empírica

cuyas fuentes, fundamentos y resultados hemos expuesto en algunos trabajos anteriores 

(Lago y Onrubia, 2008a, 2008b; Onrubia y Lago, 2008). Al mismo tiempo, se apoya también

en algunas reflexiones surgidas a partir de la realización de diversas actividades de forma-

ción permanente con asesores psicopedagógicos en ejercicio.
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Marcos conceptuales del asesoramiento centrado 
en la mejora de las prácticas para la orientación educativa

La estrategia de asesoramiento que presentamos se fundamenta en algunos referentes con-

ceptuales específicos. El más importante es la adopción de una concepción del asesora-

miento basada en lo que algunos autores han denominado un modelo educativo de

intervención psicopedagógica (De la Oliva, Martín y Vélaz de Medrano, 2005; Monereo y

Solé, 1996; Solé, 1998; véase también el capítulo 1, «Un modelo educativo para la orienta-

ción y el asesoramiento», de Martín y Solé, en el primer volumen de esta colección). El se-

gundo, a partir del anterior, es la consideración de la atención a la diversidad y la acción

tutorial para la inclusión escolar como contenidos fundamentales del asesoramiento, y de

que las funciones del asesor se definen a partir de su actuación sobre estos contenidos en los

diferentes niveles y ámbitos de la institución escolar. El tercer referente, enmarcado en el

mismo modelo, subraya la idea del asesoramiento como un proceso de colaboración dirigi-

do a la construcción de mejoras en la práctica educativa.

Modelo educativo de intervención psicopedagógica
Adoptar un modelo educativo de intervención psicopedagógica comporta asumir algunos

principios teóricos respecto a las dimensiones básicas implicadas en las actividades educati-

vas que se desarrollan en una institución escolar. Muy esquemáticamente, estos principios

son los siguientes:

• Una concepción sociocultural del desarrollo, que destaca las relaciones mutuas entre

los procesos de desarrollo, aprendizaje, cultura, educación y educación escolar.

• Un modelo socioconstructivista del aprendizaje, que define el aprendizaje escolar

como un proceso de construcción y la enseñanza eficaz como un proceso de ayuda

ajustada a dicha construcción.

• Una visión sistémica de la práctica y las instituciones educativas, que subraya la inte-

rrelación de niveles y sistemas en el ejercicio de la influencia educativa, y analiza la

escuela en tanto que sistema.

• Una concepción interaccionista de las diferencias individuales, que afirma que lo que un

alumno o alumna puede aprender es función de sus condiciones personales, pero tam-

bién, y sobre todo, de las ayudas que recibe, y del grado de ajuste de dichas ayudas.

• Una visión inclusiva de la escuela, que vincula calidad de la enseñanza e inclusión, y

que busca la transformación de los centros y las aulas en contextos más adaptativos e

inclusivos.

En cuanto a los objetivos, niveles y ámbitos de la intervención psicopedagógica, y en cohe-

rencia con los principios anteriores, este modelo:

• Entiende la intervención psicopedagógica como un recurso especializado al servicio de

las finalidades generales de desarrollo y socialización de la educación escolar. 
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• Asume la mejora de las prácticas educativas en los centros y las aulas en una dirección

inclusiva como objetivo básico del asesoramiento; ello comporta promover culturas in-

clusivas, impulsar políticas inclusivas y desarrollar prácticas inclusivas.

• Considera que el asesoramiento psicopedagógico debe operar en la «zona de 

desarrollo institucional», es decir, tomar el «estado inicial» del centro como

punto de partida para sus intervenciones, plantear retos de mejora abordables y

mantener como finalidad última la capacitación y la autonomía del centro y de

cada uno de sus profesionales.

• Identifica como niveles de intervención del asesor la institución escolar como tal, los

equipos de profesores, los alumnos individuales y como grupo, las familias y la

comunidad educativa.

Contenidos básicos del asesoramiento y funciones del asesor
Desde los presupuestos anteriores se entiende que los contenidos básicos del asesora-

miento psicopedagógico, y por tanto de la tarea asesora del orientador, son, fundamen-

talmente, dos: la atención a la diversidad y la acción tutorial para la inclusión escolar.

En la atención a la diversidad para la inclusión escolar pueden delimitarse, a su vez, dos

ejes de intervención, interrelacionados pero que merecen intervenciones específicas. Por

un lado, las actuaciones dirigidas a promover centros escolares eficaces y en marcha,

entre las que se contarían las intervenciones para ayudar a crear y desarrollar un pro-

yecto educativo inclusivo, a generar un clima de centro de seguridad y confianza, a des-

plegar una gestión democrática de la convivencia en el centro, a impulsar una cultura

organizativa basada en la colaboración y la coordinación, a promover una red amplia de

relaciones centro-entorno, y a evaluar sistemática y reflexivamente la propia práctica

para facilitar su mejora. Por otro, las intervenciones para promover aulas inclusivas,

entre las cuales se encontrarían actuaciones de asesoramiento dirigidas a crear un clima

de aula de seguridad y confianza, a concre tar formas de gestión democrática de la con-

vivencia en el aula, a promover una organización social cooperativa del aula, a llevar a

cabo una enseñanza «auténtica» y multinivel, y a desarrollar estrategias de evaluación

inclusiva y «auténtica». Por su parte, en la acción tutorial para la inclusión escolar

 pueden identificarse cuatro ejes de intervención: el asesoramiento para promover prác-

ticas de centro y de aula orientadas a que los alumnos y alumnas puedan aprender a

aprender; a autorregular su conducta; a convivir con otros y participar en la vida social,

y a tomar decisiones.

La función asesora se sitúa, en nuestro planteamiento, en el cruce de estos contenidos con

los ámbitos y niveles de intervención que hemos señalado anteriormente. Al mismo  tiempo,

este cruce dará lugar a los contenidos concretos de mejora de la práctica que serán objeto

de procesos específicos de asesoramiento.
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El proceso de asesoramiento como proceso de colaboración
Nuestro modelo asume que el proceso de asesoramiento es un proceso de construcción

 compartida y colaborativa de mejoras, en que asesor y asesorados trabajan sistemáticamente de

manera conjunta: definen conjuntamente la mejora que se va a abordar, elaboran conjun -

tamente las propuestas de concreción de la mejora, y se responsabilizan conjuntamente del des-

arrollo y aplicación concreto de las mejoras acordadas (véase el capítulo 2, «Estrategias de

colaboración. Ayudar a ayudar», de Sánchez y García, en el primer volumen de esta colección).

Por lo tanto, las aportaciones de los asesorados son imprescindibles para avanzar en el asesora-

miento en todos y cada uno de los momentos. Ello es, por lo demás, lo que permite avanzar en

el aprendizaje, la capacitación y la autonomía de los asesorados para resolver en momentos pos-

teriores problemas similares a los que se han abordado en el asesoramiento.

En esta concepción del asesoramiento como colaboración, el papel del asesor tiene algunos

elementos distintivos. Así, su intervención se orienta a la provisión de reflexiones, informa-

ciones y criterios para la toma de decisiones más que a la prescripción de éstas. Por esta

misma razón, su actuación es de «experto de proceso», centrándose en el proceso de defi-

nición del problema, de generación de las propuestas de solución o mejoras, y de traslado

de estas propuestas a la práctica del aula y el centro. Para ello, ayuda a canalizar la parti-

cipación mediante un conjunto de tareas que dinamiza de manera efectiva con una serie de

recursos discursivos que tratan de asegurar su «influencia asesora», para que los partici-

pantes puedan cumplir el objetivo de mejora. 

El desarrollo de este papel supone actuar según algunos criterios (Solé, 1998):

• Partir de, y valorar, lo que se hace, lo que se dice y lo que se sabe en el centro.

• Establecer objetivos y expectativas ajustados para el trabajo de que se trate. 

• Promover un compromiso inicial claro como punto de partida.

• Asegurar que el profesorado atribuye sentido a la tarea.

• Buscar la máxima participación posible y asegurar la fluidez de los canales de 

comunicación.

• Ayudar a establecer relaciones entre lo nuevo y lo dado, apoyando la reflexión sobre

la práctica del profesorado.

• Atender a la dinámica que se crea, a las emociones que genera la situación, a las re-

laciones interpersonales y a su regulación. 

• Ayudar a resituar de manera periódica lo que se está haciendo.

• Promover instrumentos de seguimiento y análisis del proceso, y ayudar a sintetizar los

logros, dudas o nuevas direcciones. 

También supone conocer y poder afrontar algunas de las dificultades que, habitualmente,

van a surgir a lo largo del proceso, y que pueden poner en riesgo el contexto de colabora-

ción entre asesor y asesorados (véase Sánchez, 2000).
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Los objetivos de un plan anual de orientación 
como «contenidos de mejora»

Como hemos señalado anteriormente, entendemos que una estrategia general de aseso -

ramiento supone una cierta concepción de cómo deben concretarse los contenidos del

 asesoramiento. Las aportaciones de Fullan (2002) sobre el cambio y la mejora en la escue-

la, y las ideas de Schön (1992 y 1998) sobre los procesos de construcción del conocimien-

to en la acción por parte de los profesionales, nos han llevado a identificar y a definir en nuestra

propuesta los contenidos de asesoramiento como contenidos de mejora. Así, consideramos

que los contenidos de un asesoramiento deben concretarse en términos que permitan iden-

tificar de manera clara qué mejoras concretas en la práctica educativa quieren conseguirse.

Del mismo modo, entendemos que los objetivos del plan de orientación anual de un  centro

deben formularse concretando las mejoras en las prácticas educativas con todo el alum nado

que el orientador pretende ayudar a construir al profesorado, partiendo de la identificación

conjunta con los profesores de determinadas preocupaciones o situaciones problema  re -

lacionadas con algunos o todos los alumnos.

Para poder conseguir este propósito, los contenidos de un asesoramiento centrado en la me-

jora de la práctica educativa y, por tanto, los objetivos de un plan de orientación, deberían,

a nuestro juicio, formularse siguiendo cinco criterios generales:

• Acotar a qué elementos concretos de los contenidos centrales de la orientación edu-

cativa va dirigida la mejora. Respecto a la atención a la diversidad, por ejemplo,

puede tratarse de elaborar o revisar el plan de atención a la diversidad, de la coordi-

nación entre los profesores de apoyo y los profesores tutores, de acordar criterios para

adaptar actividades para los alumnos con necesidades educativas específicas, etc.

Respecto a la acción tutorial, la mejora pude centrarse, por ejemplo, en concretar los

contenidos del plan de acción tutorial de cada nivel, en pactar los contenidos de las

entrevistas anuales con los padres en cada nivel o en establecer formas de registro de

las tutorías individuales, etc.

• Especificar el ámbito o ámbitos de intervención con los que se pretende construir la

mejora: si va a estar implicado algún órgano de gestión –el coordinador pedagógico,

los coordinadores de ciclo etc.– o algún grupo profesores –el profesorado de educa-

ción infantil, los tutores de los alumnos con adaptaciones curriculares etc.–; a qué

alumnos y alumnas se va referir; qué papel tendrán las familias y otros participantes

de la comunidad educativa –trabajadores sociales, profesionales de salud mental in-

fantil, etc.–, si es el caso, etc.

• Recoger de manera clara las dificultades identificadas por los profesores que han dado

lugar a proponer la mejora: por poner dos ejemplos, dar una respuesta educativa en

el aula ordinaria a alumnado con problemas de comportamiento, o la continuidad

en las entrevistas con familias con hijos con alto grado de absentismo.
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• Especificar los aspectos concretos de las prácticas educativas que han ser objeto de me-

jora, detallando indicadores que nos permitan valorar al final del proceso si la mejora se

ha incorporado de manera efectiva a la práctica educativa del profesorado. Por ejemplo, en

una mejora de la atención a la diversidad, es posible valorar con qué frecuencia se desarro-

lla una determinada práctica de apoyo de dos profesores en el aula; o en una mejora de

un plan de acción tutorial, en qué documentos se recoge la valoración de las familias

sobre los resultados escolares de los alumnos que no alcanzan los objetivos esperados.

• Definir los contenidos del asesoramiento, y por tanto los objetivos del plan, en térmi-

nos que incluyan la responsabilidad compartida de todos los implicados en el proce-

so de asesoramiento y construcción de la mejora. Por lo tanto, esa definición debe

conocida y aceptada por todos.  

Las actuaciones para el desarrollo de los objetivos del plan 
de orientación organizadas como fases y procedimientos 
de un asesoramiento 

Nuestra estrategia caracteriza el asesoramiento como un proceso que se desarrolla a través

de una serie de fases, entendidas como etapas en el proceso conjunto de resolución de los

problemas y construcción de las mejoras: análisis conjunto de los problemas o desajustes

en la práctica educativa que han llevado a priorizar el contenido de que se trate; búsqueda

de experiencias y materiales que, en contraste con la práctica y realidad del centro, puedan

ofrecer alternativas para introducir mejoras en ese contexto; diseño de prácticas y materia-

les; puesta a prueba de su eficacia; evaluación de su implantación en las aulas y propuesta

de los ajustes necesarios. En nuestra propuesta, cada una de estas fases viene acompañada por

algunos procedimientos de asesoramiento específicos, definidos como conjuntos de actua-

ciones de asesor y asesorados que se orientan a un objetivo inmediato común y que realizan

una aportación específica al desarrollo de la fase y a la consecución de las finalidades de ésta. 

Las fases y los procedimientos que proponemos proporcionan, a nuestro juicio, un referen-

te para ordenar, dar consistencia y poder decidir en cada caso concreto los tipos de actua-

ciones más pertinentes para construir la mejora (véase el capítulo 6, «El asesoramiento para

el aprendizaje cooperativo en la escuela», de Pujolàs y Lago, en este volumen). La pro-

puesta que formulamos tiene su primer referente en un trabajo anterior sobre procesos de

asesoramiento para el análisis de la práctica mediante la observación (Onrubia, Lago y Pi-

tarque, 1996), y también en las ideas de autores como Marcelo (1996), Nieto (1996), Gua-

rro (2001), y Pérez Cabaní y Carretero (2003). 
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Fase 1. Análisis y concreción del problema y la demanda 
de mejora del objetivo de plan de orientación, y negociación 
de las responsabilidades individuales y compartidas del asesor 
y los otros participantes en la construcción de la mejora 
En esta fase es especialmente importante que el orientador, actuando como asesor, desarrolle

de manera conjunta con los otros participantes, procedimientos como los siguientes:

• Promover, en diferentes espacios, la comprensión y formulación de la tarea que se va

a realizar como una necesidad compartida y como una tarea de colaboración entre

todos los participantes guiada por el orientador. Se trata de aprovechar en este sen-

tido las reuniones de ciclo, las entrevistas con profesores o las reuniones con coor-

dinadores o miembros del equipo directivo en las que se trate sobre aspectos

referidos al objetivo del plan de mejora, incluso si no se trata del tema central de la

reunión.

• Negociar y delimitar el papel del orientador y de cada uno de los participantes indi-

vidualmente y como grupo. Se trata de buscar momentos para explicitar las tareas y

las responsabilidades del orientador y del resto de los participantes, para delimitar los

procedimientos de dinamización y coordinación de las tareas, para fijar los tiempos y

los espacios para su desarrollo, etc.

• Definir y concretar el problema que genera el contenido de mejora –el objetivo del

plan de orientación– que va a trabajarse. En este punto, los modelos teóricos sobre los

contenidos centrales de la orientación educativa, a los que hacíamos referencia ante-

riormente,  desempeñan un papel fundamental para delimitar los aspectos de la práctica

educativa que se va a tratar de mejorar y el sentido de dicha mejora.

• Delimitar los componentes de las prácticas educativas que se están dando actual-

mente que se relacionan con el contenido en los que se pretende introducir mejoras.

Se trata de disponer de alguna idea inicial acerca del tipo de resultados que se pre-

tende obtener, que se ajustará eventualmente a lo largo del proceso. Por ejemplo,

pautas para planificar actividades, materiales para el trabajo con el alumnado, activi-

dades de determinadas áreas, actividades vinculadas con determinados ejes del plan

de acción tutorial, etc.

Fase 2. Análisis conjunto de las prácticas del profesorado respecto 
al contenido de mejora que señala el objetivo del plan 
de orientación y de los referentes teóricos o experiencias 
de otros centros respecto a esa mejora
Para realizar ese análisis, se trata de desarrollar procedimientos como los siguientes:

• Recoger prácticas del profesorado relacionadas con el contenido de mejora y anali-

zarlas conjuntamente. La recogida y puesta en común de estas prácticas permite co-

menzar a crear una primera representación conjunta de qué podemos mejorar, y

empezar a identificar el punto de partida real de las prácticas respecto al contenido

18 ORIENTACIÓN EDUCATIVA. PROCESOS DE INNOVACIÓN Y MEJORA DE LA ENSEÑANZA

Orientacion_Vol_3:Layout 2  13/5/11  11:41  Página 18



del asesoramiento. Ello es fundamental para que las mejoras que se propongan tengan

posibilidades de ser aplicadas con éxito. 

• Analizar documentos con modelos teóricos sobre el contenido de mejora y con ejem-

plos de experiencias sobre mejoras como las que nos proponemos. El diálogo entre

los modelos teóricos y las experiencias, por un lado, y las prácticas actuales del centro,

por otro, puede ayudar a identificar qué aspectos de las prácticas que ya se están lle-

vando a cabo deben potenciarse más, qué aspectos necesitan pequeños ajustes y qué

partes pueden y deben ser modificadas.

• Elaborar propuestas sobre las mejoras o innovaciones concretas que deben introdu-

cirse en aquellos ámbitos de la práctica más necesarios y asequibles. Los procedi-

mientos de recogida y análisis deben permitir, al tiempo que se van realizando o

inmediatamente después, identificar qué elementos de las prácticas educativas –los

materiales, las tareas de los alumnos y alumnas, la distribución del tiempo, la gestión

del grupo clase, los instrumentos de evaluación etc.– sería prioritario mejorar y cuá-

les de entre éstos se está realmente en disposición de poder mejorar. 

Fase 3. Diseño de las innovaciones y mejoras que deben 
introducirse en las prácticas educativas del profesorado 
vinculadas al contenido de mejora que recoge el objetivo 
del plan de orientación
Algunos procedimientos importantes en esta fase son los siguientes:

• Delimitar cada una de las propuestas de mejora. Se trata de priorizar, de entre el conjun -

to de elementos de la práctica identificados al final de la fase anterior, aquellos que serán

objeto específico de trabajo, en función del tiempo y de las condiciones disponibles.

• Analizar y concretar los cambios específicos en la práctica que supone cada una de

las propuestas de mejora. Esto comporta detallar qué va a suponer la mejora. Por

ejemplo y en el caso del aula, qué implica en las tareas de preparación de la sesiones

de clase por parte del profesorado, en las actividades y tareas en el aula, y en el tra-

bajo posterior, para el profesorado y para el alumnado.

• Seleccionar o elaborar materiales e instrumentos para apoyar y facilitar la introducción de

la mejora. La introducción de una mejora necesita, en los primeros momentos, de apoyos

para hacerla efectiva, que es posible elaborar conjuntamente: consignas para el alumna-

do al inicio de actividades nuevas y diferentes, tareas o ejercicios modelo para el alum-

nado que concretan la mejora y a partir de los cuales hacer variaciones, modelos de

distribución del tiempo de actividades en una sesión, plantillas de recogida de datos, etc.

• Acordar el proceso de introducción y evaluación de las mejoras. Se trata, por ejem-

plo, de acordar en qué unidades de las que se realizan a lo largo del trimestre se va a

iniciar la mejora; en qué momento de dichas unidades; cómo se va a recoger su im-

pacto, y las ventajas y dificultades observadas al llevarla a cabo en el aula; cuándo y

cómo se van a valorar etc.
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Fase 4. Colaboración en la implantación, seguimiento y ajuste 
de las mejoras
En esta fase podemos distinguir dos procedimientos fundamentales:

• Apoyar la implantación, el seguimiento y la valoración de las mejoras. La diversidad

de competencias del profesorado para implementar las mejoras hace recomendable

prever algún tipo de apoyo individual a esa implantación, por parte del orientador o

de otro profesor o profesora. Este apoyo puede ayudar a adecuar los acuerdos gene-

rales de introducción de las mejoras; comportar un trabajo conjunto en el aula de orien-

 tador y profesor, o de dos profesores, o facilitar la recogida y sistematización de datos

sobre los efectos de la mejora en el alumnado.

• Identificar y diseñar los ajustes necesarios en las mejoras. A menudo, los primeros di-

seños de las mejoras necesitan ajustes por motivos diversos: porque se precisa un

tiempo excesivo de preparación, porque el alumnado necesita más apoyos o activi-

dades previas para iniciar la mejora, porque los instrumentos de recogida de datos no

están ayudando a reflexionar, etc. Seguir y valorar la implementación de estos primeros

diseños permite llevar a cabo estos ajustes.

Fase 5. Evaluación del proceso de trabajo conjunto, 
de la implantación de la mejora y de la continuidad 
o reformulación del objetivo del plan de orientación
En esta última fase son importantes dos procedimientos, que están fuertemente interrelacio-

nados, pero que debemos distinguir: 

• Evaluar el proceso de trabajo conjunto, la implementación de la mejora en las prácti-

cas del profesorado y la incidencia en el aprendizaje del alumnado. En el desarrollo

de este procedimiento es especialmente importante la interrelación entre los distintos

aspectos; por ejemplo, identificar qué aspectos del proceso de trabajo conjunto han

favorecido la implantación de la mejora y cuáles no, o qué componentes de la mejo-

ra están más relacionados con los progresos observados en el aprendizaje del alum-

nado y cuáles no lo están tanto.

• Establecer acuerdos sobre la continuidad del proceso de trabajo conjunto y sobre

el desarrollo de la mejora, y como resultado de todo ello, reformular eventualmen-

te el objetivo del plan de orientación que había guiado la mejora. Tal y como apunta

la formulación de la fase, estos acuerdos deben desarrollarse al mismo tiempo que

se realizan los procesos de evaluación anteriores; de hecho, el sentido de los pro-

cesos de evaluación es poder llegar a estos acuerdos. En síntesis, se trata de decidir si

hemos finalizado la introducción de esa mejora, si pasamos a un período de genera-

lización de ésta, o si avanzamos hacia su consolidación (Pujolàs y Lago, 2007).
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Las tareas del orientador y del profesorado en el desarrollo
de un objetivo del plan de orientación como construcción
conjunta de la colaboración y del contenido de mejora

El desarrollo de cada uno de los procedimientos que acabamos de presentar se realiza me-

diante ciertas tareas de construcción conjunta de la colaboración y del propio contenido

de mejora. Estas tareas se van desarrollando a lo largo de las diversas fases del asesora-

miento con un cierto carácter cíclico. La organización y el desarrollo de las sesiones de ase-

soramiento a partir de estas tareas puede ayudar al asesor a asegurar la significatividad y

el sentido del contenido y del propio proceso de asesoramiento para todos los participan-

tes, a proponer retos abordables, y a favorecer la implicación de los profesores en el pro-

ceso y su progresiva autonomía. La consideración en nuestro modelo de este nivel del

proceso de asesoramiento y la formulación que realizaremos de estas tareas se apoyan par-

cialmente en el análisis de las actividades de algunos programas de asesoramiento para la

mejora de la escuela (Ainscow y otros, 2001a y 2001b) y de formación del profesorado

(Porlán y Rivero, 1998).

En nuestra propuesta, las tareas que se van a desarrollar en un proceso de asesoramiento

pueden definirse en función de dos dimensiones. Por un lado, el tipo de colaboración que

realiza el asesor y cada uno de los participantes. Distinguimos, a este respecto:

• Tareas que realiza individualmente el orientador como asesor (tareas a).

• Tareas que realizan los profesores individualmente o en grupos sin ayuda del orienta-

dor o asesor (tareas b).

• Tareas que el orientador realiza junto con los participantes (tareas c). 

Por otro, la aportación de la tarea al proceso de construcción de las mejoras. En este caso,

distinguimos entre:

• Tareas de recogida de prácticas educativas (tareas 1).

• Tareas de análisis de prácticas vinculadas con el contenido de mejora (tareas 2).

• Tareas de elaboración de propuestas de mejora de las prácticas educativas (tareas 3). 

Cruzando estas dos dimensiones obtenemos nueve tipos de tareas de colaboración en la

construcción del contenido:

• a.1. Tareas individuales del asesor para la recogida de prácticas educativas. 

• a.2. Tareas individuales del asesor para el análisis de prácticas educativas.

• a.3. Tareas individuales del asesor de elaboración de propuestas de mejora.

• b.1. Tareas individuales del profesorado o en pequeños grupos de recogida de prácti-

cas educativas. 

• b.2. Tareas individuales del profesorado o en pequeños grupos de análisis de prácticas

educativas 
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• b.3. Tareas individuales del profesorado o en pequeños grupos de elaboración de pro-

puestas de mejora. 

• c.1. Tareas de recogida de prácticas educativas entre asesor y profesorado. 

• c.2. Tareas de análisis de prácticas educativas entre asesor y profesorado. 

• c.3. Tareas de elaboración de propuestas de mejora entre asesor y profesorado.

A continuación, señalamos algunos ejemplos de cómo pueden usarse estas tareas para

 diseñar y desarrollar las diferentes fases y procedimientos de la construcción de la mejora: 

• En la fase de análisis del problema y de concreción de las responsabilidades del  asesor

y los participantes (fase 1):

– La negociación del papel del orientador y de los participantes puede realizarse, por

ejemplo, a partir de dos tareas: una tarea de tipo a.3., de elaboración individual 

por parte del orientador de una propuesta inicial de las responsabilidades suyas y

de cada uno de los participantes, y una tarea de tipo c.3., de elaboración entre el

orientador y los participantes de una propuesta definitiva y acordada de las tareas

de cada uno a lo largo del proceso.

– La delimitación de los componentes de la práctica educativa en que se va a centrar

la mejora puede, por ejemplo, iniciarse con una tarea de tipo c.1., de recogida, del

asesor con el profesorado, de diferentes tipos de prácticas que ejemplifican algunos

componentes en que centrar la mejora; seguir con una tarea a.2., de análisis indi-

vidual por parte del asesor de dichas prácticas tratando de identificar, por ejemplo,

las dificultades comunes y de elaborar una lista de prioridades de mejora, y cerrarse

en una sesión posterior con otra tarea de tipo c.1., de análisis entre los participan-

tes de la síntesis elaborada por el asesor. 

• En la fase 2, el análisis de modelos teóricos y experiencias relacionadas con los conte-

nidos puede realizarse mediante la combinación de tres tareas: una tarea de tipo a.3.,

de elaboración por parte del asesor de una pauta para relacionar algunos conceptos o

ideas teóricas con la prácticas del profesorado en el aula; una tarea de tipo b.2., que re-

alizan de manera individual los profesores, identificando prácticas propias más o menos

vinculadas con lo que se propone en los documentos, y una tarea de tipo c.2., de

análisis entre todos de las prácticas identificadas por los profesores.

• En la fase de diseño de las mejoras que deben introducirse (fase 3), la selección y ela-

boración de instrumentos y materiales para la introducción de la mejora puede reali-

zarse, por ejemplo, a partir de dos tareas: una tarea b.3., de elaboración de propuestas

por parte de un grupo de dos o tres profesores, y una tarea de tipo c.3., en la que, a

partir de ese trabajo, se elabora entre el orientador y el conjunto de los participantes

una propuesta de mejora. 

• En la fase de incorporación y ajuste de las mejoras (fase 4), la ayuda a la implantación,

seguimiento y valoración de las mejoras puede apoyarse, por ejemplo, en el uso de

una tarea de tipo b.1., de recogida por parte de todos los profesores de algunos
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 aspectos de la primera implementación de la mejora –por ejemplo, mediante un au-

toinforme–; seguida de una tarea de tipo a.2., de análisis de la información recogida,

realizada de manera individual por el asesor, y de dos tareas de tipo c.2. y de tipo c.3.,

en las que se realiza un análisis entre todos de las prácticas en marcha, guiado por 

las con sideraciones del orientador, y se concretan, también entre todos, algunas nue-

vas propuestas de mejora.

• En la fase 5, la evaluación del proceso de trabajo conjunto puede realizarse, por ejem-

plo, a partir de una primera tarea b.1., de recogida por parte de cada profesor de datos

que permitan valorar si el proceso de trabajo conjunto ha permitido incorporar las me-

joras al aula, y cómo, y una segunda tarea c.2., en la que el orientador y el conjunto

del profesorado discuten, a partir de dicha información, los aspectos del proceso de

trabajo conjunto que han facilitado o que han dificultado la incorporación de las me-

joras al trabajo del aula.

Los recursos discursivos del asesor para el desarrollo 
de las tareas y fases del asesoramiento

Para asegurar que el desarrollo de las tareas que acabamos de presentar permita construir

de manera conjunta entre todos los participantes una mejora de las prácticas que efectiva-

mente se lleve al aula o transforme la dinámica del centro, es fundamental que el orientador,

en tanto que asesor, guíe y apoye dicho desarrollo. Nuestra estrategia asume que los recur-

sos discursivos empleados por el orientador en la actividad conjunta con los participan-

tes desempeñan un papel fundamental en ese proceso, e identifica algunos de estos

recursos. Esta identificación se apoya en la revisión de recursos y estrategias discursivas

empleadas por los profesores en el ejercicio de la influencia educativa realizada por Coll

(2001); en las aportaciones sobre los recursos para la construcción de relaciones de cola-

boración realizadas por Shulte y Osborne (2003) y, de una manera más específica, en los

trabajos de análisis del discurso de los asesores realizados por Sánchez y sus colaborado-

res (García, Rosales y Sánchez, 2003; Sánchez, 2000; Sánchez y Ochoa de Alda, 1995).

Los recursos que identificamos son los siguientes:

• Presentar un problema o subproblema nuevo, recogiendo aportaciones que van sugi-

riéndolo, delimitándolo o ampliando su formulación inicial.

• Señalar una tarea a desarrollar individual o colectivamente en una o varias sesiones,

o de manera individual antes y/o después de una sesión.

• Preguntar, pedir opinión, solicitar información, aclaración a un participante o al con-

junto de participantes para discutir un problema o comprobar el grado de acuerdo.

• Aportar información complementaria respondiendo a una pregunta, complementando

una intervención anterior o aclarando una duda.

• Aceptar, confirmar, repetir parte de la intervención… para confirmar una interpreta-

ción, pregunta o comentario de uno o varios participantes.
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• Relacionar, justificar, argumentar… incorporando reflexiones sobre actividades de en-

señanza y aprendizaje.

• Conceptualizar, reelaborar, argumentar… con un concepto una aportación de otros o

una justificación de una propuesta.

• Formular una síntesis o proponer una conclusión respecto al contenido de la mejora

o respecto al proceso de trabajo que se está realizando.

Los recursos discursivos del asesor deberían usarse estratégicamente para asegurar el

desarrollo de las tareas, los procedimientos y las fases necesarios para construir de manera

conjunta las mejoras a las que apuntan los contenidos seleccionados como objetivos del

plan de orientación. En este sentido, el modelo propone algunos criterios respecto al uso 

de estos recursos: 

• A la hora de planificar, analizar o evaluar un proceso de asesoramiento, parece más

conveniente hablar de configuraciones de recursos discursivos del asesor que de re-

cursos aislados. Entendemos por configuración una determinada combinación de dos,

tres o cuatro de estos recursos durante el desarrollo de una tarea, que promueve la

construcción conjunta y hace más probable que de la mejora pueda llevarse efectiva-

mente a la práctica.

• Algunos recursos discursivos, por ejemplo, la formulación de síntesis o conclusiones,

parecen altamente relevantes en la mayoría de las tareas de las distintas fases. Al

mismo tiempo, determinadas configuraciones de recursos parecen especialmente úti-

les en determinadas tareas específicas y en algunas fases.

Atendiendo a estos criterios, y a modo de ejemplo, señalamos algunas configuraciones de

recursos discursivos del asesor vinculadas con algunas tareas y fases específicas:

• En la fase 1, en la negociación del papel de los participantes, y en las tareas de tipo

c.3., de elaboración entre todos de una propuesta de tareas que debe realizar cada

uno a lo largo del proceso de asesoramiento, parece especialmente importante que el

asesor desarrolle configuraciones de intervenciones en las que va señalando las tareas

que deben realizarse (recurso 2), intercalando preguntas y solicitando confirmaciones

de acuerdo (recurso 3) que permitan asegurar el compromiso, y formulando cada cier-

to tiempo síntesis de lo que se va acordando (recurso 8); esta síntesis vinculada al

 contenido del asesoramiento seguramente será también muy conveniente al final de

las sesión.

• En la fase 2, en el análisis de los modelos teóricos y experiencias, para las tareas 

de tipo c.2., de análisis de las prácticas educativas y de las valoraciones que han 

rea lizado individualmente los profesores, puede resultar especialmente relevante com -

binar la confirmación y aceptación de las interpretaciones (recurso 5) con conceptua-

lizaciones que ayuden a argumentar los análisis (recurso 7) y en algunos momentos

con la presentación de problemas o subproblemas nuevos (recurso 1), y  finalizar con
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confirmaciones y aceptación de interpretaciones (recurso 5) que faciliten la compren-

sión compartida.

• En la fase 3, en la selección de instrumentos y materiales para la introducción de la

mejora, y en las tareas de tipo c.3., de elaboración entre todos de una propuesta, y en

tanto ya se parta de una propuesta de algunos profesores, parece especialmente rele-

vante que la configuración de recursos contemple formular preguntas (recurso 3) que

aseguren que todos los participantes están hablando de lo mismo, y aceptar y confir-

mar las aportaciones que cumplen los requisitos acordados por todos (recurso 5); de

igual manera, resulta importante la realización sistemática de síntesis de los aspectos

que se van acordando (recurso 8), para facilitar su desarrollo efectivo.

• En la fase 4, en el seguimiento y la valoración de las mejoras, en las tareas c.2. y c.3.,

y dado que ya trabajamos sobre la experiencia de incorporación de la mejora, posi-

blemente resulten útiles configuraciones que combinen la conceptualización y argu-

mentación basada en los modelos teóricos (recurso 7) con la reflexión sobre las

actividades (recurso 6) y, en algunos momentos, con la identificación de proble -

mas nuevos (recurso 2), que puedan eventualmente remitirse a un nuevo proceso de

asesoramiento. 

• En la fase 5, en la evaluación del proceso de trabajo conjunto, y en la tarea c.1, las

intervenciones podrían ir orientadas a preguntar o solicitar información (recurso 3)

para obtener el máximo de datos sobre qué procedimientos y tareas han contribuido

más a la mejora, y a confirmar y reafirmar las interpretaciones del profesorado (recur-

so 5) para ayudar a construir alguna explicación sobre los factores que han facilitado

o dificultado el desarrollo de la mejora, en especial de cara a plantear y definir los

problemas (recurso 1) que deben resolverse en un nuevo proceso de mejora. 

Planificación, seguimiento y evaluación de los procesos 
de asesoramiento como estrategia de mejora 
de la orientación educativa 

Entendemos la estrategia que hemos presentando como un instrumento para el asesor. A

este respecto, puede tener, a nuestro juicio, diferentes usos según el momento del desarro-

llo del proceso de asesoramiento de que se trate.

En un primer momento, de planificación del asesoramiento antes de iniciarlo, la estrategia

puede tener dos funciones. En primer lugar, ofrece un conjunto de propuestas ordenadas

para, en función del contenido de asesoramiento y del grado de desarrollo del mismo –el

inicio de una mejora, o el proceso de generalización o de consolidación de mejoras en mar-

cha–, poder decidir qué procedimientos de asesoramiento pueden priorizarse, qué tipos de

tareas son las más oportunas para desarrollarlos, y con qué recursos discursivos podría ser

más eficaz este desarrollo. En segundo lugar, la estrategia permite, en ese marco, formular
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una propuesta de trabajo dirigida a delimitar y construir conjuntamente con todos los par-

ticipantes el contenido del asesoramiento y el proceso de construcción de la mejora, y tra-

zar un plan orientativo para su desarrollo. Para ejemplificar esta función, en el cuadro 1 se

expone un ejemplo real de concreción de un proceso de asesoramiento dirigido a diseñar

sesiones de tutoría en las que trabajar la resolución de conflictos de convivencia en un cen-

tro de educación secundaria. 

Cuadro 1. Ejemplo de propuesta de un proceso de asesoramiento en un aspecto del plan de convivencia
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Fase 1. Negociación del conte-
nido y los roles (octubre):
• Presentar resultados de entrevis-

tas con los tutores en la comi-
sión de convivencia (CC) y a la
coordinadora pedagógica (CP).

• Propuesta de CP y asesor de
contenidos de tutoría y tareas
que deben desarrollar los coor-
dinadores de nivel.

Fase 2. Análisis de prácticas,
modelos y experiencias
(octubre-noviembre):
• Analizar actividades, materiales y

experiencias del centro sobre
cohesión, habilidades sociales y
resolución de conflictos.

• Acordar actividades que deben
realizarse en cada nivel, y mate-
rial para el profesor y para el
alumnado.

Fase 3. Diseño de las mejoras
(noviembre-marzo):
• Elaborar dos actividades para

cada nivel para el primer y el ter-
cer trimestres.

• Elaborar ficha de programación,
material del alumnado, ficha de
evaluación de la actividad del
profesorado.

• a1 a2 a3. Recoger prácticas,
mostrar mejoras y hacer pro-
puestas por el asesor.

• a3 c.1 c.2. Formular propuesta
de asesor y CP, análisis de
prácticas y formulación de pro-
puesta de proceso con los
 coordinadores.

• a1 b1. Propuesta del asesor
para recogida de prácticas,
 recogida de prácticas por los
coordinadores.

• c3. Propuestas de mejoras ela-
boradas entre todos.

• a3 b3 c3. Preparar propuesta
(asesor y CP), discutir los pro-
fesores en el nivel, acordar la
propuesta entre todos.

• c2 a3 c3. Reflexionar entre
todos sobre prácticas de pro-
gramación y materiales, asesor
y CP sistematizan, se acuerdan
entre todos.

• r2, r6. Señalar tarea, pedir confir-
mación, interpretación.

• r1, r2, r6, r8. Presentar problema,
señalar tarea relacionando con
actividades de aula, pedir confir-
mación de interpretación, formular
síntesis.

• r5, r7, r1, r8. Iniciar con confirma-
ción de las aportaciones, concep-
tualizar las mejoras que se
proponen, sintetizar los acuerdos.

• r3, r5, r8. Preguntar y pedir acla-
raciones de propuestas de los
profesores, pedir confirmación
de interpretaciones, formular hi-
pótesis y acuerdos.

• Desarrollar con la coordinadora pedagógica y los coordinadores de nivel una propuesta de actividades
para la tutoría grupal derivadas de plan de convivencia y dirigidas a la resolución positiva de conflictos.

CONTENIDO DE MEJORA

Fases y procedimientos Tareas Recursos discursivos del asesor
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En un segundo momento, de seguimiento del asesoramiento, la estrategia puede ser útil

en dos sentidos complementarios. En primer lugar, para identificar en qué grado se están

desarrollando los procedimientos, las tareas y los discursos planificados, y determinar cuá-

les de ellos, y en qué sentido, están siendo útiles para avanzar en la construcción conjunta

de la mejora. En segundo lugar, para decidir, en función de ese análisis, cuáles parece

 importante reforzar en las posteriores fases del asesoramiento.

En un tercer momento, de evaluación del proceso y del contenido una vez realizado el ase-

soramiento, la estrategia puede resultar útil, también, de dos maneras. Con respecto al con-

tenido de mejora que se está trabajando, la valoración de la incidencia de los diversos

elementos en la incorporación de la mejora a la práctica concreta en el aula o el centro per-

mitirá delimitar, de cara a la eventual continuidad del proceso, qué procedimientos, tareas

y recursos parece conveniente reducir, y cuáles parece necesario reforzar o añadir. Al

mismo tiempo, y pensando en otros contenidos y procesos de asesoramiento, la estrategia

puede facilitar la comparación y contraste entre el proceso realizado y los nuevos procesos

previstos, ayudando a su diseño.
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Fase 4. Incorporación y ajuste
de las mejoras (abril-mayo):
• Análisis del desarrollo de las ac-

tividades del segundo trimestre,
dificultades y mejoras que
deben introducirse.

Fase 5. Evaluación y decisiones
de continuidad (junio):
• Análisis de la propuesta de acti-

vidades y materiales para el pro-
fesor y para el alumnado. 

• Análisis del trabajo conjunto y la
continuidad.

• a3 b2 c2. Preparar una pro-
puesta de análisis (CP y ase-
sor), análisis de los profesores
en el nivel, análisis entre todos.

• a1 b2 c3. Propuesta de guión
de recogida (CP y asesor),  aná-
lisis de los profesores en el
nivel, análisis entre todos.

• r3, r5, r1, r8. Igual que en la fase
anterior, pero subrayando los
problemas que deben abordarse
en las nuevas planificaciones. 

• r3, r5, r2, r8. Igual que en la fase
anterior, pero aquí la prioridad
es marcar las nuevas tareas.

Fases y procedimientos Tareas Recursos discursivos del asesor
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ACTIVIDADES

Las actividades propuestas están pensadas para desarrollarse en equipos colaborativos de cuatro

personas, y siguen la lógica del proceso de asesoramiento para la mejora de la práctica descrito

en el capítulo. La consulta de «Fuentes y recursos» resultará de utilidad para su mejor realización.

1. Identifica individualmente una situación problemática que sepas que se está dando en un cen-

tro educativo. En la medida de lo posible, se trata de que, entre los cuatro miembros del grupo,

identifiquéis situaciones referidas a diversos ámbitos o contenidos de asesoramiento. Una vez

identificada, formúlala como un «contenido de mejora» para un proceso de asesoramiento.

Presenta tu formulación a los compañeros del equipo, y analizad en qué medida cumple los

criterios que se señalan en el capítulo para estos contenidos. Repetid el proceso para los cua-

tro contenidos formulados.

Escoged entre todos aquel contenido de mejora que os consideraríais más capaces de apo-

yar en un centro.

2. En relación con el contenido de mejora escogido en la actividad 1, discutid algunas de las

actuaciones que realizaríais para apoyar su desarrollo en un centro. Acordad qué fase o

fases del proceso, de entre las que se señalan en el capítulo, preparará en  detalle cada

miembro del grupo. Valorad, para ello, qué fase se considera más capaz de desarrollar cada

uno.

Con tiempo suficiente, prepara individualmente la fase que se haya acordado. Puede serte

de utilidad la consulta de las siguientes obras: 

• DOMINGO, J. (coord.) (2001). Asesoramiento al centro educativo. Barcelona: Octaedro.

• MONEREO, C. y POZO, J.I. (coords.) (2005). La práctica del asesoramiento educativo a

examen. Barcelona: Graó.

Discutid la propuesta de desarrollo de cada fase realizada por cada miembro del grupo.

Finalmente, escoged una de las fases en la que os sentís más capaces, o creéis más necesa-

rio, profundizar. 

3. En relación con la fase escogida en la actividad anterior, realizad el mismo tipo de recorrido

que en dicha actividad centrándoos, en este caso, en los tres tipos de tareas (individuales del

asesor, individuales del profesorado, que realizan juntos asesores y profesorado) que se pre-

sentan en el capítulo. En este caso, os puede ser útil la siguiente obra: 
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• AINSCOW, M., y otros (2001). Crear condiciones para la mejora del trabajo en el aula.

 Madrid: Narcea.

En la puesta en común de las propuestas de tareas de cada componente del grupo, deberéis

focalizar el debate en dos aspectos: cómo ordenar las tareas, y cómo ajustar y complementar

las distintas tareas propuestas para lograr los objetivos de la fase.

Escoged, para acabar, una de las tareas propuestas de asesor y profesorado juntos.

4. Repetid el recorrido anterior, en este caso tratando de identificar configuraciones de recursos

discursivos útiles para concretar la tarea elegida.

FUENTES Y RECURSOS

AINSCOW, M., y otros (2001). Crear condiciones para la mejora del trabajo en el aula. Ma-

drid: Narcea.

El libro se centra en las condiciones que favorecen el cambio en las aulas y presenta, para cada

una de estas condiciones, un conjunto de propuestas, actividades y materiales concretos que

pueden apoyar procesos de mejora de las prácticas educativas a partir del  trabajo colaborativo

del profesorado. Estas propuestas son especialmente útiles como ilustración y ampliación de las

ideas del capítulo sobre las tareas de asesor y participantes en los procesos de asesoramiento.

DOMINGO, J. (coord.) (2001). Asesoramiento al centro educativo. Barcelona: Octaedro.

Desde una perspectiva del asesoramiento centrado en la mejora de la práctica educativa, el

libro aborda los referentes del asesoramiento y los saberes del asesor, y presenta modelos, es-

trategias y experiencias de asesoramiento que resulta interesante contrastar con lo presentado

en el capítulo. Además, y en particular, los capítulos de Guarro y de Pérez García pueden

 resultar de interés en relación con las ideas del capítulo sobre las fases y procedimientos del

proceso de asesoramiento, y sobre las tareas de asesor y participantes, respectivamente.

LAGO, J.R. y ONRUBIA, J. (2008). Assessorament psicopedagògic i millora de la pràctica edu-

cativa. Vic: Eumo. (Trad. cast.: Asesoramiento psicopedagógico y mejora de la práctica

 educativa. Barcelona: Horsori, 2011)

Escrito por los autores del capítulo, el libro presenta y fundamenta con más detalle la es-

trategia general de asesoramiento planteada en él, y aporta datos de investigación sobre su
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efectividad en un asesoramiento dirigido a la mejora de las prácticas de evaluación de pro-

fesores de matemáticas de educación secundaria obligatoria. Por ello, tiene, desde la pers-

pectiva del capítulo, una triple utilidad: profundizar en los referentes teóricos y conceptuales

de la propuesta, presentar resultados empíricos que apoyan la estrategia planteada, y mos-

trar un ejemplo concreto de cómo puede desarrollarse un proceso de asesoramiento

 coherente con dicha estrategia.

MONEREO, C. y POZO, J.I. (coords.) (2005). La práctica del asesoramiento educativo a exa-

men. Barcelona: Graó.

Este libro recoge aportaciones desde la investigación universitaria y desde la reflexión sobre

la práctica asesora que pretenden, como los mismos coordinadores comentan, «ser un puente

entre lo que se hace y lo que se debería o nos gustaría hacer como asesores». Desde la perspec-

tiva del capítulo, resulta de especial interés la primera parte del libro («El modelo constructi-

vista de asesoramiento a examen») en la que se tratan diversas cuestiones relacionadas con los

referentes teóricos y conceptuales del modelo de asesoramiento en el que se apoya la estra-

tegia propuesta. Además, y en particular, el capítulo de Sánchez y García puede resultar de

interés en relación con las ideas del capítulo sobre los recursos discursivos del asesor.
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2. EL ASESORAMIENTO A LA ELABORACIÓN,

EL SEGUIMIENTO Y LA MEJORA DE PROYECTOS

CURRICULARES DE CENTRO BASADOS 

EN COMPETENCIAS

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• ¿Merece la pena el esfuerzo?

• ¿Qué implica un currículo por competencias y cómo ayudar a desarrollarlo?

• Las competencias en los elementos del currículo

• Las competencias más allá de la actividad lectiva

Elena Martín 

Facultad de Psicología. Universidad Autónoma de Madrid

María Luna

Facultad de Psicología. Universidad Autónoma de Madrid

La comprobación de los resultados de la intervención en la escuela, es decir, la evaluación,

más o menos formal y explícita, de lo que los estudiantes aprenden por el hecho de estar

escolarizados al menos diez años de su vida, ha generado siempre, y también en los últimos

años, propuestas de mejora de la enseñanza. Una de esas propuestas ha sido la introduc-

ción del concepto de competencia como forma de establecer las intenciones educativas en

el currículo. La Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) introduce la adquisición de las

competencias como el objetivo último de la escolarización.

La enseñanza centrada en competencias tiene muchas posibilidades de mejorar la  edu -

cación, pero ello dependerá de que los docentes entendamos en profundidad lo que este
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 cambio supone y seamos capaces de incorporarlo en nuestra práctica docente. En este pro-

ceso, como en otras innovaciones, el asesoramiento por parte de los orientadores puede ser

una pieza clave. En este capítulo se presentan las ideas básicas acerca de cómo ayudar a un

centro escolar a diseñar, desarrollar y evaluar su proyecto curricular desde el enfoque de las

competencias. 

¿Merece la pena el esfuerzo?

Antes de analizar los procedimientos y estrategias más adecuadas para asesorar en este ám-

bito, es preciso dedicar un tiempo a debatir con los docentes del centro el sentido de la

tarea. Muchos profesores no terminan de compartir la idea de que introducir las competen-

cias vaya realmente a ser un cambio que mejore el aprendizaje de los alumnos y las alumnas.

Para algunos se trata meramente de una nueva terminología que les obliga a rehacer las pro-

gramaciones en un nuevo formato sin que en realidad les lleve a enseñar de otra manera.

Cambiar no es fácil incluso si uno se lo propone, pero desde luego no es posible empezar

el proceso si no se comparte el sentido del esfuerzo. Desde esta perspectiva, una tarea 

que es preciso acometer en el asesoramiento consiste en  reflexionar de manera conjunta

con el equipo de profesorado acerca de los aspectos novedosos que entraña el concepto 

de competencias y las ventajas que ello puede suponer para mejorar la práctica docente y

con ello el aprendizaje del alumnado.

La noción de competencia no supone tanto una forma nueva de entender qué es aprender

cuanto un nuevo énfasis en ciertas características del aprendizaje. En todas las definiciones

se alude a que actuar de forma competente implica movilizar capacidades diversas para

 responder de manera eficaz a demandas complejas, combinando en la acción conocimien-

tos de distinta naturaleza, habilidades cognitivas, emociones, valores,  actitudes, etc. La de-

finición del informe DeSeCo (OCDE, 2005) es una de las que a nuestro juicio mejor refleja

todos estos aspectos:

Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales o para reali-

zar una actividad o una tarea. Este enfoque externo, orientado por la demanda o funcional, tiene la

ventaja de llamar la atención sobre las exigencias personales y sociales a las que se ven confrontados

los individuos. Esta definición centrada en la demanda debe completarse con una visión de las com-

petencias como estructuras mentales internas, en el sentido de que son aptitudes, capacidades o

 disposiciones inherentes al individuo. Cada competencia reposa sobre una combinación de habi lidades

prácticas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos (incluyendo el conocimiento tácito), motiva-

ción, valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales y comportamentales que pueden ser mo-

vilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz. Aunque las habilidades cognitivas y la base de

conocimientos sean los elementos esenciales de una competencia, es importante no limitarse a la con-

sideración de estos componentes e incluir también otros aspectos como la motivación y los valores.

(Traducido de p. 8 de la versión inglesa)
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El primer elemento definitorio en el concepto de competencia es la importancia que se otor-

ga a la funcionalidad del aprendizaje tanto como indicador de que realmente se ha produ-

cido un cambio, como desde la perspectiva de la función social de la escuela. Aprender, es

decir, apropiarnos de nuevos conocimientos que nos llevan a interpretar el mundo de otra

manera, tiene que servirnos para actuar, de hecho, de otra forma en nuestro entorno. Esto

es lo que significa ser más competente: resolver mejor las situaciones que se nos plantean.

Es importante no entender este énfasis de la funcionalidad desde una perspectiva me ramen-

te centrada en los cambios en la conducta manifiesta. Aprender es modificar nuestra forma

de comprender el mundo, porque esto es lo que llevará a que actuemos de forma distinta.

Sin embargo, lo que nos permitirá comprobar si un estudiante ha aprendido no será que nos

explique cómo entiende un problema sino que esa comprensión se traduzca, de hecho, en

una forma diferente de afrontarlo. Es necesario que este énfasis en la funcionalidad presida

la práctica docente.

Ser competente implica también movilizar los conocimientos para actuar integrando en esa

actuación capacidades de distinto tipo y contenidos diversos. Por una parte, es preciso articu -

lar las capacidades intelectuales y las emocionales o afectivas. El éxito en la forma de actuar

no sólo requiere comprender los problemas, saber buscar las soluciones o supervisar el  

ajuste de lo que uno hace con las metas que se ha propuesto. Implica también creer que se

es capaz de hacerlo, confiar en uno mismo, controlar la ansiedad que suele acompañar a la

incertidumbre que rodea cualquier problema relevante de la vida, no desanimarse cuando las

cosas no salen a la primera, mantener el esfuerzo a pesar del cansancio o el desánimo, reco-

nocer los aspectos en los que uno tiene menos recursos y saber pedir ayuda, o ser capaz de

poner en marcha todas las habilidades que supone trabajar con otros. Estas últimas caracte-

rísticas de la actuación competente remiten a la dimensión emocional, aunque es importante

señalar que la  diferencia entre cognición y emoción es un falso dualismo que nuestra cultu-

ra arrastra sin que en realidad sean de verdad separables las dos dimensiones cuando un ser

humano actúa: lo que pensamos influye en lo que sentimos, y a menudo los sentimientos con-

dicionan el razonamiento; a su vez, ambos guían la acción de forma implícita o explícita. 

Al igual que la integración de distintos tipos de capacidades, mostrarse competente requie-

re movilizar diferentes tipos de contenidos conjuntamente. Las personas aprendemos con-

tenidos de distinta naturaleza: conceptos, procedimientos, valores. Los procesos mediante

los cuales se construyen estos conocimientos son distintos entre sí, por lo tanto, la forma de

ayudar en esta construcción –es decir de enseñar– tiene también que ser diferente en cada

caso, pero todos los tipos de contenido deben enseñarse, puesto que todos ellos son nece-

sarios para actuar de forma competente (véase el capítulo 3, «El aprendizaje de contenidos

escolares y la adquisición de competencias», de Pozo, en el libro Desarrollo, aprendizaje y

enseñanza en la educación secundaria). Este énfasis del concepto de competencia significa,

desde el punto de vista didáctico, que los profesores tienen que entender bien cómo  enseñar

35EL ASESORAMIENTO A LA ELABORACIÓN, EL SEGUIMIENTO Y LA MEJORA DE PROYECTOS CURRICULARES DE CENTRO BASADOS EN COMPETENCIAS

Orientacion_Vol_3:Layout 2  13/5/11  11:41  Página 35



y cómo evaluar cada tipo de contenido, deben otorgarle la misma importancia a todos ellos, y

plantear tareas que impliquen su uso integrado. 

Un tercer aspecto del concepto de competencia que es importante ayudar a entender a los

docentes, es el papel del contexto y de la generalización. Las personas actuamos de mane-

ra más o menos competente en problemas concretos, sobre temas específicos, por tanto somos

competentes en determinados contextos, no en todos. Sin embargo, tiene un mayor nivel de com-

petencia quien lo demuestra en más contextos o situaciones. Desde esta perspectiva, es muy

importante enseñar a generalizar, a transferir los conocimientos. Un aprendizaje es más sig-

nificativo cuando es generalizable, además de duradero y funcional (Pozo, 2008). 

Transferir significa descontextualizar, es decir, identificar lo específico de la situación y

aquello que, por el contrario, puede ser útil en otro contexto, adecuadamente ajustado a

los requerimientos de la nueva demanda. La generalización no se produce en un único

proceso de abstracción, desde un contexto a la descontextualización. Por el contrario, es

el hecho de usar una capacidad en muchos contextos, lo que permite transferir los conoci-

mientos de uno a otro. Se trata de un proceso en el que hay que establecer relaciones, de-

tectar regularidades y diferencias, reconocer aspectos de la realidad, aunque se esté

accediendo a ellos desde distintos códigos (una gráfica, una fórmula matemática y una

 explicación verbal pueden estar haciendo referencia a la misma parte del mundo y no

siempre somos conscientes de ello). 

Enseñar a las personas a hacerse más competentes significa, entonces, contribuir a todas las

competencias desde el conjunto de las asignaturas, adoptando un enfoque transversal. 

La forma de trabajar las competencias en cada materia será diferente, y el peso ponderado

de cada competencia también variará, pero desde todas ellas pueden llevarse a cabo acti-

vidades de enseñanza y aprendizaje que ayuden al alumnado a desarrollar las distintas com-

petencias. Por otra parte, favorecer la transferencia implica también que en cada asignatura

se programen actividades específicamente diseñadas para hacer tomar conciencia al alum-

nado de la posibilidad de emplear lo aprendido en nuevas situaciones y de los cambios que

ello implica al hacerlo. Se trata de realizar nuevas tareas en las que un conocimiento se uti-

lice en varios contextos. 

Este énfasis en la generalización como elemento esencial de la actuación competente su-

pone, asimismo, trascender los espacios estrictamente lectivos y trabajar las competencias

en otras situaciones, como son los recreos, los comedores, las actividades extraescolares o

cualquier otro contexto que el centro planifique con intención educativa. Ciertamente,

las experiencias que pueden realizarse en el marco de las actividades lectivas son limitadas 

y por ello es preciso contar con otros espacios, imprescindibles para el desarrollo de aspec-

tos esenciales de la mayoría de las competencias. En el caso de la competencia social y
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 ciudadana, o de la autonomía e iniciativa personal, no resulta difícil entender esta necesi-

dad, pero en realidad todas ellas requieren de este enfoque que supera la endogamia de la

escuela para favorecer situaciones en las que el alumnado tenga la necesidad de emplear

los nuevos conocimientos para actuar ante demandas reales. 

La última seña de identidad del concepto de competencia que es necesario ayudar a enten-

der a los docentes es la función que se desea que cumplan en la delimitación de los aprendi-

zajes básicos imprescindibles. De ahí la importancia de que se hable de competencias básicas

o competencias clave. Una de las dificultades de definir acertadamente el currículo, tanto

en su nivel prescriptivo como en el proyecto curricular del centro o en las programaciones

de aula, es saber seleccionar de entre todo lo que querríamos que los alumnos aprendieran,

aquello que en ningún caso pueden dejar de aprender. Por tanto, resulta esencial discernir aque-

llos aprendizajes a cuya enseñanza no podemos renunciar y en los que es preciso concentrar los

máximos esfuerzos. La diferencia que Coll (2006) establece a este respecto entre lo básico de-

seable y lo básico imprescindible puede resultar de ayuda en esta tarea. 

Una primera fase del asesoramiento consistiría, por tanto, en garantizar espacios en los que

se pudiera llevar a cabo una reflexión acerca de las novedades que conlleva la enseñanza

por competencias, contrastando los énfasis que hasta aquí se han señalado con las prácti-

cas docentes que se desarrollan en un centro escolar.

¿Qué implica un currículo por competencias y cómo ayudar 
a desarrollarlo?

Si en esta primera fase de reflexión el asesor ha conseguido motivar a los docentes, la tarea

consistirá entonces en abordar la revisión del trabajo que ya vienen haciendo con sus alum-

nos y alumnas para ver las mejoras que puedan ser necesarias. 

Las indicaciones que se exponen en el primer capítulo de este libro para cada fase de un proce-

so de asesoramiento pueden aplicarse también al cambio que supone articular un currículo por

competencias. En este segundo apartado del capítulo, veremos cómo puede ayudar un orienta-

dor a desarrollar ese tipo de cambio, es decir, a que los profesores y el centro como institu-

ción sean capaces de planificar y desarrollar su práctica desde el enfoque de las competencias. 

Los espacios y los tiempos del asesoramiento
Una primera decisión sobre la que el orientador debe asesorar se refiere a la planificación

temporal. El proceso de incorporar a la práctica el enfoque de las competencias requiere un

tiempo que no puede ser inferior al de un curso escolar. La revisión de la propia práctica,

el estudio y diseño de mejoras, la implantación y la evaluación son fases de un proceso que

tiene que ser necesariamente recursivo. La unidad «curso» posee un fuerte sentido para los
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miembros de un centro educativo, por lo que es una buena medida emplearla para articu-

lar todas las fases del proceso, sabiendo que éste deberá reiniciarse el siguiente curso par-

tiendo de los nuevos objetivos que se formularon al concluir la evaluación. 

En muchos casos los centros han optado por incorporar a sus programaciones, desde el pri-

mer momento, una descripción de las competencias que se trabajan en cada unidad didác-

tica, en gran medida urgidos por la demanda de la Administración. Aunque la sensación de

apremio por adaptar las programaciones a la nueva legislación es comprensible, el orienta-

dor debe tener en cuenta que ese tipo de cambio no es el objetivo último. El currículo y la

actividad docente a la que sirve de guía necesitan modificarse de una manera más profun-

da y gradual. Para ello, es imprescindible partir de las programaciones y actividades con-

cretas que los profesores vienen usando y ayudar a modificarlas, incluso aunque parezca

que ya recogen la aportación de las competencias básicas. 

Otra decisión importante se refiere a las propias unidades de asesoramiento. El orientador po-

dría plantearse ayudar de manera directa a determinados profesores, o a los miembros de los

diferentes departamentos, o por ciclos, o por áreas de conocimiento. Como es lógico, esta de-

cisión depende de la etapa educativa en la que el orientador trabaje, pero también está sujeta

a otros condicionantes. En principio, lo más pertinente parecería asesorar por ciclos al claustro

de infantil y primaria, y por departamentos al de secundaria. Esa organización, de hecho, com-

prende exhaustivamente a todo el profesorado y ya supone la realización de reuniones para la

toma de decisiones curriculares. Sin embargo, la incorporación de las competencias demanda

una coordinación vertical y horizontal, por lo que, aunque en algunas fases será conveniente

asesorar a los diferentes ciclos y departamentos, en otras es necesario trascender esa organi -

zación y trabajar con todo el claustro, con la comisión de coordinación pedagógica o unidad aná-

loga, con los tutores y, si es posible, con comisiones mixtas de profesores. En último término,

se trata de garantizar que el carácter esencialmente transversal de las competencias se plasma

en la planificación y el desarrollo de la enseñanza, es decir, que el conjunto de las áreas las

abordan desde unos principios de pedagógicos coherentes.

Las comisiones a las que aludimos pueden suponer una manera de facilitar esa necesaria

coordinación. No se trata de que sólo trabajen los más interesados en enseñar por compe-

tencias sino de que algunos profesores asuman el papel de delegados –por ciclos y áreas en

infantil y primaria y por departamentos y cursos en secundaria– para cumplir varias funcio-

nes: ser portavoces de sus compañeros, profundizar en el tema con el orientador, aportar su

visión experta y coordinar el trabajo con los demás profesores. 

La necesidad de coordinación que requiere asumir una enseñanza por competencias de-

manda, a su vez, un importante compromiso por parte del equipo directivo. En efecto, la dis-

tribución de las funciones y de los horarios, que son responsabilidad última de la dirección
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de un centro, supone la clave para articular reuniones periódicas que serían muy perti -

nentes: reuniones de las citadas comisiones, de miembros del equipo docente, de todos los

tutores de un mismo curso, etc. Además, el conocimiento que los jefes de estudio tengan

sobre las competencias básicas y su participación activa en las comisiones y los demás en-

cuentros para modificar el currículo, son elementos importantes para impulsar el cambio. El

orientador debe realizar una minuciosa labor de negociación de expectativas, de roles y de

coordinación con director y jefes de estudio, incluso aunque exista un clima de sintonía pre-

vio. Estas figuras y los delegados de los que hemos hablado son, junto con el orientador,

piezas clave del proceso y tienen que estar de acuerdo en lo esencial de todos los pasos. 

Como hemos visto, un orientador que asesora para trabajar por competencias ayuda a pla-

nificar tiempos, apoya al profesorado en su trabajo por ciclos o por departamentos y por co-

misiones, y tiene que contar con aliados imprescindibles para asegurar el compromiso con

la tarea y la coordinación. Ahora nos centraremos en cómo puede ayudar a modificar cada

uno de los elementos del currículo. 

Las competencias en los elementos del currículo

En último término, el cambio más sustancial que implica este enfoque para la práctica de un

docente es tener que incluir en sus objetivos, metodologías de enseñanza y métodos de eva-

luación el trabajo de todas las competencias, no sólo de aquella más relacionada con su

área o materia. En el cuadro 1 recordamos cuáles son las competencias que recogen los de-

cretos de enseñanzas mínimas de la LOE.

Cuadro 1. Las ocho competencias básicas recogidas por la LOE
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1. Competencia en comunicación lingüística.

2. Competencia matemática.

3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico.

4. Tratamiento de la información y competencia digital.

5. Competencia social y ciudadana.

6. Competencia cultural y artística.

7. Competencia para aprender a aprender.

8. Autonomía e iniciativa personal.

COMPETENCIAS BÁSICAS

La tarea de revisión de la propia práctica nunca es sencilla. El orientador puede contribuir

ayudando al profesorado a identificar las dimensiones fundamentales de cada competencia,

que luego habrá que integrar en los elementos del currículo. Un buen apoyo para estructurar
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el contenido de ese asesoramiento es el análisis minucioso del documento DeSeCo (OCDE,

2005), de los decretos de enseñanzas mínimas de la LOE y de los decretos de currículo de

las comunidades autónomas en los que se detallan las características de cada competencia.

Asimismo, se puede contar con otros  materiales muy útiles a estos efectos, que se recogen

en el apartado final de «Fuentes y recursos». Encontrar las dimensiones principales que des-

tacan en cada competencia es una ayuda para entenderlas mejor, para que el centro expli-

cite y acuerde una graduación de su aprendizaje por ciclos o cursos y para que los

profesores las concreten en sus programaciones. Este proceso, que es imprescindible en

cualquiera de las competencias, se hace más necesario en aquellas en las que hay menos

tradición y en las que, al no corresponderse con ninguna área en concreto, se corre el ries-

go de que queden difuminadas, como es el caso de aprender a aprender, autonomía e ini-

ciativa personal, y competencia social y ciudadana. 

En el cuadro 2 podemos ver una propuesta de dimensiones de dos competencias basada en

el contenido de las enseñanzas mínimas, y un ejemplo de desglose y progresión de la pri-

mera dimensión por etapas. 

Cuadro 2. Ejemplo de dimensiones y descriptores de dos competencias
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Anticipar el esfuerzo que implican las tareas, des-
cribir los problemas que surgen al realizarlas y
entender, con ayuda, algunos factores que han
llevado a tener más o menos éxito.

Anticipar el esfuerzo, el tiempo y los problemas
que pueden surgir al realizar actividades, ser
capaz de autoevaluarse en la ejecución y asimilar
retroalimentación sobre la eficacia de los propios
procesos.

Dimensión 1. Tomar conciencia de los propios procesos a la hora de aprender

Descriptor 1. Planificar actividades para aprender mostrando conocimiento de uno mismo.

COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER

Educación primaria Educación secundaria obligatoria

Descubrir las propias habilidades físicas, intelec-
tuales, sociales y emocionales, y adquirir con-
ciencia de cómo mejoran.

Analizar las propias habilidades físicas, intelec-
tuales, sociales y emocionales siendo capaces de
verbalizar en qué aspectos mejoran.

Descriptor 2. Gestionar las propias habilidades para aprender.

Dimensión 2. Tomar conciencia de las estrategias necesarias para aprender

Dimensión 3. Desarrollar sentimiento de competencia personal

Dimensión 4.  Derarrollar satisfacción por aprender

Educación primaria Educación secundaria obligatoria
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En el ejemplo del cuadro 2 vemos que un paso importante para comprender, por ejemplo,

qué es aprender a aprender sería entender que se puede descomponer en cuatro dimensio-

nes: dos relacionadas con aspectos metacognitivos, de conciencia de los propios procesos

y de las estrategias necesarias para aprender, y otras dos dimensiones más ligadas con el

desarrollo emocional, que tienen que ver con generar sentimientos de competencia perso-

nal y de gusto por aprender. De este modo, se facilitan los pasos siguientes que hemos ci-

tado: explicitar y acordar entre todo el profesorado descriptores más concretos (como los

dos expuestos en el cuadro), retomarlos en cada programación y seleccionar los pertinen-

tes en cada unidad didáctica.   

El asesoramiento para generar y compartir un documento parecido al ejemplo que hemos

expuesto en el cuadro 2 es, por tanto, un apoyo para emprender las acciones definitivas:

modificar objetivos, metodologías y evaluación de las programaciones para que cada pro-

fesor en cada aula dirija su trabajo hacia el desarrollo de todas las competencias. 

Entrando ya en el proceso de revisión de las programaciones, la modificación de objetivos

conlleva metas en diferentes planos. Por un lado, es preciso conseguir que reflejen el tipo

de capacidades que el alumnado debe alcanzar y que éstas remitan a varias competencias.

Por otra parte, el reto consiste en que los objetivos aludan exhaustivamente a todas las com-

petencias en varios niveles: dentro de la misma área o materia a lo largo de toda la etapa,

y entre áreas o materias en cada curso. Se trata de asegurar una buena coordinación de

 objetivos en las programaciones de todo el centro, tanto de forma vertical como de forma

horizontal.

En el proceso de revisar y modificar los objetivos, puede ser una buena estrategia partir del

elemento de las programaciones más próximo a la práctica docente, es decir, de las unida-

des didácticas, por ser más significativas para los profesores. Así, partimos de abajo arriba

y en un primer momento las unidades didácticas de cada programación serán objeto de re-

visión. Un paso importante consiste en analizar todos sus elementos para extraer objetivos

como los que hemos apuntado, es decir, formulados como capacidades que queremos ayu-

dar a desarrollar. El paso siguiente consiste en revisar si deben enriquecerse, añadirse o
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Dimensión 1. Utilizar y relacionar números, operaciones y símbolos de la vida cotidiana

Dimensión 2. Razonar y expresarse matemáticamente en la vida cotidiana

Dimensión 3. Aplicar procedimientos de resolución de problemas de forma estratégica

Dimensión 4. Desarrollar una actitud favorable hacia la búsqueda a través del razonamiento

COMPETENCIA MATEMÁTICA
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transformarse esos objetivos para que cada uno remita a más de una competencia y, en el

conjunto de la unidad, a un número adecuado y relevante de ellas. Los objetivos de los cu-

rrículos oficiales ya suelen mostrar este compromiso con la integración de diferentes

 competencias, por lo que es una buena estrategia tenerlos como referencia. Si este proce-

dimiento se aplica en cada unidad didáctica, a lo largo del curso se asegura el trabajo de

todas las competencias con muy diversos contenidos. De todas formas, es evidente que una

modificación en los objetivos no asegura un auténtico cambio si no se acompaña de modi-

ficaciones metodológicas, que son las que, finalmente, determinan que el alumnado ponga

en juego las competencias. Más adelante profundizaremos en esta idea. 

Siguiendo con el cambio de los objetivos, una ayuda útil para este proceso puede ser iden-

tificar a qué objetivos más amplios identificados por el centro remite la unidad didáctica.

Una vez definidas las intenciones generales, pueden eliminarse, modificarse o añadirse ob-

jetivos más específicos vinculados ya con contenidos y con actividades de enseñanza con-

cretas. El cuadro 3 muestra un ejemplo de cambio de objetivos (Escamilla, 2008).

Cuadro 3. Ejemplo de objetivos antiguos y modificados de una unidad didáctica 
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• Identificar los distintos
grupos de animales.

• Clasificar algunos de los
animales más relevantes.

• Realizar esquemas para
representar conceptos re-
lacionados con el medio
natural. 

• Valorar la adaptación de
los animales al medio y
respetarlos.

• Utilizar estrategias de
observación, indaga-
ción, clasificación y
 representación para ex-
traer conclusiones del
medio natural, social y
cultural.

• Cuidar el medio adqui-
riendo conciencia sobre
el efecto que nuestras
acciones causan en él. 

• Reconocer el grupo al
que pertenecen varios
animales clasificándo-
los según sean mamí-
feros, peces, anfibios,
aves, reptiles o insectos.

• Describir de forma oral
y escrita diferentes ani-
males según su grupo
zoológico, su forma de
alimentación, su hábi-
tat y algunos perjuicios
que les provocamos. 

• Cuidar a los animales
de nuestro entorno
desarrollando interés y
respeto por todas las
formas de vida.

• Conocimiento e inter-
acción con el mundo 
físico.

• Autonomía e iniciativa
personal.

• Comunicación lingüística. 

UNIDAD DIDÁCTICA «LOS ANIMALES». CONOCIMIENTO DEL MEDIO. 2.º DE PRIMARIA

Objetivos reflejados
en una unidad 
didáctica

CompetenciasObjetivos de la misma unidad didáctica 
modificados

Descriptores comunes
a varias áreas

Específicos de 
la unidad didáctica
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Una vez que se modifiquen los objetivos de cada programación, debe retomarse la visión

de conjunto para analizar si todas las competencias están bien representadas horizontal-

mente y si respetan una adecuada progresión verticalmente.

La estrategia de centrar el foco de análisis sobre las unidades didácticas requiere tener

presente la coherencia y el equilibrio entre todos sus elementos (objetivos, contenidos,

actividades y criterios de evaluación). Sin embargo, a menudo los contenidos de tipo con-

ceptual son el eje sobre el que se programan todos los demás elementos. El orientador

puede ayudar a distinguir de manera adecuada los tres tipos de contenidos e identificar

cuándo el contenido conceptual está excesivamente representado en detrimento del pro-

cedimental y del actitudinal (véase el capítulo 3, «El aprendizaje de contenidos escolares

y la adquisición de competencias», de Pozo, en Desarrollo, prendizaje y enseñanza en la

educación secunadaria). Recordemos que el desarrollo de las competencias requiere

poner en juego conceptos, procedimientos, actitudes y valores de forma integrada y di-

námica, y que este trabajo debe reflejarse en cada unidad didáctica.

El cambio en los objetivos es imprescindible, pero lo que finalmente asegurará la enseñan-

za de competencias es la metodología que se emplee. El orientador puede ayudar al menos

de dos maneras: proponiendo estrategias para analizar y diseñar actividades de aula ade-

cuadas para ayudar a desarrollar competencias y favoreciendo el conocimiento sobre metodo-

logías a menudo poco utilizadas pero muy pertinentes. 

Una propuesta interesante para analizar y diseñar actividades es atender en cada tarea a

cuatro componentes: el contexto de aplicación, el referente competencial, los recursos

necesarios y los contenidos con los que se trabaja (Escamilla, 2008; Proyecto Atlántida,

2009). El primer elemento se refiere al contexto en el que la actividad demanda actuar

al alumnado: personal, familiar, académico o social; el referente competencial es el con-

junto de capacidades que el alumnado debe poner en juego para realizarla; los recursos

son los materiales y también la organización espacio-temporal, los agrupamientos y las

dinámicas de trabajo que propone la actividad; por último, los contenidos son los con-

ceptos, procedimientos y actitudes que exige movilizar. Estos cuatro componentes debe-

rían ser lo más ricos y diversos posible, atendiendo sobre todo a que los mismos

referentes competenciales y contenidos se vinculen, en el conjunto de tareas, a diferen-

tes contextos y recursos.

A continuación, podemos ver un ejemplo de una actividad, tomada de Cañas, Martín y

Nieda (2007), y diseñada para el último curso de la ESO que, a nuestro juicio, reúne las ca-

racterísticas que contribuyen al aprendizaje de competencias. 
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Ejemplo de actividad con un enfoque competencial

En Internet puede encontrarse el siguiente anuncio: 

Agua en polvo es el futuro del agua. Agua natural comprimida a la venta. El agua se comprime hasta 28 veces.

Reduce el peso y el volumen. 

Agua en polvo es producida a partir de manantiales y acuíferos de las altas montañas, donde es recogida sin

dañar el medio ambiente… La tecnología de producción de agua en polvo consigue reducir hasta 28 veces la

longitud de enlace de los puentes de hidrógeno, ahorrando al máximo espacio y peso.

1. Argumenta utilizando la teoría cinética-molecular si es posible o no este comportamiento.

2. Los líquidos no se pueden comprimir. Sin embargo, en clase Luisa dice que sí, ya que existe leche

en polvo. Razona si están en contradicción o no estas dos afirmaciones. 

3. Para preparar la leche en polvo para el consumo, añadimos agua. Al hacerlo se obtienen los si-

guientes resultados.

• Antes de mezclar: el volumen del agua es 500 ml y el volumen de la leche en polvo es 15 ml. 

La masa del agua es 500 g y la de la leche 10 g.

• Después de mezclarlos el volumen total es de 507 ml y su masa es de 510 g. 

¿Cuáles son las conclusiones de los datos obtenidos en esta experiencia? Justifícalas desde la 

teoría cinética-molecular. 

4. En el siguiente cuadro aparecen las concentraciones máximas admitidas de algunas sustancias di-

sueltas en el agua para que ésta pueda beberse sin riesgos para la salud. Si en 10 litros de agua hay

0,5 mg de arsénico, ¿puede beberse?

5. Selecciona y describe anuncios publicitarios en los que se utilicen términos científicos. ¿Por qué

crees que se emplean?

Fuente: tomada de Cañas, Martín y Nieda (2007).

Como puede apreciarse, esta actividad implica usar la teoría cinética para interpretar la

realidad, no meramente declararla; trata de diversificar contextos (académico y social);

pone en juego varias competencias (principalmente matemáticas, conocimiento e interac-

ción con el mundo físico, tratamiento de la información y competencia digital); diversifi-

ca también el uso de recursos materiales proponiendo análisis de anuncios, e incluye el

trabajo con determinados contenidos atendiendo a que los conceptuales, los procedimen-

tales y los actitudinales estén equilibrados. 
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SUSTANCIAS CONCENTRACIÓN MÁXIMA (mg/L)

Oxígeno disuelto.
Arsénico.
Amoniaco.
Cloro.

5,0
0,1
0,1
0,1
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En las programaciones, cada objetivo debe corresponderse con actividades cuidadosamen-

te seleccionadas o diseñadas atendiendo a la riqueza de los citados elementos. Una vez

más, el orientador puede recordar que los contenidos no deben ser lo que determine el tipo

de actividad. El énfasis debe estar en los recursos psicológicos que el alumnado debe mo-

vilizar para realizar las tareas.

Además, como hemos mencionado, es preciso tener en cuenta que existen metodologías

particularmente pertinentes por su potencial en cuanto a funcionalidad, integración y trans-

ferencia de conocimientos: la realización de proyectos, la resolución de problemas, el

desarrollo de investigaciones, los trabajos en grupos cooperativos, la elaboración de pro-

ducciones propias (artísticas o de composición de textos, entre otras). El orientador puede

potenciar que se conozcan mejor los beneficios de estas actividades y las formas de poner-

las en práctica favoreciendo el intercambio de experiencias entre profesores y el estudio de

prácticas de otros centros (Blanco, Caballero y Blanco, 2010). Tan importante como reflexio-

nar sobre metodologías que resultan más coherentes con el aprendizaje de las compe tencias

es tomar conciencia de que hay algunas formas de enseñar que resultan incompatibles con

hacer competente al alumnado. Las clases meramente transmisivas, «frontales», en las que

el profesor fundamentalmente habla, y los estudiantes apenas tienen que llevar a cabo ac-

tividades, difícilmente pueden contribuir a aprendizajes funcionales y generalizables.

El enfoque de las competencias, como ya ocurre con otros, pone el acento en el progreso

del alumnado, de modo que la atención a la diversidad no es un añadido sino el eje verte-

brador de todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. Siendo consecuente con esta

 premisa, enseñar competencias posee la ventaja de permitir una mayor diversidad de me-

todologías y, por tanto, una mayor atención a la diversidad que modelos tradicionales con

peso aún en las escuelas. Para lograr un mismo objetivo, por tanto, se puede alentar el di-

seño de diferentes actividades.

El cambio en los objetivos y la metodología tiene implicaciones importantes, pero la trans-

formación que debe experimentar la evaluación por competencias es quizá la que más

dudas genera en la práctica de aula. El núcleo de esta dificultad está relacionado con la con-

fusión entre la calificación y la evaluación (Martín y Coll, 2003). La calificación tiene una

función acreditativa, fundamental en los sistemas de educación formal, pero suele asimilar-

se con el concepto de evaluación que, por el contrario, tiene como función imprescindible

la regulación del proceso de enseñanza y aprendizaje, es decir, la función formativa (véase

el capítulo 7, «La evaluación de los aprendizajes en la educación secundaria», de Mauri y

Rochera, en Desarrollo, aprendizaje y enseñanza en la educación secundaria). En la medi-

da en la que esta distinción se comparta se entenderá que, aunque es difícil poner una nota

concreta en el logro de una competencia, es imprescindible dotarse de indicadores cualita-

tivos sobre el grado de su adquisición. Por ejemplo, si una actividad se está desarrollando
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en grupos cooperativos, nos puede interesar observar cómo contribuyen en la toma de

 decisiones alumnos habitualmente poco participativos: si aportan sólo si los compañeros 

les  preguntan, si opinan sólo sobre los contenidos que conocen muy bien, si se implican 

más si se les recomienda que asuman un rol dentro del grupo, o si comienzan a expresar

sus dudas y a pedir opinión a los otros. 

Una reflexión importante que debe favorecerse en un centro se refiere al sentido propio que

posee la evaluación para profesores y alumnos, y un trabajo sustancial es empezar a utili-

zar informes de evaluación distintos a los tradicionales e instrumentos, como las observa-

ciones sistemáticas, las evaluaciones entre iguales y los portafolios, más relacionados con

su función de feedback para el aprendizaje. 

Además de esta dificultad de fondo sobre la evaluación, también existe otra más concreta:

evaluar capacidades y competencias va más allá de evaluar acciones directamente obser-

vables. Lo que hace el alumno es un indicador de su competencia, pero no podemos

 deducir que si no realiza una cierta acción no ha adquirido necesariamente cierta compe-

tencia. Por ello, será preciso comprobar el comportamiento de un alumno o alumna en di-

versas situaciones y tareas para asegurarnos de si, efectivamente, avanza en la competencia

que nos interesa. Esta dificultad demanda un esfuerzo por graduar los niveles de adquisi-

ción de las competencias siempre en estrecha relación con los objetivos, afianzando tam-

bién en este caso su coherencia horizontal y vertical (Martín, 2007).

El orientador puede ayudar en el proceso de explicitar criterios de evaluación básicos

que el centro establezca para cada descriptor de las competencias que haya acordado.

La redacción de los criterios debería ser una descripción del comportamiento de los

alumnos y alumnas que sea posible observar en variedad de tareas y situaciones. En cual-

quier caso, si los objetivos acordados están lo suficientemente bien descritos y todo el

centro se hace cargo de ellos, los criterios de evaluación pueden especificarse directa-

mente en cada programación. La ayuda del orientador puede ser útil para emprender el

paso definitivo, es decir, que finalmente en cada unidad didáctica se asegure la cohe-

rencia entre objetivos, actividades concretas y criterios de evaluación que, incluyendo

un contenido específico, reflejen la intención de hacer competentes a los alumnos.

En el cuadro 4 (en la página siguiente), podemos ver un ejemplo de cómo un objetivo y un

criterio de evaluación de educación primaria para el área de lengua (concretamente del De-

creto de la Comunidad de Madrid) se relacionan con las competencias básicas, y se especi-

fican en los objetivos y los criterios de evaluación de una unidad didáctica.
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Cuadro 4. Explicitación y relación entre objetivos, competencias y criterios de evaluación
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Participar en diversas situaciones de comunica-
ción y utilizar la lengua oral (1) de manera ade-
cuada, adoptando una actitud respetuosa (2) y
de cooperación con los demás (3).

Participar en situaciones de comunicación, diri-
gidas o espontáneas, respetando las normas de
comunicación (2): respetar el turno de palabra,
organizar el discurso, escuchar (1) e incorporar
las intervenciones de los demás (3).

Objetivo del área Criterio de evaluación para 3.er ciclo

ÁREA DE LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA (EDUCACIÓN PRIMARIA)

Dimensiones de las competencias que deben trabajarse y descriptores elaborados para tercer
ciclo de educación primaria

• (1) Comunicación lingüística: interacción oral.
Practicar la escucha activa y participar en una conversación con fluidez y espontaneidad.

• (2) Social y ciudadana: habilidades sociales.
Escuchar a los otros y exponer de forma respetuosa las propias ideas.

• (3) Autonomía e iniciativa personal: habilidades para trabajar en equipo.
Valorar la contribución de los demás en el trabajo cooperativo y expresar críticas siempre desde
el respeto y meta de ayuda.

(1) Expresar oralmente opiniones acerca de 
los argumentos principales de textos periodís -
ticos adaptados a los conocimientos e intereses
de los alumnos y alumnas.

(2, 3) Generar y compartir opiniones debatiendo
sobre el tema sugerido en los textos periodísti-
cos adaptados.

• Identificar y expresar las ideas principales de
los argumentos de textos leídos en clase.

• Expresar, con vocabulario y estructuras ade-
cuadas y respetando el turno, el grado de
acuerdo con las ideas de los textos.

• Enriquecer y/o cambiar los propios argu-
mentos hablando y escuchando a los com-
pañeros y compañeras.

• Intervenir en la interacción oral, de manera
respetuosa, autoevaluando la comprensión
de argumentos contrarios a los propios. 

Unidad didáctica: «El periódico en el cole». 6.º de educación primaria

Objetivos (entre otros de la unidad) Criterio de evaluación

En el ejemplo que hemos propuesto, estos objetivos y criterios de evaluación son coheren-

tes con una actividad de debate entre compañeros. Pero es importante destacar que las

competencias y las capacidades a las que remiten pueden trabajarse también por medio de

otras actividades. Y es precisamente la observación de cómo los alumnos van siendo capa-

ces de transferir las capacidades a otros contextos y tareas lo que proporciona el mejor in-

dicador de su adquisición. Ayudar a los profesores a dotarse de marcos desde los que

observar los progresos en las diferentes competencias constituye, a nuestro juicio, el traba-

jo más relevante de un orientador en materia de evaluación.  
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Las competencias más allá de la actividad lectiva

Hasta ahora hemos hablado de lo que supone un currículo por competencias para cada pro-

fesor en sus programaciones y en su aula, así como de las decisiones conjuntas entre todas

las asignaturas necesarias para garantizar la naturaleza transversal de las competencias.

Pero la enseñanza por competencias trasciende la actividad puramente lectiva e implica or-

ganizar el conjunto de la actividad del centro y, con ello, las  variadas experiencias de los

estudiantes, al servicio del aprendizaje de las competencias. Es decir, aprovechar al máxi-

mo la idea de que todo tiempo y espacio escolar es tiempo y espacio educativo.

El clima de convivencia del centro, las relaciones que en él predominan y las normas que

lo posibilitan son claras fuentes de aprendizaje de competencias. A convivir se aprenden

conviviendo. No hay nada  mejor para evitar conductas antisociales que enseñar las proso-

ciales en situaciones cotidianas de interacción. La competencia social y ciudadana, la rela-

tiva a mayor autonomía e iniciativa personal, por citar sólo las más evidentes, se aprenden

por las experiencias que los alumnos y alumnas tienen en las muchas horas que pasan en el

centro. Se trata, por lo tanto, de planificar intencionalmente estas experiencias, haciendo

del plan de convivencia una potente herramienta de aprendizaje. La participación en pro-

gramas de mediación o de alumnos ayudantes permite a los estudiantes desarrollar aspec-

tos esenciales de las competencias anteriormente citadas y de algunas otras (véase capítulo 3,

«El asesoramiento para la mejora de la convivencia y el clima del centro», de Barrios, Andrés

y Granizo, en este volumen). Desde esta perspectiva, hay que recordar que, además del aula,

los recreos, el comedor, los pasillos o los baños, por ejemplo, son espacios y tiempos esen-

ciales para la convivencia que no pueden quedar fuera de la intervención educativa.

El centro escolar debe favorecer al máximo la participación del alumnado en las decisiones

y actividades que en él se desarrollan. No tiene sentido hablar a los niños y jóvenes del valor

de la participación y la responsabilidad y, sin embargo, establecer unas normas de funcio-

namiento que les hurtan la posibilidad de ejercer estos valores (Puig Rovira y Martín, 2007).

Las estructuras de delegados, las asociaciones y el impulso de las actividades culturales y

de ocio que los estudiantes propongan, son elementos esenciales en la enseñanza y en el

aprendizaje de las competencias.

Las actividades complementarias y extraescolares que se organizan desde el centro pueden

desempeñar también un papel importante en el desarrollo de las competencias. Las salidas,

por ejemplo, permiten trabajar relaciones sociales, autonomía, aspectos emocionales, entre

otros aprendizajes, que no es tan fácil enseñar en otros contextos de actividad lectiva en el

aula. Cuando los alumnos y las alumnas tienen este tipo de experiencias, acompañados de

sus profesores, puede aprovecharse al máximo su potencial educativo. Un ejemplo espe -

cialmente interesante desde esta perspectiva son las actividades de voluntariado o las más
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recientes de aprendizaje servicio (Puig Rovira y Palos Rodríguez, 2006). En ellas confluyen

muchas de las características esenciales del aprendizaje que permite a las personas hacer-

se más competentes. Se trata de experiencias reales, en las que hay metas precisas, habi-

tualmente altruistas, que implican cooperar con otros, planificar, actuar y evaluar lo

conseguido. Son experiencias que conjugan elementos intelectuales, emocionales y socia-

les. Actividades con pleno sentido que despiertan habitualmente un fuerte compromiso por

parte del alumnado.   

Este ámbito de influencia educativa, tan importante como el de las actividades lectivas,

posee, además, otra clara ventaja: permite incorporar a las familias y a otros recursos del

entorno a la acción educativa. La escuela peca de endogamia. Está demasiado encerrada en

sí misma, realizando actividades a menudo excesivamente artificiales cuando podría utili-

zar la realidad cotidiana que la rodea mucho más de lo que lo hace. La participación de las

familias en el centro y la apertura de éste a las actividades del entorno (participación en pro-

gramas del ayuntamiento, o de ONG o asociaciones del barrio) son ventanas abiertas a ex-

periencias cargadas de sentido, con lo que ello supone desde el punto de vista del

aprendizaje de competencias.

Por ello, el equipo directivo, en el sentido amplio del término, es decir, todas aquellas fi-

guras que vertebran al actividad pedagógica, debe dedicar tiempo a diseñar, desarrollar y

evaluar los múltiples planes que un centro lleva habitualmente a cabo desde la perspectiva

de la enseñanza de las competencias y en esa tarea el asesoramiento del orientador cobra

una enorme importancia.

ACTIVIDADES

1. Como se señala en el capítulo, aprender un nuevo conocimiento tiene que cambiar la forma

en que actuamos sobre el mundo. Para reflexionar con más profundidad acerca de este indi-

cador de funcionalidad: 

• Piensa en lo que te enseñaron durante la secundaria y contesta a las siguientes preguntas:

¿qué crees que, de todo lo que estudiaste, sigue hoy en día sirviéndote para comprender la

realidad en la que te mueves y resolver problemas que se te plantean? La forma en la que se

te evaluaba, ¿permitía comprobar la funcionalidad de lo que habías aprendido? 

• Ahora repite esta actividad analizando los aprendizajes del Máster de Secundaria en el que

te estás formando.
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2. En el capítulo hemos comentado que cada objetivo expresado en el currículo suele reflejar su

compromiso con el desarrollo de varias competencias. En ocasiones los profesores encuentran

difícil decidir qué competencias están más relacionadas con un objetivo. Para practicar cómo

podrías ayudar a un profesor en este proceso, identifica hasta tres competencias por cada uno

de los siguientes objetivos del Real Decreto de enseñanzas mínimas de educación primaria y

explica por qué consideras que son las prioritarias:  

• Mantener una actitud de búsqueda personal y/o colectiva, articulando la percepción, la

imaginación, la indagación y la sensibilidad, y reflexionando a la hora de realizar y disfru-

tar de diferentes producciones artísticas (objetivo del área de educación artística).

• Participar en actividades físicas compartiendo proyectos, estableciendo relaciones de coo-

peración para alcanzar objetivos comunes, resolviendo mediante el diálogo los conflictos

que pudieran surgir y evitando discriminaciones por características personales, de género,

sociales y culturales (objetivo del área de educación física).

• Reconocer situaciones de su medio habitual para cuya comprensión o tratamiento se re-

quieran operaciones elementales de cálculo, formularlas mediante formas sencillas de

 expresión matemática o resolverlas utilizando los algoritmos correspondientes, valorar el

sentido de los resultados y explicar oralmente y por escrito los procesos seguidos (objetivo

del área de matemáticas).

3. Piensa en tu experiencia como aprendiz  y busca un ejemplo de actividad que consideres que

ha ayudado a hacerte más competente. Justifica por qué, haciendo referencia a las caracterís-

ticas que se han descrito en el capítulo. Piensa también en alguna actividad que hayas reali-

zado que consideres especialmente adecuada para la competencia de aprender a aprender. Si

no reconoces ninguna, intenta diseñar alguna que pudieras proponer a los profesores a los que

asesorarás. 
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FUENTES Y RECURSOS

Libros
Colección de Competencias de la Editorial Alianza. 

La colección incluye diez volúmenes en los que se analiza cada una de las competencias bá-

sicas de la LOE, además de un libro acerca del tipo de docente que se exige desde este enfo-

que curricular. Para cada competencia, se desentraña su significado y se ofrecen propuestas

sobre cómo abordar su enseñanza. 

PERRENOUD, P. (2004). Diez competencias para enseñar. Barcelona: Graó. 

El libro analiza de forma muy acertada el concepto de competencia y presenta reflexiones

sobre los aspectos que deberían ser prioritarios en la formación de los actuales docentes.

ZABALA, A. y ARNAU, L. (2007). Once ideas clave. Cómo aprender y enseñar competencias.

Barcelona: Graó. 

Esta obra puede ser de gran utilidad para profesores y orientadores que estén interesados en

conocer las implicaciones del enfoque de las competencias en las prácticas escolares.

Revistas
AA.VV. (2007). Aula de innovación Educativa, 161.

Este número presenta varios artículos sobre la innovación que supone la introducción de las com-

peten cias en el currículo. En números más recientes se dedican amplios espacios a de sarrollar

cómo trabajar cada una de las competencias en las clases de educación primaria y  secundaria.

AA.VV. (2007). Monográfico sobre competencias. Cuadernos de Pedagogía, 370.

El monográfico incluye artículos de distintos autores sobre los aspectos más importantes que

deben tenerse en cuenta para que el concepto de competencia básica suponga una auténtica

mejora de la educación actual.

Sitios web
Portal innova.

http://innova.usal.es/index.php

En esta web pueden consultarse diversos documentos relacionados con las competencias bá-

sicas que no han sido publicados en otros medios. La página funciona como un portal abierto

a profesionales, redes y organizaciones interesados en mejorar la educación.

Página de recursos del portal de educación de la Junta de Castilla-La Mancha.

http://edu.jccm.es/cpr/crrecursos

Incluimos esta página de la Junta de Castilla-La Mancha por el interés que tiene consultar ma-

teriales muy prácticos sobre competencias básicas colgados por los centros de profesores y
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centros de recursos y asesoramiento a la escuela rural. Aunque estas ayudas se han desarro-

llado según la legislación de Castilla-La Mancha, es posible adaptarlas a las necesidades de

otros contextos. 
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3. EL ASESORAMIENTO PARA LA MEJORA 

DE LA CONVIVENCIA Y EL CLIMA DE CENTRO

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• Conceptos clave: convivencia, clima y conflicto

• La tarea de enseñar a convivir: conviviendo en la escuela

• La orientación en relación con la mejora de la convivencia
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Facultad de Psiología. Universidad Autónoma de Madrid

Se puede pensar en distintas maneras de convivir. Si las relaciones son tensas, podemos li-

mitarnos a compartir un espacio, unas horas al día y evitar las interacciones entre unos y

otros. Pero, ¿sería realmente esto convivir? Si lo consideramos convivencia, estaremos al

menos de acuerdo en que se trata de un ejemplo de mala convivencia. 

Por otra parte, podemos optar por tratar de mejorar las relaciones. Esto es, convivir, consi-

derando el concepto en su acepción positiva: «vivir juntos en armonía». La experiencia nos

dice que para convivir no basta con la voluntad de quienes se relacionan y comparten es-

pacios buena parte de su tiempo. Supone el esfuerzo de construir un proyecto común que

prevenga la aparición de los conflictos inherentes a la convivencia y nos ayude a manejar-

los cuando tenemos que enfrentarnos a ellos. 
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Hasta aquí, la reflexión podría aplicarse a la escuela y a cualquier otro ámbito en donde las

personas están obligadas a relacionarse. Pero si se trata de un centro escolar, el desarrollo 

y la práctica del proyecto debe suponer, además, como veremos más adelante, la enseñanza

de las mejores formas de relación entre las personas que conforman la comunidad educativa.

Este capítulo pretende orientar en la construcción de proyectos de convivencia escolar, 

a sabiendas de que, como en cualquier otro contexto, no hay una fórmula única. Cada cen-

tro, cada colectivo de la comunidad educativa, cada grupo de estudiantes, cada tiempo y

cada etapa, presentan características y necesidades diversas que deben reflejarse en los pla-

nes de promoción y/o de actuación para mejorar la convivencia. Con este objetivo, se adop-

ta la perspectiva del orientador, cuyo papel y ubicación en el organigrama del centro le

colocan en una situación idónea para impulsar actuaciones en este ámbito. Desde este

punto de vista, se proponen unas pautas generales que sirvan como guía en la elaboración

del plan de convivencia, y que se deben ajustar en cada caso a las particularidades que pre-

senta el centro.   

A continuación, llevaremos a cabo una revisión de conceptos para conocer aquello en lo

que nos disponemos a orientar. Se considerará después la mejora de la convivencia como

parte de los objetivos educativos de las enseñanzas intencionales que la institución escolar

se propone. Estos aspectos permitirán introducir lo esencial del capítulo, el papel del de-

partamento de orientación en relación con este tema, teniendo en cuenta las funciones que

le son adjudicadas y la forma de materializarlas en la práctica. En este apartado, se distin-

guirán niveles de actuación y se analizarán actuaciones posibles, presentando algunos pro-

gramas y/o medidas concretos que, en nuestra opinión, deben destacarse.

Conceptos clave: convivencia, clima y conflicto

Desde hace más de una década, se vienen celebrando numerosos cursos y congresos, y

también desarrollando programas, que tienen por objetivo la mejora de la convivencia es-

colar. Puede decirse que el concepto ha ido ganando protagonismo a medida que lo hacía el

tema de la violencia escolar. Precisamente, en muchos casos, se acuña por contraposición a

ésta. De modo que, como veíamos anteriormente, suele usarse en un sentido claramente po-

sitivo, atendiendo a sus raíces etimológicas. 

Esta perspectiva contempla la convivencia como «la existencia de unas relaciones interperso-

nales que contribuya a un clima positivo en el que la resolución de los problemas permita

avanzar a las personas y a la institución» (Martín, E., y otros, 2003). Esta definición integra el

concepto de problema o conflicto y el de clima, y permite deducir la naturaleza de su re-

la ción con la idea de convivir en la escuela, al tiempo que la vincula con el desarrollo 

de quienes principalmente forman parte de ella: el alumnado y el profesorado.
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Respecto al conflicto, la definición asume la existencia de problemas interpersonales, pero

destaca la posibilidad de su resolución constructiva. De modo que, como los teóricos de la

educación de la paz (Galtung, 1998) sostienen, lejos de considerarse destructivo, el con-

flicto se concibe como una oportunidad de mejora, tanto del desarrollo social y moral par-

ticular como de la calidad de las relaciones. 

En cuanto al clima escolar, la definición indica que la convivencia incide en él. Pero, ¿cómo?,

¿a qué nos referimos cuando hablamos de clima? Las definiciones de clima varían dependien-

do de la perspectiva teórica desde la que enfoquemos el concepto. Anderson (1982) propone

un modelo de cuatro factores, cada uno de los cuales integra distintas variables (cuadro 1),

 caracterizados por su dinamismo y por las interacciones que se producen entre ellos.

Cuadro 1. Factores del clima en el modelo de Anderson (1982)
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ECOLOGÍA

CONTEXTO SOCIOCULTURAL

SISTEMA SOCIAL

CULTURA

Características físicas (antigüedad y decoración) y tamaño del edificio.

Características (sociales y morales) de las personas y de los grupos.

Relaciones e interacciones entre colectivos educativos. 

Creencias y sistema de valores dominantes en el centro.

Según esta propuesta, la convivencia escolar, aunque referida a la acción de relacionarse, se

encontraría contemplada en las variables que integran el sistema social de la escuela (Andrés,

2009a). A su vez, las relaciones interpersonales dependen del resto de los factores que con-

forman el clima escolar. Así, el clima, aunque abarca otros aspectos, contribuye a la forma

de convivir y ésta incide en aquél imprimiéndole parte de su carácter. Por esta razón, no 

es de extrañar que se hable de actuaciones para mejorar el uno y la otra. 

En este sentido, debe apuntarse el empleo, cada vez más frecuente, del concepto clima donde

también pudiera hablarse de convivencia. No es sólo por su naturaleza más amplia, es tam-

bién porque, como ya avanzara Casamayor (1998), se abusa del concepto de convivencia para

denominar a comisiones dependientes de los consejos escolares que se limitan en muchos

casos a responder ante el problema, y no a prevenir su aparición. Siendo así, se hace necesa-

rio enfatizar el carácter preventivo de las actuaciones. Esto es, enfocar la cuestión desde la

construcción de un clima que gira en torno a la prevención de los conflictos de convivencia.

La tarea de enseñar a convivir: conviviendo en la escuela 

La mejora de la convivencia, desde la aprobación de la Ley de Ordenación General del Sistema

Educativo (LOGSE, 1990) hasta la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006), ha venido siendo ob-

jeto de ocupación y preocupación del legislador, como puede observarse al revisar su articulado.
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Ya en el «Preámbulo» de la LOGSE se recogía, como objetivo primero y fundamental, «edu-

car ciudadanos capaces de vivir en democracias donde se pretende un elevado nivel de co-

hesión, solidaridad y justicia social». Este objetivo general se concretaba en cada etapa con

la presencia de otros también vinculados con el desarrollo personal y social. 

La actual LOE destaca los aspectos más directamente relacionados con el tema de la con-

vivencia en el «Título Preliminar», entre los principios de la educación recogidos en el

 primer artículo. 

En esta norma, como es sabido, el currículo educativo se expresa en términos de competen-

cias, entre las que se encuentra el desarrollo de las pertenecientes al ámbito de la relación

 interpersonal. La intencionalidad educativa en la enseñanza y el aprendizaje de estos conteni-

dos, de este modo, adquiere el mismo rango que el resto de los tradicionales del currículo. De

esta forma, se está enfatizando la necesidad de enseñar a convivir mediante contenidos espe-

cíficos, sin perjuicio del reconocimiento de que a este objetivo educativo contribuyen el con-

junto de las competencias presentes en el currículo. 

Además, se hace necesario reseñar cómo las enseñanzas mencionadas no sólo no deben

 limitarse a intenciones presentes en el discurso de los centros, sino que, para su efectividad,

deben ser concretadas en el conjunto de decisiones educativas pertenecientes al ámbito 

de la organización y el funcionamiento del centro. Cuestiones que de hecho son factores

que, como se ha señalado, influyen en el clima del centro, y que, por lo tanto, deben reco-

gerse en el plan de convivencia. 

Sin embargo, también se sabe que ni todos los docentes ni siquiera todos los estudiosos 

de la educación coinciden en dotar al desarrollo de estas competencias de la misma im-

portancia que el de las propias de otros ámbitos con mayor tradición académica. Lo que sig-

nifica que el reconocimiento expreso de la ley no implica siempre que la escuela asuma la

responsabilidad de enseñar a convivir. Sin duda, esta tarea no es fácil de cumplir. Como una

de las autoras de este texto explica en otro lugar (Andrés, 2009b), es posible que contribuya

a ello la inexperiencia para planificarla, expresándola en aprendizajes escolares. Ocurre que

aún falta tradición en considerar este tema en y entre otros posibles para trabajar en el aula. 

No obstante, es igualmente probable que para muchos otros docentes, la normativa supon-

ga «explicitar» metas ya integradas desde tiempo atrás en sus prácticas educativas. Nos

 referimos al profesorado que dota de una enorme importancia a las relaciones que estable-

ce con el alumnado y a las que construyen sus estudiantes entre sí. Están en lo cierto al

 reconocer las relaciones como elementos esenciales para promover el desarrollo de tipo

afectivo, social y moral. A través de ellas se enseña «a conocer» y «a hacer», y también «a

ser» y «a convivir» (conformando así los cuatro pilares básicos de la educación del siglo XXI
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según el informe Delors (UNESCO, 1996). Pero, además de ser el medio para lograr objetivos,

conseguir que estas relaciones sean positivas constituye un fin en sí mismo, pues denota un

buen clima que, sin duda, beneficia a toda la comunidad educativa, aumentando, por ejem-

plo, su satisfacción, el grado de cooperación o su rendimiento. En definitiva, favoreciendo la

enseñanza y el aprendizaje, o, dicho de otro modo, promoviendo el desarrollo.

La orientación en relación con la mejora de la convivencia

Resulta difícil recoger en una lista todos y cada uno de los factores que inciden en un fe-

nómeno social tan complejo como la convivencia escolar. El cuadro 2 supone un intento

de agrupar los aspectos que se consideran básicos a partir de dar respuesta a una serie de

preguntas que el tema nos sugiere: cómo se enseña a convivir en el centro, teniendo en

cuenta tanto su tratamiento en el currículo como la vivencia en la práctica de las relacio-

nes entre todos los miembros de la comunidad educativa; cómo se gestionan los conflictos,

y cómo se organiza el centro en torno a la convivencia, incluyendo la cantidad y la calidad

de los recursos personales y materiales con los que cuenta.

Cuadro 2. Aspectos básicos implicados en la convivencia escolar y estrategias para  favorecer su mejora
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Currículo

Relaciones entre docentes

Relaciones entre el alumnado

Relaciones entre profesorado y alumnado

Formación, metodología docente y sistemas
de evaluación

Organización de grupos de estudiantes

• Integración de contenidos sobre convivencia. 
• Convivencia como materia transversal.
• Uso de la tutorías u otros espacios para el fo-

mento del desarrollo social y prosocial.

• Cooperación.

• Intolerancia con las agresiones.
• Atención a la diversidad y valoración positiva

de la diferencia.
• Fomento del compañerismo.

• Estilo docente democrático.
• Construcción de relaciones basadas en cerca-

nía, respeto mutuo, diálogo.

• Formación en convivencia.
• Trabajo cooperativo.
• Fomento de la participación.
• Valoración de todos los estudiantes y muestra

de expectativas positivas.
• Autoevaluación (competencias y contenidos).

• Heterogeneidad.
• Ratio adecuada por grupo.
• Acción tutorial. 

DIMENSIONES O ASPECTOS BÁSICOS ESTRATEGIAS GENERALES
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A continuación nos ocuparemos del papel que desempeña el departamento de orientación,

u otras estructuras de orientación con funciones semejantes, como punto de apoyo de la ac-

ción educativa en relación con la mejora de la convivencia. Después nos detendremos en

las actuaciones que puede llevar a cabo en lo relativo a la implantación, desarrollo y

 seguimiento del plan de convivencia del centro. 

El papel del orientador 
De forma general, la normativa relativa a las funciones del orientador contempla propues-

tas respecto al proyecto educativo, a la organización de la orientación, al plan de acción

 tutorial y al proyecto curricular del centro. La tarea orientadora, además de vertebrarse a

 través de la colaboración con el profesorado, promueve la coordinación docente y la que

se establece con las familias. Cabe destacar, además, la colaboración entre orientador y

 profesor tutor en tareas relativas al fomento de la participación del alumnado sobre los pro-

blemas que puedan surgir, y la labor que también puede llevar a cabo como mediador en -

tre estudiantes y otros profesores, y entre éstos y el equipo directivo del centro.

Teniendo en cuenta todo lo dicho anteriormente acerca de la necesaria planificación de 

la enseñanza de la convivencia, estas funciones pueden tomarse como punto de arranque
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Grado y formas de participación (inclusión)

Normas de convivencia

Respuestas  ante conductas que perturban la
convivencia

Espacios y tiempos

• Jornadas de acogida.
• Seguimiento de alumnos o alumnas en riesgo

y sus familias.
• Canales de comunicación y su uso adecuado.
• Participación de todos los sectores de la co-

munidad educativa.
• Cooperación y corresponsabilidad de las familias.
• Comisión de convivencia.
• Delegados, asambleas.

• Normas explícitas y formuladas con claridad. 
• Proceso democrático de elaboración de nor-

mas (participación del alumnado).

• Modelo preventivo-educativo.

• Características del edificio, aulas y patios.
• Distribución de espacios (como el aula).
• Aprovechamiento de tiempos como las tuto-

rías o actividades extraescolares.
• Atención en recreos, descansos.
• Disponibilidad y uso de recursos municipales

y comunitarios.

DIMENSIONES O ASPECTOS BÁSICOS ESTRATEGIAS GENERALES
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para formular la participación del departamento de orientación en la elaboración de un plan

que la mejore –incluyendo la normativa de derechos y deberes–, en el marco de sus tareas

de asesoramiento respecto al currículo, las medidas de organización, el plan de acción tu-

torial (PAT) y otros documentos de los que el centro se dota. 

Se trata, en definitiva, de asumir la promoción de la mejora de la convivencia en su centro,

en la medida en que cuenta con conocimiento psicopedagógico e información específica  

–a la que accede en el desarrollo de su rol–, y puesto que ocupa un lugar estratégico en la

estructura organizativa del centro. Esta situación le permite obtener  una visión global de los

procesos y elementos que afectan la vida del centro, al tiempo que su formación le cualifi-

ca para el análisis de las situaciones particulares. 

Trazando un plan de convivencia: niveles de actuación 
y proyectos de mejora
En la elaboración del plan de convivencia, el centro debe tener en cuenta dos ejes esen-

ciales en torno a los que ha de girar el conjunto de propuestas que se desarrollen. En pri-

mer lugar, la presencia de los principios de no discriminación e inclusión educativa que,

formando parte, asimismo, del proyecto educativo del centro, deben ser recogidos en el

plan de convivencia, según contempla la LOE. Estos principios, convenientemente explici-

tados, deben vincularse, a su vez y de forma clara, con la consecución de los objetivos, par-

tiendo, en todo caso, del análisis de las necesidades del centro para la mejora de la

convivencia. 

En segundo lugar, la participación como eje igualmente básico en los procesos de  elabo-

ración del plan. Como ya se ha comentado, la ubicación del orientador en el centro hace

que, junto al equipo directivo, resulte clave para el impulso de la colaboración entre los ór-

ganos de coordinación docente y los de representación escolar. En este sentido, Jares (2006)

considera su presencia en la comisión de convivencia para ayudar a canalizar las propues-

tas, planificar, actuar y evaluar la situación de las relaciones en el centro, y considera a ésta

entre los órganos con que debe contarse para implementar el plan. Enfatizar desde su posi-

ción la importancia de la implicación del alumnado –destacando su protagonismo–, junto

con la más obvia del colectivo del profesorado, debe ser una idea de referencia impulsada por

el departamento, con la mirada puesta en los distintos ámbitos que se deben trabajar en el

plan de convivencia: por ejemplo, en la elaboración de las normas, en las propuestas de me-

didas para la solución colaborativa de los conflictos, o en las de integración de alumnos y

alumnas con necesidades educativas especiales, etc.

En todas y cada una de las fases que supone el desarrollo del proyecto, la participación se

hace imprescindible. Cabe subrayar, sin embargo, que precisamente la poca implicación

tanto de las personas individuales (comenzando por el propio orientador u orientadora,
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 profesores o profesoras, alumnos o alumnas, madres o padres, representantes de personal

no docente) como de los colectivos de los que forman parte, es una de las previsibles difi-

cultades que pueden presentarse en el proceso, sobre todo en su inicio. Debe pensarse que

los esfuerzos que conlleve superar éste y otros problemas se verán compensados con cre-

ces por la ventaja de favorecer las condiciones oportunas para la mejora del clima escolar. 

Por otra parte, todo planteamiento de proyectos de mejora de la convivencia basados en

estos ejes implica, en primer lugar, una reflexión previa sobre la situación particular de las

relaciones interpersonales en el centro.

De esta forma, desde el momento en el que se analizan las necesidades, debe contarse con

la aparición de posturas divergentes, entre personas, entre colectivos, y entre personas perte-

necientes al mismo colectivo, sobre la definición de aspectos básicos relacionados con la

convivencia: sirva a modo de ejemplo la propia idea de conflicto –qué se considera tal, qué

no lo es–, o la valoración sobre su incidencia y gravedad. Las diversas culturas escolares pre-

sentes en cada centro harán su aparición en estos debates, imprescindibles, por otra parte,

para poder establecer la conexión entre intenciones y objetivos relacionados con la mejora

de la convivencia. Como expusimos hace tiempo en otra publicación (Martín, E., y otros,

2003), el diagnóstico de la situación de cada centro, y, en su caso, de cada situación par ticu-

lar, exigirá la construcción de representaciones compartidas sobre aspectos concretos de la

convivencia, guiada por los principios de no discriminación e inclusión a los que se alude en

la legislación vigente y con los que encabezamos este apartado. Esta tarea común resulta

esencial, dado que las representaciones construidas en relación con la convivencia determi-

nan, en gran medida, las actuaciones dirigidas a su mejora que se lleven a cabo. Y, si se cuenta

con referentes expertos para realizarlas, esto suele derivar en una mayor sensibilidad y en un

mejor conocimiento de los temas relacionados con los conflictos escolares. 

Una vez que la situación general de la convivencia en el centro queda retratada, hay que

partir de ella para plantear objetivos realistas. Esto significa que, aunque el proyecto sea am-

bicioso en cuanto a su objetivo general, no habrá forma de conseguirlo sin proponer pro-

cedimientos, actuaciones o medidas concretos. Y, no menos importante, que tendrán que

ser revisados y modificados a medida que las circunstancias cambien. 

A su vez, estos objetivos persiguen tanto la intervención cuando surgen los conflictos como

la prevención, no sólo pensando en anticiparse a los problemas y evitarlos –no contaminar la

atmósfera–, sino fomentando conductas prosociales que ayuden a mejorar el clima –procu-

rar un aire más puro que respirar.  

Por último, hay que insistir en la necesaria evaluación del plan de convivencia tras un  perío -

do de desarrollo, como se apuntaba anteriormente. Sólo de esta manera puede conocerse si
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el proyecto está surtiendo efecto y/o si es necesario cambiarlo a la luz de la consecución o

no de los objetivos propuestos. El plan tiene que ser un documento flexible, capaz de

 ajustarse cada vez a las nuevas necesidades que surjan de los cambios que experimenten

las  relaciones. 

Teniendo en cuenta, pues, estas primeras consideraciones generales relativas a las bases que

guían la elaboración del plan de convivencia (el comienzo de su elaboración con el diag-

nóstico previo de la situación del centro y el desarrollo de objetivos, y su seguimiento o eva-

luación periódica), abordaremos a continuación los aspectos relacionados con su diseño

concreto. Cuestiones de contenido, que deben tener en cuenta tanto a los distintos miem-

bros de la comunidad educativa como cada espacio del centro y cada contexto  relacionado.

Niveles de actuación en la elaboración del plan de convivencia 
La tarea del orientador en la mejora de la convivencia supone actuar en distintos niveles

(cuadro 3) que deberán tenerse en cuenta a la hora de elaborar el plan, dado que interac-

túan y participan en la configuración del clima escolar. De esta forma, pueden distinguirse

acciones: con un estudiante particular; en el aula, llevadas a cabo por el profesor-tutor; en

el centro, desarrolladas por el equipo docente (dirigidas tanto al alumnado como a sus fa-

milias) y, también, en el entorno social en el que se ubica la escuela.  

Cuadro 3. Niveles de actuación en la mejora de la convivencia en un centro escolar 
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Entorno social

Familia

Centro: 
profesorado, alumnado, personal no docente

Aula

Profesor-tutor

Alumnado Contenidos

Fuente: adaptado de Colomer, Massot y Navarro (2005).
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El entorno social

En cuanto al ámbito más general de actuación, el entorno social, su presencia en este mo-

delo viene justificada en la bibliografía clásica sobre el tema como ámbito de reconocida

influencia en el desarrollo social de niños y jóvenes. Hoy día, la sociedad es cada vez más

diversa, abierta y multicultural. El alumnado refleja el carácter plural del entorno, por lo que

debe partirse de las condiciones sociales y culturales que caracterizan a la población esco-

lar para atender a la diversidad con los recursos de los que se dispone. 

En este sentido, resulta oportuno diseñar un plan abierto al entorno para aprovechar cuantos

recursos puedan estar presentes en él en relación con aprender a convivir: desde el apoyo 

y vinculación a los programas de ocio juvenil promovidos por ayuntamientos y corporacio-

nes locales, asociaciones, etc., hasta la utilización de los servicios sociosanitarios presentes

en los municipios o barrios ubicados en el sector de influencia del centro educativo.

La familia

La participación de las familias, padres y madres, como colectivo integrante de la comuni-

dad educativa, resulta siempre esencial. En este sentido, se requerirá en ocasiones fomentar

la corresponsabilidad de las familias en las tareas de educación. Y en relación con el tema

que nos ocupa, esto supondrá sensibilizar a las familias y darles a conocer las actuaciones que

se llevan a cabo para procurar la coherencia en la aplicación de principios educativos se-

mejantes, puesto que ésta viene considerándose un factor básico de calidad de enseñanza

(Marchesi y Martín, 1998; Oliva y Palacios, 1998; Martín, E. y otros, 2003).

También en este nivel de actuación es preciso advertir de la diversidad de representaciones y

expectativas acerca de la función de la escuela, las tareas o las normas escolares que va a en-

contrarse en el colectivo de familias. Si una característica del pensamiento del profesorado es

la heterogeneidad de sus concepciones, en concreto con respecto a los factores relacionados

con la convivencia, no tiene por qué serlo menos en el ámbito de los padres y madres del alum-

nado. Además, a esta circunstancia se añade el fuerte cambio social que el modelo de familia

tradicional experimenta en estos momentos –y todo hace prever que así seguirá siendo en el

futuro– con el aumento de los procesos de separación y divorcio, sus distintos tipos y conse-

cuencias, la presencia cada vez mayor de modelos emergentes de nuevas familias (homopa-

rentales, de un solo progenitor, reconstituidas, etc.), por lo que debería preverse una aún mayor

heterogeneidad en cuanto a los criterios sobre la educación.

Por estas razones, resulta necesario que los centros establezcan estructuras y canales 

para compartir información y criterios, y para establecer actuaciones conjuntas. Si se con-

sidera, como parece ser compartido por el conjunto del profesorado, que el papel de las

familias resulta esencial para la adecuada aplicación de las normas educativas escolares, 

la elaboración del plan de convivencia ofrece una excelente oportunidad para abrir 
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un nuevo y potente canal de participación y comunicación que garantice su implicación

real en la gestión de los conflictos escolares: por ejemplo, fomentando su participación en

actividades de formación o en la colaboración en actividades extraescolares de fomento 

y mejora de las relaciones, favoreciendo su inclusión en programas de prevención de

 conflictos, etc. 

El centro

Como resulta obvio, el proyecto incluye, además de las normas generales dirigidas a todos

los miembros de la comunidad docente o las que se centran en uno y otro sector, las ac-

tuaciones que se desarrollarán para la prevención y el tratamiento de la violencia en el cen-

tro, considerando la posibilidad de poner en marcha programas específicos (a los que

aludiremos posteriormente), en función de la situación y de las necesidades particulares, así

como actividades complementarias y extraescolares que, contando con el entorno, reper-

cutan en la mejora de la convivencia. Recordemos en este momento, de nuevo, que, aun-

que el plan de convivencia parte del equipo directivo y del departamento de orientación,

junto a otros miembros y departamentos docentes, y se dirige principalmente al alumnado,

debe contar con la participación de toda la comunidad escolar. La implicación efectiva y el

trabajo de colaboración entre el profesorado, si no garantiza la eficacia de las actuaciones,

al menos sí asegura su puesta en marcha y desarrollo. 

Según este punto de vista, desde el nivel general del centro, pueden contemplarse las

 siguientes actuaciones:

• Revisar la forma o formas a través de las que el centro atiende a la diversidad del alum-

nado –étnica, social, cultural, de necesidades educativas especiales–: no sólo en el dis-

curso presente en los documentos, sino también, y de forma específica, en las me didas

de organización: por ejemplo, en los criterios de agrupamiento del  alumnado. 

• Elaborar, o revisar si ya existen, los planteamientos y las actuaciones de fomento de

la igualdad entre hombres y mujeres, así como las encaminadas al respeto a toda

orientación sexual.

• De forma específica en el marco del currículo, el plan de convivencia debe hacer ex-

plícita su característica de proyecto de desarrollo social y personal, en cuanto a lo

que supone la planificación intencional y sistemática de la formación en competencias

socioemocionales relacionales y morales. 

• Promover la implantación, el desarrollo y la evaluación de programas generales de me-

jora de la convivencia y prevención de la violencia, así como específicos de resolu-

ción de conflictos. Más adelante se recogen brevemente los sistemas de ayuda entre

iguales (en el apartado «Fuentes y recursos», al final del capítulo, se citan documen-

tos útiles para obtener más información acerca de dichos sistemas). 

• Revisar los protocolos de atención a los casos de maltrato entre iguales o bullying, o

elaborarlos desde la perspectiva preventivo-educativa si aún no están incluidos en los
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documentos del centro. Prestar especial atención a su presencia en las redes sociales

de internet, o a través de la telefonía móvil. 

• Elaborar democráticamente las normas de convivencia del centro, centrándose en la

participación e implicación del alumnado e incluyendo medidas de prevención del

maltrato entre compañeros, en el aula y en todos los espacios del centro, enfatizando

la importancia del respeto a las minorías: étnicas, sociales, culturales, de necesidades

educativas especiales y de orientación sexual.

Los sistemas de ayuda entre iguales integrado en el plan de convivencia 

Suponen, por un lado, la implicación y coordinación de un sector más amplio de la comu-

nidad educativa  y, por otro, la cesión de cierta responsabilidad a los estudiantes para que

ellos mismos gestionen sus conflictos. 

Consisten en la organización de grupos de estudiantes elegidos por sus compañeros y com-

pañeras y/o por el profesorado, de acuerdo con determinadas características prosociales,

con el fin de colaborar en la resolución de conflictos de convivencia. En función de este

 objetivo reciben formación específica en habilidades sociales y técnicas de resolución 

de conflictos, siendo su actuación cotidiana supervisada por profesores y profesoras com-

prometidos con el proyecto (Andrés y Barrios, 2006).  

El orientador es una pieza clave tanto en el análisis de las necesidades del centro y la selección de

un programa concreto, como en la formación del alumnado participante y en la supervisión 

del funcionamiento de aquél. 

Son especialmente útiles en situaciones de maltrato entre iguales en las escuelas, aunque no

sólo, y tienen valor tanto como medida de intervención en calidad de medida preventiva: 

• Entre los de carácter preventivo, destacan los compañeros ayudantes (Cowie y Wa-

llace, 2000; Fernández, Villaoslada y Funes, 2002). Son sistemas de apoyo que brin-

dan orientación a compañeros con necesidad de comunicar su malestar personal,

con el objetivo de escuchar y analizar los conflictos, no de resolverlos. Lo que se

persigue es ofrecer apoyo emocional y ayudar a que los alumnos y alumnas que

acudan al servicio de ayuda encuentren sus propias soluciones a los problemas: va-

lorando las diferentes opciones, analizando los argumentos a favor y en contra, para

solventar la situación. Para contribuir a ello, los compañeros ayudantes requieren

una formación específica en habilidades de escucha, de comunicación y de resolu-

ción de conflictos. 

• Entre las medidas de intervención, encontramos los programas de mediación (Cowie

y Wallace, 2000; Torrego, 2003). Son un proceso de ayuda estructurado en el cual los

alumnos son entrenados para ayudar a resolver conflictos entre compañeros, o entre

compañeros y profesores. En los equipos de mediación también hay docentes y
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 padres. Los mediadores ayudan a sus compañeros a encontrar una solución satisfac-

toria para ambas partes, que acuden al servicio de mediación de forma voluntaria.

El aula

De la misma forma que al considerar el proyecto en el ámbito del centro, también en cada

grupo se requiere un diagnóstico previo de la situación de la convivencia que realice el pro-

fesor-tutor contando, si es necesario, con la ayuda de otros docentes. En nuestra opinión,

no resulta conveniente el empleo de técnicas sociométricas puesto que ello podría empeo-

rar la situación de la convivencia. En éstas se pide a los estudiantes que señalen a los igua-

les que no les caen bien, o que los evalúen como compañeros poco o nada deseables. Así,

puede ocurrir que, aunque de manera espontánea el o la estudiante no indicaría en  prin -

cipio a ningún igual o al menos, no a tantos como se le pide, se sienta obligado a seleccio-

narlos ante la solicitud de la figura de autoridad en el aula. La técnica pone de manifiesto las

valoraciones y las expectativas que unos tienen sobre otros. Cuestiones que a menudo 

los estudiantes comparten, contribuyendo en algún caso, a que la situación refleje el  fe -

nómeno de la profecía autocumplida, esto es, a que los estudiantes actúen según los demás

esperan que lo hagan.

Mayor perjuicio puede producirse aún cuando interviene un tutor sin demasiada formación res-

pecto a los conflictos y la convivencia, contrastando sus expectativas con las del grupo (ya sea

confirmando coincidencias o bien modificando algunas previas) sin saber qué paso dar a con-

tinuación. Como «efecto Pigmalión», el estudiante que el tutor considera «inadaptado» y com-

prueba no aceptado por la mayoría puede terminar rechazán dose y/o autoexcluyéndose. Es

cierto que los defensores de estas pruebas aluden a la posibilidad de que un docente compe-

tente saque el máximo partido de este efecto. No obstante, este tipo de tutor sensible y con for-

mación específica en el tema puede informarse prestando atención en el aula, sin necesidad

de arriesgarse a provocar nuevos o mayores conflictos, pues aunque él sepa y pueda manejar

la situación, no puede esperar que sus estudiantes lo hagan. 

En cuanto a la concreción en el aula de las actuaciones relativas al plan de convivencia, debe

considerarse, en primer lugar, la situación de privilegio que aquélla ocupa para la  expresión

del clima afectivo y relacional entre profesorado y alumnado y dentro de este  último.  

Puesto que la bibliografía psicopedagógica ha destacado las posibilidades del aula como es-

pacio para el fomento del desarrollo, tan sólo señalaremos dos aspectos esenciales en los que

se revela como el lugar idóneo para la prevención de la violencia y la mejora de la convi-

vencia en la escuela. Por un lado, el uso de la tutoría como herramienta básica para el análi-

sis de los conflictos, las emociones y los sentimientos. Y, por otro, la elaboración  conjunta de

las normas de convivencia específicas para el grupo-clase. En relación con esto, debe recor-

darse que la actitud docente es, y sigue siendo, un modelo de conducta para el alumnado. 
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De esta forma, el planteamiento general para la elaboración de las normas en el nivel del

centro alcanza, asimismo, su concreción en el aula en todos los ámbitos mencionados: en

el fomento de las medidas de respeto hacia la diversidad, promoviendo la inclusión de

todos los alumnos y alumnas, y atendiendo a su desarrollo afectivo, emocional y social

 fomentando la autonomía moral. 

Para concluir con las actuaciones en este ámbito, se describen brevemente algunas medi-

das o programas específicos que se circunscriben al ámbito del grupo-clase y pueden ser lle-

vados a cabo en el horario de tutoría. 

La elección de un tipo u otro de programa no es aleatoria. El orientador tiene un papel

importante en la selección de aquellos programas que respondan mejor a las necesida-

des y características específicas del alumnado, así como a los recursos temporales,  ma-

teriales y humanos de los que se dispone. Así, lo deseable será optar por programas con

carácter preventivo, aunque también es necesario contar con medidas para aplicar cuan-

do los problemas ya han surgido. Existen distintos programas de carácter preventivo de

los que se puede disponer (véase el apartado de «Fuentes y recursos»), pero los que pa-

recen arrojar mejores resultados son aquellos que trabajan de manera coordinada distin-

tos aspectos (pensamientos, emociones o actuaciones). La ventaja principal de estos

programas es que dotan a los alumnos y alumnas de estrategias y habilidades que pue-

den ser aplicados en su vida cotidiana y que favorecen la resolución de los distintos tipos

de conflictos que se encuentran en los centros educativos (maltrato entre iguales, dis-

rupción, vandalismo, etc.). Aunque se dispone de un amplio abanico de opciones que

han de contemplarse para adaptarse a las necesidades particulares, se comenta, a modo

de ejemplo, uno de estos programas para la mejora del clima moral en el aula: el EQUIP

para escolares de Dibiase y otros (2005). 

Adaptación española del programa «EQUIP for educators» adaptado por Van der  Meulen,  Granizo y

del Barrio (2010)

El programa EQUIP es muy útil en secundaria obligatoria, sobre todo en 2.º y 3.º de la ESO. Su objetivo es

mejorar el clima moral del aula mediante el trabajo de tres aspectos con el alumnado:

1. Las distorsiones cognitivas y los errores de pensamiento que impiden un uso constructivo de las emo-

ciones de enfado. 

2. Las habilidades sociales que permiten el mantenimiento de relaciones interpersonales positivas en

situaciones difíciles. 

3. La toma de decisiones ante dilemas moralmente significativos para el alumnado, al enfrentar valores

valiosos para los jóvenes (p. ej., amistad y popularidad). 
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Se pretende que:

• El profesor sea un mero moderador de las actividades y que sea el grupo de iguales con su po-

tencial el que haga avanzar a cada uno de los estudiantes. 

• Cada alumno o alumna aprenda a conocerse y valorarse, y adquiera habilidades y estrategias que

impliquen tanto un cuidado propio como del resto de sus compañeros. 

Un problema para el uso de este programa consiste en su duración, ya que se necesita el curso entero para lle-

varlo a cabo, así como la necesidad de que sea empleado en grupos pequeños, por ejemplo, en los grupos del

programa de diversificación, para poder llevar a cabo de manera productiva la metodología que propone.

Una vez que han surgido los problemas y los conflictos, el orientador vuelve a ser una pieza

esencial para asesorar al profesorado en el empleo de distintas técnicas o dinámicas que

pueden hacer que mejoren las relaciones interpersonales en las clases. Por ejemplo, ante

casos de maltrato entre iguales el orientador puede recomendar al tutor, o incluso ser él

mismo quien ponga en práctica, el enfoque de ninguna culpa (Sullivan, Cleary y Sullivan,

2005), y cuando el rechazo es generalizado entre sus compañeros y compañeras puede ser

útil el círculo de amigos (Fernández, 1998). Ambos se describen brevemente a continuación. 

Programas para intervenir en el aula en casos de abuso entre iguales y/o exclusión

Enfoque de ninguna culpa:

• Se centra en los sentimientos de la víctima y en lo que puede hacer el grupo social que la rodea

para que las cosas vayan mejor. 

• No busca, por tanto, indagar en quién hizo qué a quién y por qué, sino implicar a todo el grupo en

la solución del maltrato y hacer que todos se pongan en el lugar de la  víctima. 

Círculo de amigos:

• Pretende incluir en el grupo al estudiante aislado. 

• Para ello, y con el consentimiento de la víctima, se celebra una reunión con la clase (a la que la víc-

tima no asistirá) para informar del problema y buscar amigos voluntarios (en torno a seis personas).

El alumnado 

Intervenir en la mejora de la convivencia y en la reducción de la violencia escolar obliga a dis-

tinguir entre conflictos. Por lo que respecta al maltrato entre iguales, el grupo clase resulta esen-

cial. Como testigos de lo que sucede, los alumnos y alumnas que lo componen tienen el poder

suficiente para evitar el sufrimiento de las víctimas, impidiendo las agresiones o  haciendo fren-

te a los agresores en el caso de que se produzcan (Andrés y Barrios, 2007).  Entendidos estos

conflictos como fenómenos de grupo, las actuaciones deben centrarse en el conjunto de la
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clase. No obstante, cuando las distintas agresiones en las que se manifiesta el maltrato su-

ceden (verbales, físicas o de otro tipo), además de las medidas grupales que se adopten, los

implicados requieren intervenciones particulares, ya sea para tomar conciencia, responsa-

bilizarse y solventar o reparar en lo posible en el caso de los agresores, o para evaluar las

consecuencias y tratarlas, en el caso de la víctima. De cualquier forma, las actuaciones se

planificarán de acuerdo con sus necesidades y con los objetivos planteados, y en coordi-

nación con las familias. 

Asimismo, suceden también otros conflictos originados por la conducta de uno o unos pocos

que el grupo no apoya, y que afectan, sin duda, a las relaciones. Se trata, por ejemplo, de

casos de indisciplina o de disrupción en el aula debido a menudo a problemas de conducta;

(véase el capítulo 8, «Los problemas de comportamiento», de Simón, Sandoval y Martín, en

el segundo volumen de esta colección). En estos casos,  necesariamente, la intervención se di-

rige al individuo, sin perjuicio de llevar a cabo actuaciones preventivas en el grupo. 

Ante estas dificultades para convivir en los centros y en la clase, puede optarse por el uso

de los contratos pedagógicos (Martín, X., y otros, 2003). Este recurso puede emplearse tanto

con un alumno o una alumna individual como con un grupo. Se trata de un compromiso al

que llegan dos partes, en nuestro caso, docentes y alumnado, para conseguir una mejora en

un aspecto concreto. Son una medida muy potente y que, además, apuesta por el desarro-

llo de la autonomía y de la responsabilidad de los alumnos y alumnas. Otra medida para

enfrentarse a la disrupción, cuando otras no han funcionado, puede ser el recurso del tiempo

fuera (Zaitegui, 1999), que consiste en que el alumno o alumna abandone la clase. Si se de-

cide emplear esta medida, es esencial que el centro haya previsto qué deben hacer los estu-

diantes que se encuentran en esa situación (por ir a un aula vigilada por otro profesor donde

relajarse y meditar acerca de lo sucedido, o realizar tareas). 

Propuesta de estructura de plan de convivencia
En síntesis, si bien la intervención en cada uno de estos niveles tiene sin duda importancia, es

el conjunto del plan de convivencia del centro (del que se presenta a continuación un posi-

ble índice con la intención de facilitar así la tarea de su elaboración) la clave para mejorar las

relaciones en las instituciones escolares y en su coordinación global en donde el papel del

orientador cobra mayor sentido:

• Diagnóstico de la convivencia en el centro:

– Características del centro y su entorno.

– Características de la comunidad educativa.

– Descripción y análisis de la situación inicial o de partida de la convivencia. 

• Objetivos del plan de convivencia:

– Objetivos generales.

– Objetivos concretos (que guían el plan de convivencia del curso académico).
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• Normas de convivencia:

– Normas generales: profesorado, alumnado, familias.

– Normas del aula.

• Actuaciones ante conductas que perturban la convivencia/contrarias a las normas: 

– Modelo de actuación.

– Tipificación de las conductas y medidas correspondientes.

– Órganos competentes para actuar.

– Procedimientos.

• Comisión de convivencia:

– Composición.

– Funciones.

– Plan de trabajo: reuniones y actuación.

• Funciones de delegados y delgadas de grupos de estudiantes y, en su caso, de dele-

gados de padres y de madres. 

• Sistemas de resolución pacífica de conflictos en desarrollo. Ejemplos:

– Mediación (funcionamiento del servicio de mediación, modo de contacto, espacios

y tiempos, procedimientos de derivación para la mediación y casos que requerirán

otro tipo de intervención).

– Contratos o compromisos de convivencia (en qué consisten, casos en los que pue-

den aplicarse, mecanismos y protocolos).

• Maltrato entre escolares (puede incluirse un protocolo de actuación. En este sentido,

véase Andrés y Barrios, 2007).

• Actuaciones preventivas para la mejora de la convivencia en el centro. Ejemplos: 

– Actuaciones dirigidas a sensibilizar y concienciar para mejorar la convivencia du-

rante el curso académico con todos los sectores de la comunidad educativa.

– Programas de acogida. 

– Necesidades de formación en la mejora de la convivencia dirigida al profesorado y

al resto de la comunidad educativa.

• Estrategias y procedimientos para la difusión del plan de convivencia.

• Mecanismos de seguimiento y evaluación de objetivos.
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ACTIVIDADES

Se menciona en el capítulo que, antes de elaborar el plan de convivencia debe analizarse la si-

tuación de las relaciones interpersonales en el centro, pues a partir de ella se establecerán unos

objetivos para la mejora del clima escolar. A continuación se proponen dos actividades relacio-

nadas con este análisis.

Actividad 1 Diagnóstico de la convivencia en el centro 

Realiza un retrato o descripción de la situación de la convivencia en un centro o en tu centro.

Para ello te indicamos algunos aspectos que tienes que observar o preguntas que debieras

 responderte. 

• Características de la comunidad escolar: 

– Profesorado: número, experiencia…

– Alumnado: número, ratio, porcentaje de estudiantes inmigrantes en el centro y en el grupo… 

• Qué tipos de conflictos se producen y su frecuencia…

• Quiénes los protagonizan: quiénes los llevan a cabo y quiénes los sufren (género, curso…)

• Dónde suceden…

• Intervenciones desarrolladas: tipos, frecuencia, efectividad…

• Medidas preventivas…

• Relación con las familias: participación en temas de convivencia, comunicación y

 coordinación…

• Relación con el entorno: recursos disponibles en relación con la convivencia y uso…

• Experiencias previas en la convivencia… 

Piensa que esta actividad puede adaptarse también al aula si te resultara de mayor interés anali-

zar la situación de la convivencia en un grupo. En ese caso, ¿añadirías o quitarías algún aspecto

o indicador de los anteriormente mencionados? 

Actividad 2 Objetivos del plan de convivencia

A partir de los datos anteriores, elabora los objetivos concretos que incluirías en el plan de

 convivencia. 

Por otra parte, ¿qué aspectos derivados de la actividad 1, o qué medidas relacionadas con el cum-

plimiento de los objetivos de esta segunda, podrían resultar útiles para evaluar el plan de convi-

vencia? ¿Cuáles incluirías entre las medidas de seguimiento? ¿Añadirías otras nuevas? 
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FUENTES Y RECURSOS

A continuación, se describen varios programas generales de mejora de la convivencia, pro-

movidos por Administraciones y/o equipos de expertos, cuya implantación, tradición y grado

de elaboración sugieren su utilidad como guía para la elaboración del plan de actuación en

el nivel del centro. Todos ellos comparten un enfoque preventivo-educativo de la resolución

de conflictos, así como una orientación sistémica de las actuaciones. Pero, además de éstos,

cabe mencionar la existencia de otros documentos que contienen experiencias positivas de

centros escolares respecto a la mejora de la convivencia y el clima escolar, y que bien po-

drían servir como ejemplos. El Ministerio de Educación ha recogido experiencias de este tipo

con motivo del Concurso Nacional de Buenas Prácticas de Convivencia, cuya convocatoria

es anual.

Libros
DÍAZ AGUADO, M.J., y otros (1996). Programas de educación para la tolerancia y preven-

ción de la violencia en los Jóvenes, vol. IV. Instrumentos de evaluación e investigación.

 Madrid: Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales/INJUVE.

Propuesta de construcción de modelos democráticos de convivencia, que destaca la partici-

pación del alumnado en la elaboración y aplicación de las normas de convivencia. Para ello

se considera la formación de grupos cooperativos heterogéneos en el aula, estructurados en

sesiones de trabajo y organizados en torno a áreas de contenido: la democracia, los derechos

humanos, la violencia, el racismo y la xenofobia, el sexismo, la violencia de género y la vio-

lencia entre iguales.  

ORTEGA, R.y MORA MERCHÁN, J.A. (coords.) (2005). Conflictividad y violencia en la escuela.

Sevilla: Díada.

Pretende sensibilizar, informar y formar a los agentes educativos para la prevención de 

la  violencia, así como establecer procesos de atención directa e indirecta a los escolares im-

plicados en problemas de violencia escolar, dedicando especial atención al maltrato entre

iguales. Se encuentra vinculado al Plan Andaluz para la Cultura de la Paz y la No Violencia. 

TORREGO, J.C. (coord.) (2006). Modelo integrado de mejora de la convivencia: estrategias

de mediación y tratamiento de conflictos. Barcelona: Graó.

Se basa en la elaboración democrática de las normas de convivencia y en la mediación

como estrategia de resolución de conflictos, a través de un equipo de mediación y trata-

miento de conflictos inserto en la estructura del centro. Se proponen actividades orientadas

al desarrollo de capacidades de «inteligencia moral» del alumnado: autoconocimiento, em-

patía, juicio moral, comprensión crítica o autorregulación.
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Sitio web
Proyecto Atlántida, Educación y Cultura Democráticas.

www.proyecto-atlantida.org

Red de centros de ámbito estatal configurados como plataforma/foro de innovación para des-

arrollar estrategias de formación del profesorado a partir de prácticas educativas y promover

experiencias de reconstrucción democrática de la cultura escolar. Se contemplan, entre otros

aspectos, propuestas e instrumentos para la autorrevisión de la convivencia y para el diag-

nóstico, categorización y priorización de ámbitos de mejora, participación de todos los sec-

tores de la comunidad educativa, cómo planificar un servicio de mediación, y cómo educar

en competencia social.

Otros recursos
CARBONELL, J.L. (dir.) (1999). Programa para el Desarrollo de la Convivencia y la Preven-

ción de los Malos Tratos, Convivir es Vivir. Madrid: Ministerio de Educación, Cultura y

 Deporte. También disponible en: <www.madrid.org/dat_capital/upe/supe_convivir.htm>.

Contempla un plan de actuación para mejorar los niveles de convivencia en dos fases: ela-

boración del plan interno de actuación por el profesorado del centro y desarrollo de estrate-

gias relacionadas con el currículo para su aplicación en el ámbito del aula (metodologías de

aprendizaje cooperativo, técnicas de resolución de conflictos, gestión del clima del aula,

etc.), o en el ámbito general del centro (introducción de programas específicos de resolución

de conflictos, estrategias de elaboración democrática de normas, etc.). Supone la revisión de

las relaciones con las familias y con otros centros e instituciones del entorno social.

DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN (2003). La convivencia en els centres docents d’ensen-

yament secundari. Programa i propostes pedagògiques. Generalitat de Catalunya. Disponible

en: <www.gencat.cat>.

Se propone la formación para promover el desarrollo de la competencia social del alumna-

do, la prevención de conductas problemáticas y la intervención ante los conflictos. Se ocupa

de la difusión de experiencias positivas llevadas a cabo en Cataluña y en otros países de 

la Unión Europea.

MINISTERIO DE EDUCACIÓN. Secretaría de Estado de la Educación y Formación Profesio-

nal (2009). Premio a las Buenas Prácticas de Convivencia, 2008. Madrid: Secretaría  General

Técnica. 

Para ver los resultados de convocatorias anteriores, se puede consultar el catálogo de publi-

caciones del Ministerio en: <www.educacion.es>.
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4. EL ASESORAMIENTO EN LOS PROCESOS 

DE EVALUACIÓN INTERNA DE LOS CENTROS

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• El porqué de la evaluación de centros

• Aprovechar los datos de las evaluaciones externas

• Los procesos de evaluación interna

• La organización de los procesos de evaluación del centro: espacios, tiempos 

y liderazgos

• El plan de mejora

Elena Martín

Facultad de Psicología. Universidad Autónoma de Madrid

La evaluación de la calidad de la educación es, sin duda, uno de los ámbitos que mayor

desarrollo ha experimentado en los últimos años. Sin embargo, el gran esfuerzo realizado

en la elaboración de pruebas de evaluación del rendimiento académico y de sistemas de in-

dicadores, por un lado, y la presencia que los resultados de estas medidas han tenido a me-

nudo en los medios de comunicación, por otro, no se corresponden con el impacto real en

la mejora de la calidad de la enseñanza en los centros educativos. Las razones que podrían

explicar este desajuste son diversas, pero entre ellas podríamos señalar el escaso conoci-

miento que existe todavía entre el profesorado sobre los procesos de evaluación y la poca

cultura que los colegios e institutos tienen hasta el momento en lo relativo al uso de la eva-

luación como herramienta de innovación y mejora. 

Impulsar un mejor empleo de la evaluación en los centros escolares, como todo proce-

so de cambio, requiere contar con personas que asesoren a la institución. En nuestro país

apenas existe tradición en este tipo de tarea, por lo que no está estipulado quién debe

realizar este apoyo. Parece razonable pensar que la inspección podría tener un papel. 
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De hecho, algunas comunidades autónomas han establecido ya estas funciones e inclu-

so desarrollado  instrumentos para llevarlas a cabo. No cabría la menor duda de que los

equipos directivos tendrían que impulsar y coordinar este proceso. A nuestro modo de

ver, el orientador del centro podría, asimismo, prestar una valiosa ayuda, ya que su co-

nocimiento acerca de los procesos de enseñanza y aprendizaje, así como su posición

institucional le podrían permitir suministrar un apoyo técnico muy relevante al equipo

directivo y al conjunto del centro. En este capítulo se analizan los procesos de evalua-

ción externa e interna a partir de los cuales un centro escolar podría plantear un plan 

de mejora y se propone el papel que el orientador podría tener como asesor en estos

 procesos.

El porqué de la evaluación de centros

Como en la mayoría de los otros niveles de la evaluación –internacional, sistema educativo,

comunidad autónoma, alumnado–, la evaluación de un centro puede ponerse al ser vicio 

de distintas funciones o metas: control, mejora y rendición de cuentas (Tiana, 2009).

 Cuando la unidad de análisis es el centro educativo, la función esencial es la de mejorar los

procesos de enseñanza y aprendizaje. Sin duda, la información obtenida a través de las dis-

tintas fuentes, a las que a continuación haremos referencia, podría utilizarse para alguna de

las otras finalidades, pero éstas no están directamente vinculadas a la innovación ni a la me-

jora, ni serían, por tanto, propias de las tareas de asesoramiento. El capítulo se centra,

 entonces, en la relación entre evaluación del centro y mejora de la enseñanza, es decir, 

en cómo recabar la información pertinente para elaborar planes de mejora fundamentados,

compartidos y viables.

Este objetivo exige hacer converger dos tipos de evaluación de centros: externa e inter-

na. Hace tiempo que se superó el falso enfrentamiento entre ambas. No es necesario

optar por una en detrimento de la otra. Ambas son valiosas y complementarias si se rea-

lizan de acuerdo con determinados supuestos. La evaluación interna es irrenunciable.

Existen determinados aspectos a los que es imposible acceder de otra manera. La com-

prensión profunda y cabal del funcionamiento del centro reclama tener en cuenta 

la perspectiva de quienes pertenecen a éste, supone aprovechar la riqueza que proviene

de poder centrar el análisis en los procesos y no sólo en los productos y de hacerlo,

 además, a través de numerosos indicadores que no pueden medirse con instrumentos es-

tandarizados cerrados. En la evaluación interna puede atenderse a los aspectos específi-

cos y diferenciales de cada colegio o instituto a los que necesariamente hay que

renunciar cuando la mirada se centra en lo común, como sucede en el caso de las eva-

luaciones externas.
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Sin embargo, éstas también suponen aportaciones muy interesantes. En primer lugar, ofre-

cen otra perspectiva que, precisamente por ser externa, puede destacar elementos menos

evidentes para los miembros de la comunidad educativa. Permiten, asimismo, interpretar los da-

tos del centro desde la comparación con otras escuelas e institutos semejantes, lo que les

otorga un nuevo significado. Pero el empleo del adjetivo semejantes es muy importante. Si

un centro comprueba que otra escuela o instituto con condiciones y características análo-

gas lleva a cabo procesos distintos a los suyos y obtiene resultados diferentes, la informa-

ción resulta relevante. Lo que no tiene sentido es comparar realidades que, de hecho, 

no son comparables. Como tampoco lo tiene, desde una función de mejora, hacer clasifi-

caciones con los datos de los centros, sobre todo si se presentan sin tener en cuenta el nivel

sociocultural, como todavía –por sorprendente que parezca– sucede en alguna comunidad

autónoma. Pero si las condiciones señaladas se cumplen, los resultados de las evaluaciones

externas pueden ser una rica fuente de información, complementaria con los procesos de

valoración internos.

Aprovechar los datos de las evaluaciones externas

Por lo tanto, una primera tarea que es importante poner en marcha es la interpretación de

los resultados de este tipo de evaluaciones. En el momento actual, prácticamente en todos los

centros se llevan a cabo las evaluaciones de diagnóstico censales en 4.º de educación

 primaria y en 2.º de educación secundaria obligatoria. Por otra parte, es muy habitual que

desde el gobierno de la comunidad autónoma correspondiente se apliquen, además,

pruebas de rendimiento a los alumnos en los cursos en los que finalizan estas etapas. 

La forma en la que se entregan los informes de estas pruebas permite realizar ya una lec-

tura extremadamente rica de los resultados. En efecto, se ha avanzado de forma muy no-

table en la calidad de los informes. De un modelo basado únicamente en notas medias del

centro o del grupo, hemos pasado a interesantes documentos en los que a la familia 

del alumno o alumna se le envía un informe que da cuenta del rendimiento de su hijo o

hija –con un dato cuantitativo pero también con una descripción del nivel de compe-

tencia al que este dato hace referencia– en todas las áreas evaluadas comparado con su

grupo y con el conjunto del centro. Por otra parte, en el informe del centro se analizan

las diferencias entre los distintos grupos y se establecen niveles de competencia del con-

junto del alumnado (véase, a modo de ejemplo, el cuadro 1 en la página siguiente). Ade-

más, en muchos casos los resultados del centro, incluso los de cada grupo evaluado, se

comparan con los de otros de igual nivel sociocultural. El lector puede encontrar una in-

formación mucho más amplia a este respecto en los sitios web de los institutos de eva-

luación de las Administraciones educativas autonómicas y, por supuesto, en el Instituto

de Evaluación del Ministerio de Educación. 
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Cuadro 1. Niveles en competencia matemática en las pruebas diagnósticas de 4.º de educación 

primaria del País Vasco 
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El alumnado que se sitúa en este
nivel utiliza los conocimientos
 numéricos elementales para leer,
escribir, comparar y ordenar nú-
meros. Resuelve problemas muy
sencillos de una operación
 aplicando la suma, resta o multi -
plicación, pero con frecuencia
tiene dificultades para resolver
problemas que impliquen más de
una operación. Realiza estimacio-
nes de medidas de longitud de
objetos conocidos y reconoce
 diferentes posiciones en el  es -
pacio. En la mayoría de los casos,
es capaz de asociar los datos de
tablas y gráficas en situaciones
muy sencillas.

El alumnado de este nivel, ade-
más de las destrezas descritas en
el nivel inicial, resuelve con flui-
dez problemas en los que hay
que utilizar operaciones de su -
ma, resta y/o multiplicación em-
pleando diferentes estrategias.
Es capaz de solucionar acertijos
y problemas sencillos de razona-
miento lógico y operacional. Re-
suelve problemas relativos a
situaciones aditivas y multiplica-
tivas usando dos operaciones
 diferentes. Interpreta informa-
ciones relativas a magnitudes y
medidas en contextos cotidia-
nos y resuelve problemas de
medidas con diferentes unida-
des (dinero, peso, longitud,
 capacidad, tiempo). Utiliza siste-
mas básicos de representación
espacial para interpretar y ela-
borar informaciones relativas al
espacio físico y resuelve proble-
mas sencillos de razonamiento
espacial. Identifica algunas ca-
racterísticas que distinguen a las
figuras geométricas entre sí. Re-
laciona la información de tablas
y gráficas y la utiliza para la reso-
lución de problemas. Es capaz
de establecer conexiones entre
diversos temas matemáticos, lo
que le facilita resolver, con bas-
tante seguridad, ejercicios y pro-
blemas de cierta complejidad.

El alumnado que se sitúa en este
nivel, además de poseer las com-
petencias de los niveles anteriores,
emplea razonamientos más ela-
borados para resolver problemas
originales y situaciones matemá-
ticas complejas, que implican la
realización de varias de las cuatro
operaciones básicas (incluida la
división) o la conversión de unida-
des de una magnitud. En general,
tiene seguridad para abordar y re-
solver las situaciones problema y
expresar matemáticamente los
cálculos realizados y la solución.

NIVEL INICIAL NIVEL MEDIO NIVEL AVANZADO

La situación en excelencia y en equidad
Toda esta información puede ya ser explotada por el centro. Para ello es importante saber

qué preguntar a los datos, lo cual a su vez depende del concepto de calidad que se man-

tenga, es decir, de las dimensiones e indicadores que para un determinado equipo docente

o comunidad escolar remitan a una mejor práctica educativa. Desde el enfoque que mantie-

ne esta obra, se entiende que un centro de calidad es aquel que consigue que todos sus

alumnos y alumnas desarrollen lo más posible las competencias básicas recogidas en el
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 currículo –es decir– que debe alcanzarse la máxima excelencia, pero también los niveles

más altos de equidad (véase la «Introducción», de Martín y Mauri, en el segundo volumen de

esta colección). De acuerdo con esta perspectiva, existen una serie de preguntas especial-

mente relevantes que el orientador podría sugerir a los docentes como guión del análisis:

• ¿El rendimiento de los alumnos y alumnas es diferente en las distintas áreas? ¿Por qué?

• ¿El rendimiento de los distintos grupos del mismo curso es distinto? ¿En todas las

áreas? ¿Por qué?

• ¿El rendimiento de los alumnos y alumnas del centro está por encima/por debajo del

que le correspondería según el nivel sociocultural de la población que escolariza?

¿Por qué?

• ¿Cuántos alumnos y alumnas están en cada nivel de competencia? ¿Son muchos los que

se sitúan en el bajo? ¿Y en el alto? ¿Esto sucede de forma semejante en todas las áreas?

Toda esta información resulta más relevante cuando pueden utilizarse series temporales, es

decir, datos de años sucesivos. En el caso de las pruebas diagnósticas, en este momento sólo

se cuenta con los resultados de una aplicación (2008-2009), pero las evaluaciones de las

comunidades autónomas se vienen haciendo desde hace varios años, lo que permite llevar

a cabo estos análisis e interpretar con ello los datos en términos de progreso, de estabilidad

o de retroceso. La tendencia es mucho más valiosa que el dato aislado. Lo importante es

que el centro avance, incluso si parte de una situación negativa.

Por otra parte, suele resultar muy interesante que quien está analizando los resultados intente

contestar a estas preguntas antes de mirar los datos concretos, con el fin de tomar conciencia

de sus expectativas y contrastarlas con la información. Muchas veces en los centros se insta-

la una determinada manera –no siempre demasiado fundamentada– de interpretar lo que está

sucediendo que, sin embargo, resulta muy difícil de cuestionar y modificar. De ahí la impor-

tancia de este ejercicio de anticipación. Si además es llevado a cabo entre varias personas, el

contraste entre las diferentes opiniones previas resulta extremadamente enriquecedor. 

Finalmente, el orientador debe estar atento a evitar que se realicen interpretaciones sesga-

das, sin datos que las fundamenten. Ciertamente, puede producirse una tendencia a atribuir

a los docentes de los grupos evaluados toda la responsabilidad de los resultados –tanto para

bien como para mal–. Ésta no sería una interpretación del todo razonable. Aunque sin duda

la tarea del profesor del curso es esencial, los aprendizajes son procesos acumulativos y el

nivel de rendimiento de un alumno o alumna responde a una historia escolar en la que

 habitualmente han intervenido numerosos docentes. Asimismo, es importante que el orien-

tador salga al paso de explicaciones que tienden a identificar las causas de los éxitos con

factores internos al centro mientras que las de los problemas se localizan en razones ajenas.

Hacer entender que el aprendizaje es un proceso muy complejo en el que siempre inter-

vienen múltiples causas que además interactúan entre sí sería una ayuda muy valiosa. 
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El significado curricular de los datos
Todas las preguntas y respuestas anteriores, y otros análisis que podrían hacerse depen-

diendo del interés de cada escuela o instituto, permiten realizar una aproximación desde la

perspectiva del conjunto del rendimiento del alumnado del centro, tanto en términos de ex-

celencia como de equidad, pero no es fácil derivar de este nivel de análisis posibles cam-

bios en la forma de enseñar. Para ello, es preciso adentrarse en la interpretación curricular

de las pruebas y de los resultados.

Las pruebas están construidas desde unos determinados supuestos psicopedagógicos. Si

bien existen importantes diferencias entre las pruebas que se emplean en distintas evalua-

ciones, en general se ha llevado a cabo un gran esfuerzo por parte de los equipos técnicos

de los institutos de evaluación –tanto desde el nacional como desde los autonómicos– por

incorporar los avances que ya se habían producido en las evaluaciones internacionales

como PISA, PIRLS o TIMMS.1 La calidad de las tareas que el estudiante tiene que resolver

en estas pruebas a menudo es mayor que la de aquellas actividades que vienen utilizando

muchos profesores en su práctica cotidiana. Las pruebas estandarizadas implican, sin duda,

numerosas limitaciones: sólo pueden evaluar aquellos conocimientos que pueden demos-

trarse contestando a preguntas cerradas; no pueden ser demasiado extensas; no responden

a una lógica de evaluación continua; no siempre se cuenta con el compromiso y la moti-

vación necesaria del alumnado, por citar sólo algunas de las restricciones más evidentes.

No obstante, son pruebas que pretenden responder a la concepción constructivista del

aprendizaje (Coll, 2001; Pozo, 2008) y al enfoque de las competencias (véase el capítulo 3,

«El asesoramiento para la mejora de la convivencia y el clima de centro», de Martín y Luna,

en este volumen). Por ello, plantean la evaluación de acuerdo con los principios de funcio-

nalidad y de autenticidad. Aprender significa adquirir capacidades que permitan  afrontar

de manera competente problemas que remiten a situaciones de la vida real. Por ello, en

estas pruebas se procura plantear tareas complejas cuya resolución exige movilizar de forma

integrada capacidades de distintos tipos y contenidos referidos tanto a conceptos como a

procedimientos, actitudes y valores. Se trata, pues, de un enfoque que supera la concepción

de transmisión y mera reproducción de lo que significa aprender. En el cuadro 2 de la pá-

gina siguiente se expone, como ejemplo, la descripción que los responsables del Instituto

de Evaluación del Ministerio de Educación hacen de los procesos cognitivos y las destrezas

que se pretende evaluar en las pruebas generales de diagnóstico en relación con la compe-

tencia matemática (Ministerio de Educación, 2009).
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cional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias); PIRLS (Progreso en Capacidad de Lectura), realizados ambos 

por la IEA.
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Cuadro 2. Procesos cognitivos y destrezas que se pretenden evaluar en las pruebas de Matemáticas 

de las evaluaciones diagnósticas del Ministerio de Educación
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Representa las acciones de recordar
y reconocer los términos, los hechos,
los conceptos elementales de un
 ámbito de conocimiento y de repro-
ducir fórmulas establecidas.

Supone acciones como captar el sen-
tido y la intencionalidad de textos, de
lenguajes específicos y códigos rela-
cionales e interpretarlos para resolver
problemas.

Comporta aptitud para seleccionar,
transferir y aplicar información para
resolver problemas con cierto grado
de abstracción y la de intervenir con
acierto en situaciones nuevas.

Significa la posibilidad de examinar y
fragmentar la información en partes,
encontrar causas y motivos, realizar
inferencias y encontrar evidencias
que apoyen generalizaciones. Se em-
pareja con compromiso.

Se corresponde con las acciones de
compilar información y relacionarla
de manera diferente, establecer nue-
vos patrones, descubrir soluciones
 alternativas. Puede asociarse con la
resolución de conflictos. 

Representa capacidades para  for -
mular juicios con criterio propio,
cuestionar tópicos y exponer y  sus -
ten tar opiniones fundamentándolas.
En otro orden se asociaría con accio-
nes de planificación compleja, de
 reglamentación y de negociación.

Nombrar, definir, encontrar, mostrar,
 imitar, deletrear, listar, contar, recordar,
 reconocer, localizar, reproducir, relatar.

Explicar, ilustrar, extractar, resumir,
completar, traducir a otros términos,
aplicar rutinas, seleccionar, escoger.

Clasificar, resolver problemas sencillos,
construir, aplicar, escoger, realizar,
 resolver, desarrollar, entrevistar, orga-
nizar, enlazar.

Comparar, contrastar, demostrar, expe-
rimentar, planear, resolver problemas
complejos, analizar, simplificar, relacio-
nar, inferir, concluir.

Combinar, diseñar, imaginar, inventar,
planificar, predecir, proponer, adaptar,
estimar.

Criticar, concluir, determinar, juzgar,
 recomendar, establecer criterios y/o
 límites.
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Fuente: MEC (2009).

Esta forma de entender cómo se construye el conocimiento y cómo, en consecuencia, hay que

enseñar para ayudar en esta construcción no es –desgraciadamente– la mayoritaria en los cen-

tros educativos. El aprendizaje por competencias está siendo difícil de asimilar por parte del

profesorado. Desentrañar las pruebas, desvelando todos los supuestos que fundamentan su
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 diseño, es una vía muy interesante para asesorar a los docentes. Se trataría, por tanto, de que

el orientador pudiera trabajar con el profesorado a partir de los ítems liberados. Las institu-

ciones responsables de las evaluaciones estandarizadas hacen públicas algunas de las pre-

guntas de las pruebas, los denominados ítems liberados. No se suele poder acceder a la

prueba completa, ya que es preciso repetir en años sucesivos algunos ítems para que los ins-

trumentos sean comparables y se teme que alguien pudiera querer entrenar a los alumnos y

alumnas en su resolución, falseando con ello los resultados. Sin embargo, los ítems liberados

son lo suficientemente representativos del tipo de aprendizaje que se quiere evaluar y permi-

ten, por ello, llevar a cabo esta tarea de análisis. 

El orientador podría ayudar a los docentes a reflexionar sobre aspectos como los siguientes:

• ¿Qué aprendizajes crees que se pretende evaluar con esta pregunta?

• ¿Te parecen importantes? ¿Estás de acuerdo con que éstos son los aprendizajes bási-

cos, que todo alumno debería alcanzar?

• ¿Reconoces la parte de la pregunta que está dirigida a los distintos tipos de conteni-

do? ¿Te parece adecuada la forma de evaluarlos?

• ¿Cómo los evalúas tú en tus clases? 

• ¿Crees que tus alumnos y alumnas sabrían contestar esta pregunta? ¿Puede que supieran

hacer mejor unas partes que otras? ¿Por qué?

• ¿Crees que para que tus alumnos y alumnas mejoraran en la resolución de esta tarea

habría que cambiar algo en tu forma de enseñar?

Obviamente, aunque es importante que cada docente se enfrente a estas preguntas, el ob-

jetivo fundamental es que esta reflexión sea llevada a cabo en grupo por el conjunto de los

docentes implicados. La calidad de la enseñanza depende en gran medida de la coheren-

cia en la forma de enseñar de todos aquellos docentes que intervienen con un mismo grupo

de alumnos y alumnas, esto es, el equipo docente. La clave del éxito del asesoramiento re-

side, por tanto, en ir consolidando los equipos docentes y creando con ello un estilo propio

del centro y un proyecto educativo vertebrador.

El análisis del contenido de las pruebas cobra mucho más sentido cuando se completa con la

revisión de los resultados que el alumnado ha obtenido en ellas. Esta fase de interpretación de

los resultados podrá ser más rica cuanta más información incluya el informe de la evaluación

estandarizada. Desde este punto de vista, resulta especialmente valiosa la presentación de los

datos de rendimiento de acuerdo con los denominados niveles de conocimiento o de logro, tal

y como ya se hace en la mayoría de las evaluaciones. Esta información consiste en la descrip-

ción de lo que el alumno es capaz de hacer en cada una de las dimensiones de la competen-

cia. En el cuadro 1, al que ya se ha hecho referencia anteriormente, se presenta la descripción

de los niveles de competencia en matemáticas en 4.º de primaria establecidos en el sistema de

evaluación diagnóstica del País Vasco. Como se aprecia en este ejemplo, la descripción del
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nivel de rendimiento alcanzado remite a  distintas destrezas y contenidos matemáticos (resolu-

ción de problemas, cálculo, lectura de gráficas, medida, geometría, etc.).

En el cuadro 3 se recoge otro ejemplo, en este caso de la competencia de comprensión lec-

tora evaluada en el Informe PISA a los quince años. Esta evaluación de la OCDE establece

cinco niveles en el desarrollo de la competencia (Ministerio de Educación y Ciencia, 2007).

En el cuadro se ilustran los niveles inferior y superior que ayudarían a entender los aspec-

tos clave en los que se debería incidir a través de la enseñanza. Aunque los resultados del

Informe PISA no se devuelven a los centros escolares, las pruebas son muy interesantes y

puede resultar útil trabajarlas con los docentes para provocar el tipo de reflexión que se está

proponiendo (Monereo y otros, 2009; Monereo, 2009). 

Cuadro 3. Niveles de competencia inferior y superior en la prueba de comprensión lectora del Informe PISA
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Localizar uno o más fragmentos
independientes de  información,
generalmente ajustándose a un
criterio, con muy poca o nin-
guna información en conflicto
en el texto.

Localizar y posiblemente orde-
nar o combinar varios fragmen-
tos de información que no
resultan evidentes en absoluto,
algunos de los cuales podrían
encontrarse fuera del corpus
principal del texto. Inferir qué in-
formación del texto es relevante
para la tarea.

Reconocer el tema principal o
la intención del autor de un
texto sobre un tema habitual,
cuando la información reque-
rida es importante.

Manejar información muy ve-
rosímil y/o abundante infor-
mación en conflicto.
O interpretar el significado de
un lenguaje lleno de matices
o demostrar una compren-
sión completa del texto.

Realizar una conexión simple
entre la información de un texto y
el conocimiento habitual y coti-
diano.

Valorar de manera crítica o for-
mular hipótesis haciendo uso de
conocimientos especializados.
Manejar conceptos contrarios a
las expectativas y emplear una
comprensión profunda de textos
largos o complicados.

OBTENCIÓN DE INFORMACIÓN INTERPRETACIÓN DE TEXTOS REFLEXIÓN Y VALORACIÓN

Nivel 1

Nivel 5

Fuente: MEC (2009).

Cuando un centro recibe este tipo de información tan pormenorizada de cada uno de sus alumnos

o alumnas, puede traducirla en propuestas de mejora para el conjunto de los grupos evaluados y,

por extensión, para la totalidad de la etapa, y también utilizarla para planificar actuaciones especí-

ficas de apoyo a los estudiantes que pudieran requerirlas. Habría que garantizar que aquellos alum-

nos que se agrupan en los niveles extremos de competencia, tanto superior como inferior, estén

recibiendo una enseñanza ajustada a sus características. Cuando se trabaja desde esta perspectiva,

el orientador puede contribuir a poner en marcha las medidas de atención a la diversidad desde el

enfoque preventivo y curricular que se plantea en una perspectiva de inclusión (véase el capítulo

2, «La atención a la diversidad en la escuela inclusiva», de Martín y Mauri, en el segundo volumen

de esta colección). Habitualmente no es fácil que los docentes acepten que los orientadores parti-

cipen en las reflexiones curriculares. La visión estereotipada que suele tenerse de su tarea, ligada
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casi exclusivamente al trabajo con el alumnado con problemas de aprendizaje, dificulta la posi -

bilidad de asesorar acerca de la naturaleza de los procesos de aprendizaje. La reflexión en torno 

a los resultados de las evaluaciones externas puede ser una buena vía para ir avanzando en esta

otra área de asesoramiento imprescindible para contribuir a la mejora de la educación. 

Los procesos de evaluación interna

El análisis de los resultados de la evaluación externa puede y debe ser una fuente de los

planes de mejora, pero resulta insuficiente para su elaboración. Sería necesario integrarla con

los datos que los centros obtienen de la evaluación interna. La memoria de final de curso

suele ser el documento que mayor información recoge sobre la marcha del centro. Sin em-

bargo, a veces no se aprovechan lo suficiente los datos con los que el centro ya cuenta o

aquellos que podría recoger si se lo propone.

Desde que Stufflebeam y Shinkfield (1987) propusieran hace ya casi tres décadas su mode-

lo global de evaluación (CIPP: contexto-input-proceso-producto), existe un amplio consen-

so en los cuatro componentes que deben ser valorados: el contexto, el punto de partida, los

procesos y los resultados. 

El contexto
Como se ha señalado en el apartado anterior, los informes de las evaluaciones externas permiten

ya situar al centro en relación con el resto de la población de igual contexto sociocultural. No obs-

tante, toda escuela o instituto conoce mejor que nadie la diversidad de colectivos que en él con-

fluyen y podría llevar a cabo un análisis de los resultados de aprendizaje del alumnado desde esta

perspectiva con el fin de garantizar que no se estén produciendo situaciones de falta de equidad,

es decir, que el progreso académico no se esté viendo dificultado en aquellos alumnos o alumnas

que provengan de entornos sociales más desfavorecidos. Una de las herramientas que puede ayu-

dar a prestar atención a este indicador es realizar un diagrama del flujo de los estudiantes de cada

promoción. Así, tomando como ejemplo la etapa de educación secundaria obligatoria (ESO), sería

conveniente recoger de manera sistemática al menos los siguientes datos de una promoción:

• Porcentaje de alumnos y alumnas que comenzó la etapa con retraso (repetidores en

1.º de la ESO).

• Porcentaje de repetidores en los cuatro años de la ESO. Resulta muy interesante ana-

lizar si las repeticiones se concentran en los mismos estudiantes.

• Porcentaje de estudiantes que abandonan antes de acabar la etapa, especificando el

curso en el que sucede el abandono. Sería muy interesante saber si en algún momen-

to vuelven a incorporarse al sistema educativo.

• Porcentaje de alumnos o alumnas que cursan programas de diversificación. Dentro de

ellos, cuántos obtienen el título, cuántos siguen estudiando ciclos formativos de grado

medio, cuántos estudian bachillerato.
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• Porcentaje de alumnos y alumnas que cursan programas de cualificación profesional

inicial. Entre ellos, cuántos obtienen el graduado en educación secundaria obligato-

ria, cuántos siguen estudiando, cuántos se incorporan al mundo laboral. 

Por supuesto, este análisis puede enriquecerse cuando se recogen los datos de cada materia y

de cada grupo. En este punto, es importante que el orientador haga hincapié en la posible re-

lación entre los resultados y las decisiones que en el centro se hayan tomado acerca de la com-

posición de los grupos. Es bastante frecuente el debate sobre el grado de homogeneidad o

heterogeneidad que deben tener los distintos grupos de un mismo curso. Analizar los resultados

desde esta perspectiva puede ayudar a revisar los criterios que se vengan utilizando. 

La entrada: el nivel de partida
Atender al punto de partida implica realizar la evaluación poniendo el énfasis en las ten-

dencias, es decir, en si el sentido de los cambios apunta a un estancamiento, a una situa-

ción de progreso o a un retroceso con respecto a niveles anteriores. También supone tener

la lucidez de atribuir al centro aquellos factores que efectivamente dependen de su funcio-

namiento e identificar aquellos otros que no dependen de éste. Este ejercicio de discerni-

miento, en el que una vez más la experiencia del orientador en el análisis institucional

puede ser de gran ayuda, no significa caer en un derrotismo o una actitud de indefensión, pero

resulta imprescindible para planificar con eficacia los siguientes pasos. Si pensamos, 

por ejemplo, en un instituto de educación secundaria, es razonable aceptar que no es su

responsabilidad el nivel con el que llega el alumnado a primero de la ESO. Es importante,

por tanto, que cuando interprete los resultados del aprendizaje lo haga en relación con el

punto de partida de estos estudiantes, y que concentre sus esfuerzos en que todos ellos au-

menten lo más posible sus conocimientos en los años que pasen en el centro. No obstante,

sería también muy interesante que pusiera en marcha iniciativas para coordinarse mejor con

los centros de primaria de los que proviene su alumnado (véase el capitulo 8, «Orientación

y transición entre etapas», de Babío, en el primer volumen de esta colección). Esta doble

perspectiva, analizar las tendencias y diferenciar los elementos que están bajo nuestro con-

trol de los que responden a condiciones sobre las que la capacidad de incidencia es menor,

ayuda a interpretar el funcionamiento de los centros y a planificar actuaciones de mejora. 

La evaluación de los procesos del centro y del aula
La valoración de los procesos es probablemente la pieza clave de la evaluación y, sin em-

bargo, suele ser también el eslabón más débil de la cadena. Sin duda, los procesos son más

difíciles de evaluar que los resultados, por su propia naturaleza dinámica y difícilmente ob-

servable. Sin embargo, en este momento contamos ya con muchos instrumentos que facili-

tan esta valoración. En este análisis es importante distinguir entre los procesos de centro 

y los de aula, porque a menudo se corre el riesgo de atender exclusivamente a los prime-

ros. Los procesos de centro incluyen elementos como la participación, la comunicación, la
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 protocolización de las decisiones, el liderazgo y en general todo aquello que responde a las

dimensiones nucleares de los planes de la escuela o el instituto. Muchos centros están

 realizando este análisis utilizando el marco de la Fundación Europea para la Gestión de la

Calidad EFQM (Martínez y Riopérez, 2005), que está siendo apoyado por la mayoría de 

las Administraciones educativas. Incluso si no se realiza todo el proceso de acreditación, los

instrumentos que se empelan en este modelo pueden ser de utilidad para la evaluación in-

terna de los centros. Es habitual que en el equipo que el colegio o instituto constituye para

coordinar este proceso de evaluación se encuentre el orientador, por las razones señaladas

a lo largo del texto.

Menos habitual es dotarse de procedimientos igual de sistemáticos para valorar los proce-

sos de aula y, sin embargo, es en este punto en el que se encuentra la clave de la calidad.

Como señala Coll (2009, p. 108), mejorar la calidad implica destacar:

La importancia decisiva de lo que sucede en el aula, y de lo que hacen profesores y alumnos en el

aula mientras trabajan sobre unos contenidos concretos y llevan a cabo unas determinadas tareas,

para la atribución de sentido.

Los procesos de centro son esenciales, ya que inciden a su vez en los de aula, pero si no se

consigue desentrañar el nivel más «micro» de la interacción entre profesores y alumnos en

torno a las tareas concretas que se desarrollan en clase, difícilmente entenderemos cómo in-

troducir iniciativas de mejora. Para este nivel de análisis, instrumentos como los cuestiona-

rios o los autoinformes o diarios de los docentes resultan de mucha utilidad. En ellos se

recogen indicadores de lo que sería una buena práctica docente que permiten que el pro-

fesorado tome conciencia de sus propios procesos de enseñanza (MEC, 1996; Martín,

2002). Se trata de ayudar a sistematizar, de forma protocolizada y periódica, lo que los docen-

tes van haciendo a diario: identificar los aspectos que funcionan bien y los que es preciso cam-

biar en sus clases. Esta tarea requiere un sosiego que habitualmente no se da en los centros

docentes. Cuando se establecen estructuras y tiempos específicamente dedicados a reflexionar

sobre la práctica docente, es más fácil que esta cultura vaya instalándose en el centro. En el apar-

tado siguiente se hacen algunas propuestas a este respecto. 

El orientador, además de colaborar con el equipo directivo en la coordinación de todo el pro-

cedimiento, puede aportar otra ayuda muy valiosa llevando a cabo observaciones en el aula.

La resistencia de los docentes a que otro profesor entre en su clase es importante y hay que

partir de ella. No obstante, la presencia del orientador ha ido ganando terreno, ya que suele

utilizarse como una vía privilegiada de información cuando se lleva a cabo una evaluación

psicopedagógica (véase el capitulo 4, «Estrategias de evaluación psicopedagógica», de Cas-

tells y Solé, en el primer volumen de esta colección). Por otra parte, la observación puede

ser realizada también por otro docente, que entre en el aula específicamente para hacer esta

tarea o, lo que sería más interesante, que participe en una experiencia de docencia compartida
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como las que se analizan en el capítulo 7, «El asesoramiento a la introducción de procesos

de docencia compartida», de Huguet, en este volumen. En todo caso, el orientador puede

asesorar en todo este proceso asumiendo el papel de establecer los indicadores de la prácti-

ca, los procedimientos de recogida de la información y ayudando a interpretarla. 

La evaluación de los resultados
Por último, es necesario que el centro evalúe en qué medida se van alcanzando las metas

propuestas mediante el análisis de los resultados. Para ello, antes que nada es preciso acor-

dar qué se entiende por resultados, es decir, cuáles son los indicadores del buen funciona-

miento de un centro educativo. Parece indudable que el que todos los alumnos y alumnas

aprendan lo más posible es uno de ellos. Sin embargo, puede haber también otros que com-

plementen el relacionado con el rendimiento académico. La satisfacción de docentes, alum-

nado y familias parece incontestable. Toda persona próxima al mundo de la educación sabe

que en un buen centro estos tres colectivos se encuentran a gusto y se sienten identificados

con la institución. De hecho, en los estudios de PISA se muestra la relación entre el rendi-

miento del alumno y su  identificación con el centro escolar (OCDE, 2004). Asimismo, hay

investigaciones que muestran que la identificación es una de las variables asociadas a la efi-

cacia docente (Chan y otros, 2008). También puede ser interesante considerar indicadores

asociados con la relación del centro con el entorno, tanto desde el punto de vista de la ca-

lidad de la coordinación intersectorial (véase el capítulo 9,«Orientación y trabajo intersec-

cional», de Bassedas, en el primer volumen de esta colección) como del impacto que las

actividades del centro tienen en la comunidad en la que se encuentra inserto.

Retomando el rendimiento escolar como resultado, se ha señalado en el apartado anterior la

información que proviene de las evaluaciones externas estandarizadas. Siendo ésta intere-

sante, deja fuera muchos de los aprendizajes que se persiguen en el currículo. Habitualmente

estas pruebas se han venido centrando en la competencia comunicativa, en las matemáticas,

y en el conocimiento y la interacción con el mundo físico. La introducción de las evalua-

ciones diagnósticas ha supuesto la incorporación de pruebas para evaluar la competencia

 social y ciudadana (Ministerio de Educación, 2009). Algunas Administraciones educativas

autonómicas han desarrollado pruebas que pretenden evaluar algunos aspectos de la com-

petencia social y ciudadana (Gobierno Vasco, 2008), pero son experiencias muy incipientes,

todavía poco consolidadas. Esta delimitación de los aprendizajes evaluados ya supone, de

por sí, una reducción de las ocho competencias básicas recogidas en las enseñanzas míni-

mas de la LOE. Pero a ello se suma que los diferentes tipos de contenido no están represen-

tados por igual en las pruebas. Resolver las tareas que las componen requiere movilizar

conocimientos conceptuales y algunos procedimientos de distinto nivel de complejidad. Sin

embargo, las actitudes y los valores quedan fuera, al igual que dimensiones del aprendizaje

que suponen producir la respuesta y no sólo reconocerla, ya que, aunque en algunas se in-

cluyen preguntas abiertas, este tipo de actuación tiene difícil cabida.
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Esta reducción de las intenciones educativas, es decir, de todo aquello que queremos que

los alumnos y alumnas aprendan con nuestra ayuda, es uno de los grandes peligros de la

evaluación estandarizada (Coll y Martín, 2006; Martín, 2009). El currículo y la evaluación

mantienen siempre esta tensión y a veces los docentes pueden caer en el error de pensar

que lo más importante es lo que se refleja en estas pruebas o incluso que sólo hay que en-

señar lo que en ellas se pregunta. El orientador tiene un importante papel en ayudar a los

docentes a distinguir claramente entre qué enseñar y qué evaluar. En los centros se enseña

mucho más de lo que se recoge en este tipo de pruebas y es importante sistematizar tam-

bién los procesos de evaluación que llevan a cabo los docentes de la escuela o instituto. 

En este sentido, la meta consistiría en que el conjunto del profesorado conociera y, a ser po-

sible, compartiera, los instrumentos de evaluación. Los docentes reconocen que existe una

gran resistencia a acordar los procedimientos de evaluación y, sin embargo, hay  también

clara conciencia de que la disparidad en la evaluación es un problema para la calidad de

la enseñanza. No lo es tanto por la preocupación por una pretendida objetividad en la ca-

lificación, que no es la función fundamental de la evaluación (véase el capítulo 7, «La eva-

luación de los aprendizajes en la educación secundaria», de Mauri y Rochera, en Desarrollo,

aprendizaje y enseñanza en la educación secundaria). cuanto por la falta de coherencia en

la forma de entender el aprendizaje y en la forma de enseñar que esta disparidad refleja. Si

se avanza en la coherencia en la evaluación, necesariamente se progresa en la coherencia

en la metodología. Esta meta justificaría en sí misma el esfuerzo por dotar al centro de ins-

trumentos de evaluación acordados que permitieran evaluar todos los aprendizajes básicos

del conjunto de los alumnos y alumnas, independientemente de quién les haya dado clase.

Una vez más, se trata de una práctica difícil de incorporar al funcionamiento de  los cen-

tros, pero muy rica cuando se pone en marcha. También en este caso, el orientador puede

asumir la función de asesorar acerca de qué es lo esencial que debe evaluarse y cómo ha-

cerlo de acuerdo con la distinta naturaleza de los contenidos (véase el capítulo 3, «El apren-

dizaje de contenidos escolares y la adquisición de competencias», de Pozo, en Desarrollo

aprendizaje y enseñanza en la educación secundaria). 

Evaluación de programas
La evaluación interna de un centro no debería olvidar otro elemento esencial en la mejora

de la enseñanza: los programas específicos. Es habitual que los procesos de mejora en los

centros escolares se impulsen desde las Administraciones educativas mediante la puesta en

marcha de programas específicos. Así, la mayoría de los colegios o institutos cuentan al

menos con un programa de atención a la diversidad y un programa de convivencia –que, a

su vez, puede tener un programa de acogida, un programa de alumnos ayudantes….–. Ade-

más, no es infrecuente encontrarse con programas de impulso de las tecnologías de la in-

formación y comunicación (TIC); programas de bilingüismo o trilingüismo, programas de

«aprendizaje-servicio» o voluntariado, etc. Desde un determinado enfoque de innovación
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 edu cativa (Fullan, 2002), todos estos programas deberían dejar de serlo para convertirse en

elementos habituales y nucleares del proyecto educativo. Es decir, tras una fase de identi-

dad independiente, justificada por la necesidad de «cuidarlo» para permitir que se consolide,

las actividades de un programa deberían pasar a formar parte de los procesos generales 

de funcionamiento de una escuela o instituto. En el momento en que esto se produce, su

evaluación estará incluida en cualquiera de los ámbitos que se han venido analizando. Sin

embargo, mientras su estatus siga siendo el de un programa en fase de consolidación, es

 necesario establecer procedimientos específicos que permitan ir tomando el pulso tanto 

de sus procesos como de sus resultados. Una vez más, ello exige dotarse de indicadores y de

instrumentos para recabar la información, mediante un proceso sistemático y periódico. 

Las instituciones se desgastan inútilmente cuando se tiene la sensación de tomar muchas

 iniciativas sin saber si están o no resultando adecuadas para los fines perseguidos.

La organización de los procesos de evaluación del centro: 
espacios, tiempos y liderazgos

Como en todo proceso de innovación o mejora, la probabilidad de éxito se encuentra di-

rectamente relacionada con acertar en la estructura necesaria para producir el cambio. El

papel del equipo directivo es esencial: si quienes lo componen no están convencidos de

que la evaluación de su escuela o instituto es un esfuerzo que merece la pena acometer,

nada de lo que se ha dicho a lo largo del capítulo será viable. Pero siendo imprescindible,

su compromiso no es suficiente; suele resultar más eficaz constituir una comisión respon-

sable de la evaluación en la que el equipo directivo debe estar presente, al igual que el

orientador. El resto de los componentes variarán probablemente en función de si se trata de

una escuela, de un instituto o de un centro con varias etapas. En cualquier caso, los coor-

dinadores de ciclo y los jefes de departamento son «mimbres» esenciales. No es casualidad

que la comisión resultante se asemeje a lo que en la mayoría de las Comunidades Autóno-

mas se conoce como comisión de coordinación pedagógica. Dicha comisión puede, sin

embargo, ser demasiado amplia en muchos centros para realizar en ella el trabajo de aná-

lisis que se propone. Su función es, pues, la de planificar y coordinar los distintos aspectos

del procedimiento y, en ella, los representantes del equipo directivo y el orientador deben,

a su vez, asumir la dirección ejecutiva del proceso. Entre estas funciones se encontraría la

de saber guiar la interpretación de los resultados planteando pocas preguntas, pero garanti-

zando, en cambio, que todos los implicados las contestan. Muchas veces es suficiente con

pedir a cada docente que señale un resultado que le haya hecho pensar y proponga una

propuesta de mejora. 

El trabajo sosegado de reflexión y análisis es más propio de las reuniones periódicas de ciclo

o de departamento, junto con las de tutores en el caso de la secundaria. En ocasiones, estos

tiempos ya están suficientemente sobrecargados, pero es importante hacer hincapié en que
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en realidad no se trata tanto de una nueva tarea cuanto de una nueva vía para volver a re-

flexionar sobre el núcleo de la calidad de la educación: los procesos de enseñanza y apren-

dizaje. El interés que despierta en este momento la evaluación y la presión que desde fuera

reciben los centros en este ámbito pueden aprovecharse para avanzar. Dicho en otras pa-

labras, la evaluación es un buen «pretexto», en el sentido más potente de este término, para

volver a pensar las preguntas clásicas y esenciales: cómo ayudar a aprender a todos ajus-

tando nuestra intervención a la peculiar forma en que cada alumno o alumna lo hace.

Las figuras que deben ejercer el liderazgo en los distintos niveles de la estructura necesita-

rán, a su vez, una cierta especialización. Es importante que el centro planifique este paso

garantizándolo por la vía que considere más oportuna. En algunas Comunidades Autóno-

mas se ha atribuido a la inspección un papel en esta formación, pero podría realizarse tam-

bién desde otras estructuras o instituciones. Lo esencial es que no se convierta en un nuevo

proceso meramente burocrático: un nuevo papel que hay que rellenar. El orientador puede

contribuir en gran medida a evitar este riesgo si es capaz de aportar un auténtico conoci-

miento experto. Es decir, de ayudar a definir e interpretar el problema, buscar soluciones,

supervisar los cambios durante su puesta en marcha y evaluar los resultados, siempre de

forma conjunta con los docentes, enriqueciendo todos estos pasos con un mayor conoci-

miento sobre cómo ayudar a aprender a todos, que es el saber que constituye su bagaje pro-

fesional específico. Pero no olvidemos que, una vez más, la descripción de este ámbito de

asesoramiento responde al modelo ideal que quiere impulsarse, pero que hacerlo será difí-

cil. Los orientadores ya tienen en este momento un exceso de funciones. Si se quiere que

asuman un cierto papel en la evaluación de los centros, y a nuestro modo de ver así debe-

ría ser por las razones que se han venido argumentando, sería imprescindible garantizar 

las condiciones mínimas necesarias (suficientes recursos humanos, estructuras de organización

coherentes, formación inicial y permanente adecuadas). Pero, sobre todo, los propios orien-

tadores tendrían que plantearse este nuevo reto siendo muy conscientes de todas las difi-

cultades que una tarea de este tipo implica para ellos y para los docentes y planificando,

por tanto, de forma muy estratégica y realista el  proceso (véase el capítulo 2, «Estrategias de co-

laboración. Ayudar a ayudar», de Sánchez y García, en el primer volumen de esta colección).  

Hemos venido hablando exclusivamente de estructuras y profesionales del ámbito docente;

sin embargo, las familias no pueden quedar fuera de este proceso. Como se ha señalado, es

importante recoger sus opiniones sobre el funcionamiento del centro, pero es que, además,

reciben un informe del nivel de rendimiento de sus hijos. Este hecho puede utilizarse para

reforzar el trabajo coordinado entre familia y escuela si se planifica de manera adecuada. Por

ejemplo, podría llevarse a cabo una reunión con todos los padres de la clase para comentar

aspectos generales del grupo y ayudar a interpretar de forma correcta los informes, y com-

pletar esta intervención con una reunión individual en las situaciones en las que se conside-

rara que es conveniente poner en marcha alguna actuación más específica. En cualquier
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caso, es preciso informar a todas las familias, hayan sido o no evaluados sus hijos o hijas, del

sentido de los procesos de evaluación, enfatizar las metas, aclarar las dudas, salir al paso de

las malas interpretaciones, en una palabra, ir incorporándolas a la cultura de la evaluación. 

El plan de mejora

La evaluación no es un fin en sí mismo, es un medio para elaborar el plan de mejora. Las

orientaciones para hacerlo trascienden el objetivo de este capítulo. Sin embargo, no querrí-

amos dejar de señalar que todo el proceso de evaluación debe estar presidido por esta meta

que al final deberá plasmarse en un documento funcional –no en un papel burocrático–. Se

tratará necesariamente de un plan a largo plazo, pero con indicadores que permitan super-

visar en períodos más cortos los logros que se vayan alcanzando. En último término, un plan

que deberá, a su vez, ser evaluado. Es importante señalar que la elaboración de un plan de

mejora, sólidamente fundamentado en resultados de procesos de evaluación, podría ser el

punto de partida para solicitar a la Administración los recursos que en su caso pudieran ser

necesarios para llevar adelante este plan. De hecho, en algunas comunidades autónomas ya

se ha puesto en marcha esta política de «recursos contra proyectos», que resulta muy co-

herente con la idea de ofrecer un trato diferencial a los centros dependiendo de sus necesi-

dades peculiares. Este tipo de iniciativas necesitan ineludiblemente que los proyectos de

mejora se evalúen de forma rigurosa para tomar las decisiones pertinentes con respecto a la

consolidación o no de los recursos concedidos.

Desde este enfoque, la inspección tiene un papel fundamental en el impulso, seguimiento y

evaluación final de los planes de mejora, pero no lo es menos el de los asesores de formación.

Cuando ésta se lleva a cabo como respuesta a las necesidades detectadas por el propio centro

como consecuencia de un plan de mejora, el impacto es mucho mayor. Una vez más, el orien-

tador puede ser una pieza que coordine el centro escolar con las instancias de formación.
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ACTIVIDADES

Las actividades que se proponen pueden realizarse tanto de forma individual como en grupo. Para

su realización pueden servir de ayuda algunos de los documentos recogidos en el apartado

«Fuentes y recursos».

1. Esta actividad tiene como finalidad trabajar la capacidad de desentrañar los aprendizajes que

subyacen a una determinada tarea de las que se utilizan en las pruebas de las evaluaciones

diagnósticas.

En primer lugar, consulta el siguiente documento. En la página 155 se expone una tarea dise-

ñada para evaluar en 4.º de primaria la competencia social y ciudadana, «El pasado de la edu-

cación de las niñas en España»:

• MINISTERIO DE EDUCACIÓN Y CIENCIA (2009). Evaluación general de diagnósticos 2009.

Marco de la evolución. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia-Instituto de Evaluación. Dis-

ponible en: www.institutodeevaluacion.educacion.es/dctm/ieveluacion/evaluaciongeneral

diagnotico/egd-2009-marco-evolucion.pdf?documentld=09 01e72b8044a2e5>.

Ahora, contesta a las siguientes preguntas:

• ¿Consideras que es una tarea adecuada para valorar globalmente la competencia social y ciu-

dadana?

• ¿Qué aspectos concretos de la competencia crees que se evalúan en esta tarea? Especifica en

cuál de las preguntas de la tarea se evalúa cada aspecto.

• ¿Qué tipos de contenido (conceptuales, procedimentales, actitudinales) crees que pueden eva-

luarse con esta tarea?

Para contrastar tus respuestas puede ser útil que leas la descripción de los aspectos de esta com-

petencia que se hace en el mismo documento citado anteriormente en las páginas 139-154.

2. Piensa cómo podría mejorarse la tarea que se ha analizado en la actividad 1, modificando o

añadiendo alguna pregunta.

Diseña alguna otra tarea que pienses que podría ser más adecuada para trabajar esta com-

petencia en el nivel que se pretende que alcancen los alumnos y alumnas al final del segun-

do ciclo de primaria.

3. Entrevista a algún docente que dé clase en el segundo ciclo de primaria y analiza con él o ella

qué tipo de actividades realiza para trabajar la competencia social y ciudadana. 
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FUENTES Y RECURSOS 

Instituto de Evaluación del Ministerio de Educación.

www.institutodeevaluacion.educacion.es

En su página web se encuentran los documentos de todas las evaluaciones externas en las que

participa España. En estos documentos se presenta el análisis pormenorizado de las compe-

tencias que se evalúan que resulta de gran utilidad para llevar a cabo el  asesoramiento curricu-

lar que se propone en el capítulo. En esta misma página se encuentra el documento marco de

las evaluaciones generales de diagnóstico en cuyos  anexos se recoge también una informa-

ción sobre las competencias evaluadas sumamente interesante.

Proyecto PISA de la OCDE.

www.pisa.oecd.org

En la siguiente dirección electrónica se puede encontrar información sobre el proyecto PISA

de la OCDE (características, fundamento teórico, informes de resultados, etc.). Aunque gran

parte de esta información la puede encontrar también el lector en la página del Instituto de

Educación a la que se hace referencia a continuación, siempre resulta interesante acceder a

las fuentes originales.

TIMSS & PIRLS International Study Center.

http://timss.bc.edu/

En la siguiente página web se presenta una información análoga a la que acaba de hacerse

referencia en el recurso anterior, pero en este caso para el estudio TIMSS.

A continuación se recogen las páginas web de los institutos o agencias de evaluación de las

Comunidades Autónomas en España, en las que se puede encontrar información análoga 

a la del Instituto del MEC, acotada al ámbito de gestión de cada administración educativa

 autonómica: 

• Agencia Andaluza de Evaluación Educativa.

www.juntadeandalucia.es/educacion/agaeve/web/agaeve;jsessionid=22D191C4A

CA2B127CB6B1A74E18E8DED

• Agencia Extremeña de Evauación Educativa.

www.juntaex.es/consejerias/educacion/aeee/index-ides-idweb.html

• CSDA-Cataluña: Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu.

www20.gencat.cat/portal/site/Educacio

• IAQSE-Islas Baleares: Institut d’Avaluació i Qualitat del Sistema Educatiu.

http://iaqse.caib.es
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• ICEC-Instituto Canario de Evaluación y Calidad educativa.

http://nti.educa.rcanaria.es/icec

• ISEI-IVEI-Instituto Vasco de Evaluación e Investigación educativa.

www.isei-ivei.net

• IVECE-Instituto Valenciano de Evaluación y Calidad Educativa.

www.edu.gva.es/eva/index.asp
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5. EL ASESOR PSICOPEDAGÓGICO 

EN LOS PROCESOS DE INNOVACIÓN 

DOCENTE ASOCIADOS A LA INCORPORACIÓN

DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN 

Y LA COMUNICACIÓN

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• El asesor psicopedagógico en los procesos de incorporación de las TIC: por qué y

para qué

• Las TIC al servicio de la creación de contextos educativos más inclusivos

• Los procesos de innovación docente asociados con el uso de las TIC

Javier Onrubia

Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. Universidad de Barcelona

Las tecnologías digitales de la información y la comunicación (TIC) están teniendo cada

vez más presencia en los centros de educación infantil, primaria y secundaria. La pre-

sencia de las TIC puede variar en función de los planes e iniciativas de las distintas Ad-

ministraciones educativas, y eventualmente también entre los centros, pero las TIC están,

en cualquier caso, pasando a formar parte del paisaje cotidiano de profesorado y de

alumnado.  

La llegada de las TIC comporta, necesariamente, un proceso de toma de decisiones relativo 

a la forma de utilizar estas tecnologías en la práctica docente. Este proceso se está llevando a

cabo en los centros de maneras muy diversas, con grados distintos de debate, y con
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concreciones y resultados muy variados. La premisa fundamental de este capítulo es que los

asesores psicopedagógicos, y los orientadores en particular, no deben quedar al margen de

este proceso, sino que, por el contrario, pueden y deben participar en él, aportando ele-

mentos relevantes a partir de su conocimiento y rol específico en los centros, y colaboran-

do con los distintos agentes y órganos implicados, y con el conjunto del profesorado. 

A continuación, nos proponemos desarrollar esta premisa y presentar algunas propuestas

sobre los aspectos a los que puede remitir, y las formas que puede tomar, la colaboración

del asesor psicopedagógico en los procesos de toma de decisiones relativos a la incorpora-

ción de las TIC a las prácticas docentes. El núcleo de nuestras consideraciones se basará en

la idea de que esta incorporación debe asociarse con la puesta en marcha de procesos de

innovación y mejora de dichas prácticas en una dirección adaptativa e inclusiva. 

En otros términos, entendemos que la incorporación de las TIC a los centros y aulas resultará

mucho más fructífera para la calidad de la enseñanza si se orienta a promover cambios en las

prácticas docentes ordinarias que las hagan más diversas, abiertas y flexibles, y más capaces

de promover el acceso, la participación y el progreso en las mismas de todo el alumnado. Esta

idea se apoya, a su vez, en la consideración de que determinadas características de las TIC les

otorgan la potencialidad de transformar las prácticas docentes en esta dirección, y de que

ciertos usos de las TIC permiten, mejor que otros, aprovechar esta potencialidad.

Desde estos planteamientos, organizaremos el resto del capítulo en tres apartados. En el pri-

mero, argumentaremos y concretaremos el papel que atribuimos al asesoramiento psicope-

dagógico en los procesos de incorporación de las TIC. En el segundo, revisaremos algunas

características de las prácticas docentes adaptativas e inclusivas, y algunos usos de las TIC

que pueden ayudar a promover este tipo de prácticas. En el tercero, apuntaremos algunos

criterios sobre cómo favorecer, en los centros, procesos de incorporación de las TIC que

puedan llevar a priorizar ese tipo de usos y, por tanto, a vincular esta incorporación a la in-

novación y a la mejora de la enseñanza.

El asesor psicopedagógico en los procesos de incorporación
de las TIC: por qué y para qué

La incorporación de las TIC a los centros educativos puede servir a diferentes finalidades.

Una distinción simple pero útil a nuestros efectos permite diferenciar tres de estas finalida-

des (Mominó, Sigalés y Meneses, 2008). La primera es el dominio por parte de los alumnos

y alumnas de las propias herramientas TIC. En este caso, las TIC se contemplan como con-

tenidos curriculares, definidos con mayor o menor amplitud o profundidad. Lo que se pre-

tende, por tanto, es asegurar lo que a veces se denomina alfabetización digital del

alumnado, entendida también de manera más o menos amplia. Una segunda finalidad

100 ORIENTACIÓN EDUCATIVA. PROCESOS DE INNOVACIÓN Y MEJORA DE LA ENSEÑANZA

Orientacion_Vol_3.qxp:Layout 2  25/5/11  13:44  Página 100



 posible de la incorporación de las TIC es hacer más eficientes y productivos los procesos de

enseñanza y aprendizaje, o alguno de sus elementos (por ejemplo, la preparación de materia-

les o la presentación de contenidos), sin cuestionar, sin embargo, la forma misma de llevarlos

a cabo. Las TIC se incorporan, habitualmente, en este planteamiento a prácticas docentes

de orientación tradicional y se usan para hacer sustancialmente lo mismo que ya se hacía,

aunque mejor en algún sentido. Una tercera finalidad posible es incorporar las TIC al servi-

cio de la introducción de innovaciones y mejoras significativas en los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje, tratando de impulsar nuevas formas de enseñar y aprender. En este

caso, de lo que se trata es de aprovechar la introducción y potencialidades de las TIC para

revisar y modificar de manera sustancial qué y cómo se aprende y se enseña, con la idea de

transformar los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Sin menoscabo alguno de las dos primeras finalidades señaladas, entendemos que la incor-

poración de las TIC a los centros y aulas de educación infantil, primaria y secundaria, cobra

su máximo sentido cuando se asocia con la tercera de dichas finalidades, es decir, la revisión

y mejora de las prácticas docentes ordinarias, en especial cuando esta revisión y mejora apun-

ta al desarrollo de prácticas docentes más adaptativas e inclusivas, más capaces de atender e

incorporar con probabilidades de éxito a una amplia variedad de alumnado, con experien-

cias, conocimientos previos, recursos para aprender, motivos, intereses y expectativas diver-

sas. Ello es así porque consideramos que la calidad de la enseñanza pasa fundamentalmente

por la capacidad de las prácticas docentes para responder de manera adaptativa e inclusiva a

un alumnado diverso, buscando de manera equilibrada la excelencia, la equidad, la inclusión

y la armonía en los centros y las aulas (Tharp y otros, 2002; Wilson, 1992).

Vincular el proceso de incorporación de las TIC a la mejora de las prácticas docentes en

una dirección inclusiva permite, asimismo, a nuestro juicio, aumentar en gran medida la re-

levancia de este proceso para los centros y para el profesorado. Desde esta finalidad, la in-

corporación de las TIC no resulta algo añadido y hasta cierto punto accesorio a la práctica

y las preocupaciones cotidianas del profesorado, sino que puede ser un instrumento rele-

vante en la búsqueda de respuestas a algunos de los interrogantes y problemas más habi-

tuales a los que se enfrenta: cómo atender simultáneamente a alumnado con conocimientos

previos muy diversos, cómo favorecer que el conjunto del alumnado encuentre sentido al

aprendizaje escolar, cómo facilitar la gestión del aula, cómo crear un clima de centro y aula

seguro y favorable al aprendizaje, etc. Ello es así porque, como veremos con más detalle en

el apartado siguiente, las TIC, y en particular determinadas formas de empleo de las mis-

mas, presentan algunas potencialidades que resultan pertinentes a esas preocupaciones y

problemas: la posibilidad de multiplicar y diversificar las formas de presentación y repre-

sentación de la información por parte de profesorado y alumnado; la posibilidad de perso-

nalizar las  actividades y tareas; la posibilidad de enlazar con experiencias, prácticas

cotidianas e intereses personales del alumnado; la posibilidad de ofrecer múltiples formas de
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ayuda y andamiaje a la resolución de una determinada tarea, y de hacerlo de manera indi-

vidualizada; la posibilidad de seguir en detalle los procesos, dificultades y progresos de

cada alumno y alumna; la posibilidad de multiplicar los espacios y formas de interacción

entre el profesorado y el alumnado, entre los alumnos y alumnas mismos, y entre éstos y

otros adultos; la posibilidad de revisión constante por parte de los alumnos y alumnas de

sus propios procesos y productos; la posibilidad de flexibilizar en el espacio y en el tiempo

el proceso mismo de enseñanza y aprendizaje, etc.

En este marco, y como han señalado reiteradamente múltiples autores y estudios (Coll,

Mauri y Onrubia, 2008a), la cuestión de la incorporación de las TIC a la enseñanza no es

un tema meramente tecnológico, y no remite sólo (pese a su evidente importancia) a cues-

tiones de infraestructura, equipamiento o apoyo técnico, sino que es, fundamentalmente,

una cuestión pedagógica, en el más amplio sentido del término. No se trata sólo ni funda-

mentalmente de qué y de cuánta tecnología disponemos en los centros y las aulas sino,

sobre todo, de para qué la tenemos y de cómo vamos a utilizarla. 

Esta manera de plantear la incorporación de las TIC a las prácticas docentes fundamenta, a

nuestro juicio, la afirmación de que los asesores psicopedagógicos, y los orientadores en

particular, pueden y deben participar de manera activa en este proceso. Por un lado, los ase-

sores psicopedagógicos disponen, por su formación y por las funciones que se les atribuyen,

de conocimiento y competencias específicas en relación con los procesos y contextos edu-

cativos más capaces de promover una respuesta adaptativa e inclusiva a la diversidad del

alumnado. Con ello, pueden ofrecer un apoyo relevante en cuanto al tipo de prácticas do-

centes de referencia para la incorporación de las TIC, a las dimensiones que las configuran,

a las condiciones a promover en las mismas y, en definitiva, a los criterios de calidad de di-

chas prácticas. Por otro lado, su formación y su papel profesional los hacen también espe-

cialistas en los procesos mismos de cambio y mejora de las prácticas educativas, tanto en

su dimensión más amplia o institucional como en el trabajo con profesores específicos para

la innovación en el aula. Con ello, pueden también ofrecer elementos de apoyo, desde su

perspectiva, sobre cómo promover, poner en marcha, mantener y ampliar las dinámicas de

trabajo que, a distintos niveles, van a ser necesarias para concretar los cambios y las mejo-

ras deseados en las prácticas docentes asociados con la incorporación de las TIC.

Las TIC al servicio de la creación de contextos educativos más
inclusivos

Cuando se adopta una perspectiva inclusiva, la atención a la diversidad de los alumnos y las

alumnas no pasa prioritariamente por la creación de espacios o contextos específicos y se-

gregados para atender al alumnado que presenta ciertas características o muestra determinadas

dificultades en su aprendizaje, sino por el intento de transformar y enriquecer los espacios
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 ordinarios de enseñanza y aprendizaje (las aulas, esencialmente, así como el resto de espa-

cios y contextos educativos del centro escolar), de manera que permitan y potencien, en el

mayor grado posible, la presencia, la participación y el progreso de todos los alumnos y alum-

nas (Echeita, 2009; Onrubia, 2010; véase también el capítulo 2, «La atención a la diversidad

en la escuela inclusiva», de Martín y Mauri, en el segundo volumen de esta colección). Para

ello, se trata de buscar formas de organización de la actividad en el aula, tipos de actividades

y tareas, formas de interacción y relación entre profesorado y alumnado…, que permitan ofre-

cer, de manera flexible, un amplio abanico de tipos y grados de ayuda educativa, favorecien-

do la posibilidad de que cada alumno y alumna disponga, en cada momento, de las ayudas

más ajustadas a sus características y a su proceso de aprendizaje. 

La investigación psicológica y educativa ha permitido identificar algunos de los rasgos que

definen estas aulas adaptativas e inclusivas. De manera necesariamente simplificada, y a los

efectos de nuestra exposición, buena parte de estos rasgos pueden articularse alrededor de

cuatro características:1

• Una estructura de organización social de carácter cooperativo, que potencia la colabora-

ción entre los distintos alumnos y alumnas, facilita una regulación de la convivencia y 

la disciplina del aula basada en el diálogo, la negociación y la co-responsabilidad, 

y permite una gestión de la actividad en el aula apoyada en contextos simultáneos y

 diversificados.

• El planteamiento de «actividades auténticas», es decir, actividades realistas y relevantes

para los alumnos y alumnas, que tienen un sentido y una finalidad más allá de su pro-

pia realización, abiertas y complejas, y que admiten formas diversas de abordaje y de

resolución (proyectos, trabajos de investigación, búsqueda guiada de información,

 talleres, presentaciones o exposiciones públicas, juegos de rol o simulación, etc.).

• La enseñanza explícita de capacidades y destrezas cognitivas de alto nivel, y de

 capacidades y estrategias de regulación autónoma del propio aprendizaje.

• Una evaluación integrada en el proceso de enseñanza y aprendizaje, que alinea  cui -

dadosamente objetivos y contenidos de aprendizaje, por un lado, y criterios e instru-

mentos de evaluación, por otro, y con una intención decididamente formativa y formadora.

Cada una de estas características pueden potenciarse mediante determinados usos de las

TIC, haciendo de estas tecnologías instrumentos al servicio del diseño y desarrollo de prác-

ticas docentes favorecedoras de una enseñanza adaptativa e inclusiva. En lo que sigue, re-

pasaremos de forma breve algunos de estos usos, delimitando con ello ciertas  formas de

incorporación de las TIC a las prácticas docentes que, a nuestro juicio, pueden contribuir a
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la mejora de la enseñanza en una dirección inclusiva. Nuestra pretensión no es un repaso

exhaustivo ni centrado de manera prioritaria en herramientas, recursos o aplicaciones TIC

muy concretos (por lo demás, extremadamente cambiantes con la velocidad del desarrollo

tecnológico), sino más bien una aproximación ilustrativa, centrada en algunos usos prototí-

picos de las TIC en el momento actual, y preocupada sobre todo por las dimensiones de

fondo a que remiten los usos que mostraremos y por la orientación global de la práctica

educativa que dibujan, en su conjunto, esas dimensiones.

Las TIC al servicio del aprendizaje colaborativo
El abanico de herramientas TIC que pueden emplearse de alguna manera para apoyar y

 potenciar procesos de aprendizaje colaborativo es muy extenso. Por un lado, es posible cola-

borar «alrededor» de las TIC, es decir, en situaciones en que parejas o pequeños grupos de

alumnos colaboran cara a cara en torno a simulaciones, representaciones, casos, etc., pre-

sentados con ayuda de herramientas TIC. Las posibilidades más específicas de las TIC para

apoyar procesos colaborativos se dan, con todo, en procesos de colaboración «a través» de

las TIC, es decir, en situaciones en las que las herramientas TIC se usan específicamente como

instrumento y vehículo de la colaboración, en contextos de enseñanza y aprendizaje que per-

miten extender la interacción entre los participantes más allá de la interacción cara a cara. 

Centrándonos en este segundo tipo de procesos, las herramientas más habituales de co-

municación mediante las TIC pueden también emplearse, con mayores o menores limita-

ciones y aunque no hayan sido diseñadas directamente a tal efecto, para facilitar procesos

de trabajo y aprendizaje colaborativo. Al mismo tiempo, buena parte de las aplicaciones

que se sitúan bajo la etiqueta Web 2.0 (redes sociales; herramientas para la escritura co-

laborativa; herramientas para la creación, gestión y distribución colaborativa de docu-

mentos y contenidos digitales; herramientas de organización social de la información,

etc.) remiten a algún tipo de cooperación o colaboración entre los usuarios, apoyándose

de alguna manera en una cierta idea de inteligencia colectiva (Cobo Romaní y Pardo Ku-

klinsky, 2007). Por otro lado, la mayoría de los entornos virtuales de enseñanza y apren-

dizaje incorporan herramientas dirigidas específicamente a apoyar procesos de trabajo y

aprendizaje colaborativo. De forma ya más especializada, se dispone de distintos entor-

nos virtuales diseñados especialmente como apoyo a procesos colaborativos de trabajo en

grupos más o menos amplios. Finalmente, existen lo que algunos autores denominan tec-

nologías colaborativas, es decir, entornos colaborativos pensados explícitamente desde

una perspectiva educativa, con el objetivo de facilitar el aprendizaje en colaboración por

parte de los estudiantes. 

Una revisión siquiera somera de todo este conjunto de herramientas y aplicaciones, y de sus

distintas posibilidades, queda por completo fuera del alcance de este capítulo (véase Onrubia,

Colomina y Engel, 2008; Rubia, Jorrí y Anguita, 2009). De acuerdo con nuestros objetivos, nos
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limitaremos, por tanto, a continuación, a enumerar muy sucintamente algunos usos posibles de

las herramientas TIC señaladas que consideramos de especial interés para apoyar, amplificar y

potenciar los procesos de aprendizaje colaborativo.

Para empezar, y a riesgo de señalar lo obvio, no podemos dejar de recordar que las TIC per-

miten multiplicar las oportunidades de llevar a cabo procesos de trabajo y aprendizaje cola-

borativo, al flexibilizar en gran manera las condiciones espaciales y temporales para 

la colaboración. Por ello, pueden usarse para colaborar con facilidad tanto con compañeros

cercanos como con otros muy alejados geográficamente, y tanto de manera sincrónica como

asincrónica.

Más allá de esta ampliación de los espacios, tiempos e interlocutores para la colaboración,

algunas de las potencialidades más novedosas de las TIC para apoyar procesos de aprendi-

zaje colaborativo están relacionadas con las oportunidades que ofrecen para registrar el

contenido de las interacciones entre los participantes y revisarlo posteriormente cuando 

se desee. Ello permite al profesorado seguir el trabajo colaborativo del alumnado con un nivel

de detalle muy superior al que puede alcanzarse cuando la colaboración se produce cara a

cara, abriendo opciones muy interesantes desde el punto de vista del ofrecimiento de una

ayuda ajustada a dicho trabajo colaborativo, y de la enseñanza de habilidades y compe-

tencias de aprendizaje en grupo. De forma similar, en los entornos virtuales que permiten

apoyar la colaboración es posible, habitualmente, disponer de información precisa sobre

quién accede al entorno en cada momento, durante cuánto tiempo, para interactuar con quién,

etc., es decir, sobre el grado de participación individual de cada miembro del grupo y los

patrones de interacción entre ellos. Estos dos tipos de información, tanto la relativa al con-

tenido de la interacción como la relacionada con la participación de los diversos alumnos

y alumnas, pueden, por lo demás, ser de utilidad no sólo para el profesorado, sino también pa-

ra el propio alumnado, al facilitar la reflexión sobre sus propios procesos de colaboración

para la revisión y mejora de los mismos.

Otro conjunto de usos de las TIC en el apoyo a los procesos de aprendizaje colaborativo

que consideramos de especial interés, se relaciona con la posibilidad de andamiar a través

de estas tecnologías la colaboración entre los alumnos y las alumnas. Así, algunas tecnolo-

gías colaborativas incluyen herramientas o recursos para estructurar la conversación entre

los participantes y la exploración y elaboración colectiva de ideas, promoviendo ciertas for-

mas de diálogo importantes para aprender colaborativamente (Scardamalia y Bereiter,

2003). En otros casos, las herramientas de andamiaje de la colaboración no se centran en

las intervenciones específicas del alumnado en la conversación, sino en el proceso global

de realización conjunta de la tarea. Así, el entorno tecnológico puede emplearse para hacer

que ciertas actividades o tareas se realicen en un orden determinado, que se busque o con-

sidere cierta información en un momento dado del proceso, etc.
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El último conjunto de potencialidades y usos de las TIC que quisiéramos destacar se rela-

ciona con el apoyo a los procesos de elaboración colectiva de documentos o «artefactos»

digitales de distintos tipos. Así, por ejemplo, algunos entornos de aprendizaje colaborativo dis-

 ponen de herramientas orientadas a la elaboración colectiva de conocimientos sobre 

un  determinado tema, promoviendo la creación y discusión de bases de datos generadas 

en  colaboración, o incluyen recursos dirigidos a facilitar la contribución de los distintos

 participantes a la elaboración compartida de un producto digital. 

Las TIC al servicio de la realización de actividades auténticas
Las posibilidades que ofrecen las TIC para facilitar y apoyar el diseño y desarrollo de acti-

vidades y tareas auténticas son extremadamente amplias. El carácter necesariamente abier-

to y complejo de estas actividades y tareas hace que prácticamente cualquier herramienta,

aplicación o recurso TIC pueda emplearse en el marco de las mismas. En lo que sigue, se-

ñalaremos, sin ninguna pretensión de exhaustividad, algunas potencialidades y usos de las

TIC que nos parecen destacables desde la perspectiva que nos ocupa. Para hacerlo, toma-

remos como eje el repaso de algunos de los momentos y fases más habituales en este tipo

de actividades y tareas.

Así, por ejemplo, y en primer lugar, las TIC pueden estar presentes, en mayor o menor

grado y de distintas maneras, en la presentación y motivación de la actividad que va a

desarrollarse. El empleo de narraciones en formato audiovisual o de recursos multime-

dia, o la comunicación con estudiantes de otros centros o con interlocutores remotos,

por citar algunas posibilidades, puede favorecer el realismo y la autenticidad de los

 problemas, casos o situaciones que se sitúan en el origen de la actividad, y contribuir al

interés por abordarlos.  

De igual manera, las TIC pueden emplearse para apoyar los procesos de búsqueda de in-

formación, y también de recogida de datos, que forman parte habitualmente de este tipo de

actividades. El uso de las TIC en actividades y tareas auténticas constituye, a este respecto,

un marco privilegiado para enseñar a los alumnos y alumnas estrategias de búsqueda, se-

lección, organización y análisis de la información. Un ejemplo de ello lo encontramos en

las propuestas didácticas conocidas como webquest en que se plantean procesos de bús-

queda guiada de información en Internet al servicio de la resolución de una determinada

pregunta o problema complejo (Adell, 2004). En cuanto a la recogida de datos, las TIC pue-

den facilitar la obtención de registros y datos de campo sobre múltiples fenómenos, en for-

matos muy diversos y con ayuda de distintos instrumentos, y su posterior tratamiento. Las

posibilidades de portabilidad y movilidad que, cada vez en mayor medida, ofrecen las TIC

multiplican su potencialidad para servir a estas funciones en contextos naturales más allá

del aula. 
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Las actividades y tareas auténticas comportan también, de forma habitual, procesos de ex-

ploración, interpretación y comprensión de fenómenos complejos, cuyo conocimiento se

sitúa en el eje de la actividad. Las TIC pueden resultar especialmente útiles a estos efec-

tos cuando se emplean como herramientas cognitivas o mindtools (Jonassen, 2005), apo-

yando y amplificando los procesos cognitivos implicados en el pensamiento crítico y el

razonamiento complejo. Es el caso, por ejemplo, de la utilización de bases de datos o de

programas de elaboración de esquemas, mapas conceptuales u otras representaciones vi-

suales para apoyar y amplificar procesos de organización semántica de la información

(delimitar conceptos o categorías, establecer relaciones entre conceptos, identificar

 conceptos más o menos generales o específicos, etc.); del uso de hojas de cálculo, mi-

cromundos o programas de simulación para comprender determinadas relaciones funcio-

nales entre fenómenos o variables; del empleo de herramientas de visualización para

facilitar la comprensión de ciertos fenómenos complejos; de la utilización de sistemas de

control en maquetas o montajes para reproducir a pequeña escala procesos tecnológicos

también complejos, etc. En todos los casos, esta manera de emplear las TIC se apoya en

la potencialidad de estas tecnologías para combinar formatos y estructuras muy diversas

de presentación y representación de la información, y para modificar de manera dinámi-

ca y flexible estas representaciones. Al mismo tiempo, subraya la necesidad de que los

alumnos y las alumnas aprendan (y piensen) con las TIC, y no de las TIC, y de que actú-

en como diseñadores, constructores y manipuladores de representaciones diversas y mode-

los de funcionamiento de los fenómenos objeto de estudio, y no sólo como receptores 

de información sobre ellos. 

Habitualmente, la realización de tareas auténticas comporta, como su cierre, la elaboración

de algún producto o artefacto, y su presentación pública a algún tipo de audiencia. Las TIC

permiten multiplicar los lenguajes y los formatos de representación que pueden emplearse

para la elaboración de estos productos, y las posibilidades de combinar estos lenguajes. Los

alumnos y alumnas pueden convertirse, con ello, en elaboradores de productos multimedia

e hipermedia. Las TIC también aumentan de forma amplia las posibilidades de difusión 

de esos productos, haciéndolos fácilmente accesibles a interlocutores y audiencias muy di-

versas más allá del aula. 

Por lo demás, y dado que las actividades y tareas auténticas suelen incluir algún tipo de tra-

bajo y aprendizaje colaborativo entre los alumnos y alumnas, los usos de las TIC para apo-

yar este tipo de aprendizaje, a los que nos hemos referido en el punto anterior, pueden

también aplicarse en este caso. Y, en tanto este tipo de actividades y tareas suele compor-

tar un cierto componente de planificación y gestión autónoma del trabajo y el aprendizaje

por parte del alumnado, ocurre lo mismo con los usos de las TIC relacionados con los pro-

cesos de regulación y autorregulación del aprendizaje, a los que nos referiremos en el punto

siguiente.
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Si bien el repaso que acabamos de hacer de los usos de las TIC al servicio de la realización

de actividades y tareas auténticas se ha centrado en la utilización de herramientas, aplica-

ciones o recursos más o menos específicos, en momentos parciales del proceso, vale la

pena subrayar que existen también aplicaciones o entornos TIC diseñados para apoyar 

o desarrollar de forma global este tipo de actividades, bien en situaciones presenciales o

bien de manera virtual (Coll, Mauri y Onrubia, 2008b).

Finalmente, y para terminar este punto, quisiéramos remarcar que, al igual que las TIC pue-

den apoyar de diversas maneras la realización de este tipo de actividades, una enseñanza

basada en actividades auténticas puede ser un excelente marco para favorecer y consolidar

la integración funcional y el mejor aprovechamiento de las TIC en el trabajo cotidiano de

profesorado y alumnado en el aula. Así, y por poner sólo un ejemplo, las tareas asociadas

con la obtención de información a partir de un libro digital, y el uso mismo de esta herra-

mienta, cobran un sentido muy distinto si el alumnado las lleva a cabo de forma reflexiva y

autodirigida, en el marco del desarrollo de un trabajo de investigación en que se están con-

sultando fuentes diversas cuyas ideas principales luego se van a contrastar entre compañe-

ros, que si las realiza simplemente a demanda del profesorado y con la única finalidad de

responder después de manera individual a una serie de preguntas de información literal.

Las TIC al servicio de la promoción de capacidades 
de autorregulación del aprendizaje
El desarrollo de capacidades de autorregulación del aprendizaje, que permitan planificar,

desarrollar, supervisar y valorar de manera autónoma los propios procesos de aprendizaje,

y utilizar de forma estratégica las propias habilidades y recursos para aprender es, sin duda,

uno de los objetivos básicos de la educación escolar en la sociedad de la información. La

posibilidad de alcanzar este objetivo depende de un amplio conjunto de características de 

la práctica docente y la actividad en el aula que van mucho más allá de las TIC, pero ciertos

usos de estas tecnologías pueden contribuir de manera relevante a facilitar su consecución. 

Así, y por un lado, las TIC pueden ayudar a configurar espacios que faciliten y promuevan la

reflexión y la toma de conciencia de los alumnos y alumnas sobre sus propios procesos de

aprendizaje, y la regulación deliberada de estos procesos. Dos herramientas relevantes a este res-

 pecto son los portafolios electrónicos y las bitácoras o diarios electrónicos de aprendizaje. 

Los portafolios electrónicos permiten seleccionar, presentar y comentar evidencias o muestras

del propio proceso de aprendizaje o de los productos o resultados, provisionales o definitivos, de

ese proceso. La preparación de un portafolio electrónico conlleva una serie de decisiones

sobre las evidencias que van a presentarse y la manera de presentarlas que puede ayudar al

alumno o alumna a reflexionar sobre los objetivos de su aprendizaje, el grado en que los está

alcanzando o los ha alcanzado, los puntos fuertes y débiles del proceso y de sus resultados,

los elementos que pueden estar favoreciendo o dificultando el aprendizaje, y las acciones que
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deben adoptarse para optimizar el proceso y sus resultados. El proceso de preparación de un

portafolio o carpeta de aprendizaje puede llevarse a cabo, por supuesto, sin emplear herra-

mientas TIC, pero el uso de estas herramientas ofrece algunas ventajas y potencialidades re-

levantes desde el punto de vista de sus objetivos educativos: incluir evidencias en una amplia

gama de formatos, lenguajes y soportes; relacionar y conectar de maneras muy diversas 

las evidencias presentadas; introducir elementos de interacción con otros en el desarrollo del

proceso, en distintos momentos y de maneras distintas, etc.

Por su parte, los diarios electrónicos de aprendizaje son espacios que promueven la refle-

xión deliberada, sistemática y prolongada en el tiempo del alumno o alumna sobre el pro-

ceso de aprendizaje que está llevando a cabo, de forma global o en relación con algunos

aspectos específicos. El carácter personal de los diarios hace que resulten especialmente

adecuados para facilitar la reflexión sobre los aspectos afectivos, motivacionales y relacio-

nales implicados en el aprendizaje, y sobre el sentido que el alumno o alumna está atribu-

yendo a este último. Esto permite un trabajo específico en relación con los componentes de

las capacidades de autorregulación que van más allá de los aspectos estrictamente cogniti-

vos y metacognitivos. De nuevo, y como en el caso de los portafolios, es posible realizar

diarios de aprendizaje sin utilizar herramientas TIC, pero estas herramientas presentan al-

gunas ventajas y potencialidades para desarrollarlos, como la posibilidad de combinar 

de distintas maneras el carácter privado o público de las anotaciones, de interactuar con

otros durante el proceso también de distintas maneras, o de ofrecer apoyos o pautas diver-

sificadas y flexibles en el tiempo a los procesos de reflexión del alumnado. 

En otro orden de cosas, y cuando la interacción entre los alumnos y alumnas, o entre pro-

fesorado y alumnado, se vehicula total o parcialmente a través de herramientas o entornos

virtuales de comunicación o colaboración, las TIC ofrecen múltiples posibilidades de apoyo

a la toma de conciencia por parte de los alumnos y alumnas de determinadas característi-

cas de su participación o contribución a dicha interacción (Dimitracopoulou, 2008). Esta in-

formación puede ayudar a los participantes, de forma individual o con ayuda de otros o del

profesor, a mejorar algunos aspectos de su participación y de su aprendizaje.

Finalmente, numerosas herramientas y aplicaciones TIC pueden emplearse para apoyar es-

pecíficamente aspectos diversos del proceso de planificación, supervisión y evaluación del

propio aprendizaje, desde la preparación y actualización de un calendario o cronograma

hasta la realización de revisiones sucesivas de un determinado escrito o producto. Obvia-

mente, el grado en que este tipo de herramientas supongan realmente un valor añadido con

respecto a la realización de estas tareas sin el concurso de las TIC dependerá, en buena me-

dida, de las formas concretas en que se utilicen, y del grado en que ese uso esté guiado, de

manera deliberada e intencional, por propósitos educativos, y reciba un apoyo instruccio-

nal sistemático y contingente. 
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Las TIC al servicio de una evaluación formativa y formadora
El interés de las TIC en relación con los procesos evaluativos no está esencialmente, en

nuestra opinión, en que puedan automatizar procesos de corrección o calificación, sustitu-

yendo la tarea evaluadora del profesor, sino más bien en que pueden facilitar a éste y al pro-

pio alumno una información más rica y variada sobre el proceso de aprendizaje que éste

desarrolla, y más instrumentos para ofrecerle un apoyo particularizado y adaptado a partir

del análisis de esa información. Lejos de suponer una menor intervención del profesorado

en el proceso evaluativo, ello comporta más bien más posibilidades (y tiempo) de segui-

miento y tutorización de los alumnos y alumnas por parte del profesor, y también un mayor

tiempo dedicado, en la práctica docente y en el trabajo en el aula, a la reflexión conjunta

sobre cómo se está llevando a cabo la enseñanza y el aprendizaje, y sobre cómo pueden ir

modificándose en cada momento para tratar de mejorarlos.

En esta dirección, hemos señalado ya a lo largo de los puntos anteriores las potencialidades

que ofrecen las TIC para registrar la actividad del usuario y su interacción con otros parti-

cipantes, y ofrecer información al respecto. En la misma línea, los entornos virtuales per -

miten crear y mantener de forma simultánea múltiples espacios de comunicación, con

distintos grados de publicidad o privacidad (espacios a los que sólo tiene acceso el alumno

individual, espacios de pequeño grupo, espacios de grupo-clase), en los que el profesor

puede ofrecer a los alumnos y alumnas retroalimentación e indicaciones específicas sobre

su proceso de aprendizaje, o en los que los propios alumnos pueden ofrecerse retroalimen-

tación y ayuda mutua. 

Los procesos de innovación docente asociados con el uso 
de las TIC

Introducir y consolidar las TIC en los centros y las aulas en la línea que acabamos de esbozar

no es fácil. Los datos procedentes de los estudios empíricos que analizan la incorporación

de las TIC a las prácticas docentes así lo confirman, mostrando de forma consistente que la

frecuencia de uso de las TIC por parte de profesores y alumnos es, habitualmente, baja, y

que, cuando se emplean, las TIC se ponen mayoritariamente al servicio de prácticas do-

centes de corte tradicional y no modifican de manera sustancial las formas de enseñanza

(Coll, Mauri y Onrubia, 2008a; Mominó, Sigalés y Meneses, 2008; Ruiz, 2008).

Estos resultados, si bien pueden parecer decepcionantes, no hacen sino reflejar algo que es

bien sabido: que los procesos de cambio y mejora de la práctica educativa son siempre pro-

cesos complejos y extensos en el tiempo, y que la introducción de nuevas prácticas docen-

tes no es, en ningún caso, una cuestión rápida ni sencilla. Las TIC, por muchas posibilidades que

ofrezcan y muchas ventajas que puedan tener, no evitan ni solucionan las dificultades

que comporta modificar la propia manera de enseñar (de hecho, y por el contrario, pueden
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añadir, de entrada, más complejidad a la situación), y su mera presencia no garantiza

en modo alguno la puesta en marcha ni el éxito de procesos de cambio y mejora de la prác-

tica en una dirección adaptativa e inclusiva. 

Por todo ello, resulta especialmente importante que los procesos de incorporación de las

TIC a las prácticas docentes se lleven a cabo en el marco de una dinámica que apoye y

promueva de manera explícita y deliberada el cambio y la mejora de dichas prácticas.

En lo que sigue, señalaremos algunas orientaciones y criterios de proceso que conside-

ramos importantes para el establecimiento de esta dinámica, y en cuya toma en  con -

sideración pueden desempeñar un papel relevante, a nuestro juicio, los asesores

psicopedagógicos y, en particular, los orientadores. En cada caso, presentaremos una for-

mulación inicial breve del criterio, y a continuación un comentario un poco más amplio

del aquél.2

Vertebrar la incorporación de las TIC mediante proyectos y procesos
globales de centro, basados en una estrategia de indagación 
participativa y colaborativa sobre la propia práctica docente
No es infrecuente que la incorporación de las TIC en los centros se realice fundamental-

mente a través de iniciativas de profesores particulares, a título en buena medida indivi-

dual, y hasta cierto punto al margen de la dinámica institucional más amplia de diseño y

desarrollo de la enseñanza que se da en el centro. Sin negar el valor de estas iniciativas,

ni su papel potencial como catalizadoras de cambios más amplios, entendemos que los

procesos de incorporación de las TIC en la línea que estamos defendiendo a lo largo del

capítulo pueden verse favorecidos cuando tienen una dimensión institucional, responden

a decisiones colectivas que comprometen a un amplio núcleo del profesorado del centro,

y se desarrollan con una perspectiva estratégica, basada en la identificación colaborativa

de  necesidades y prioridades de cambio. Consideramos, en este sentido, que los procesos de

incorporación de las TIC en la dirección que proponemos pueden beneficiarse del tipo 

de investigación o indagación participativa y colaborativa que algunos autores han pro-

puesto como marco para que los centros puedan avanzar globalmente hacia culturas,

 políticas y prácticas más inclusivas (Booth y Ainscow, 2002; Ainscow y West, 2008). La mi-

rada atenta a la propia práctica, la reflexión sistemática sobre ella, el diálogo y la colabora-

ción con otros en el análisis de la práctica y en el diseño de innovaciones y   me joras, el

contraste con miradas externas, tener en cuenta las voces de los distintos protagonistas 
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del proceso educativo, el equilibrio entre liderazgo y gestión democrática del proceso de

cambio, el establecimiento consensuado de prioridades de mejora, la planificación estra-

tégica para alcanzar las prioridades establecidas, etc., son algunos de los rasgos de este

tipo de aproximaciones que consideramos de interés también para los procesos de incor-

poración de las TIC a las prácticas docentes y de transformación de dichas prácticas me-

diante dicha incorporación. 

Este tipo de aproximación comporta, a nuestro juicio, dos potencialidades especialmente

relevantes desde el punto de vista de los procesos de incorporación de las TIC. La  primera

es que facilita que la reflexión y la toma de decisiones sobre esta incorporación se lleve

a cabo en un contexto más amplio, en que la cuestión fundamental no sea cómo intro-

ducimos las TIC sino más bien qué escuela queremos y cómo pueden las TIC ayudarnos

a conseguirla, de forma que las TIC puedan insertarse como herramientas necesarias y

pertinentes en las prácticas docentes. La segunda es que abre la puerta a cuestionar y re-

visar decisiones de centro sobre aspectos organizativos y curriculares (la organización del

espacio y del tiempo, los objetivos básicos de la enseñanza, el modelo disciplinario de

separación de los contenidos, etc.) que resultan cruciales para que ciertos usos innova-

dores de las TIC puedan plantearse y llevarse a cabo, y para que ciertas potencialidades

de las TIC puedan  explotarse. 

Situar los usos de las TIC que potencian prácticas docentes 
adaptativas e inclusivas como eje del proceso de incorporación 
de estas tecnologías
Como hemos señalado de forma reiterada, la finalidad fundamental de la incorporación

de las TIC en el planteamiento que estamos haciendo es promover prácticas docentes,

centros y aulas más adaptativos e inclusivos. Esto sitúa como eje del proceso y los pro-

yectos de incorporación de las TIC sus usos en esta dirección. Asumir este eje comporta

algunas consecuencias importantes. En primer lugar, implica supeditar las decisiones téc-

nicas o tecnológicas a los objetivos educativos. Por poner sólo un ejemplo, la cuestión

de qué equipos informáticos elegimos y dónde los ubicamos tiene respuestas muy dis-

tintas si se prevé que los alumnos y alumnas utilicen sistemáticamente los ordenadores

en el marco de las actividades y tareas habituales de clase que si se van a utilizar como

un refuerzo puntual y esencialmente ajeno a dichas actividades. En segundo lugar, sitúa

la transformación de las aulas ordinarias como prioridad fundamental, y hace que los

usos prioritarios de las TIC que se desean promover sean los que se inserten en esas aulas

y favorezcan esa transformación. En tercer lugar, supone que las TIC no se incorporan de

forma mecánica al servicio de las prácticas ya existentes y en las condiciones que en-

marcan dichas prácticas, sino que permiten repensar esas condiciones, cuestionarlas y

modificarlas. 
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Establecer «contenidos de mejora» acotados y consensuados, 
y vinculados a las dificultades percibidas por el profesorado, 
como referente inmediato de trabajo
Remarcar la dimensión institucional y global de los procesos de incorporación de las TIC, o se-

ñalar que permiten cuestionar y revisar decisiones amplias de centro en relación con objetivos

educativos y condiciones para la enseñanza, no quiere decir que esta incorporación sólo puede

iniciarse mediante cambios muy amplios y globales (y por lo mismo, muy complejos) en los

centros y en las aulas. Por el contrario, los procesos de innovación y cambio de las prácticas

(y el caso de las TIC no es una excepción) pasan necesariamente por la identificación de prio-

ridades específicas y la delimitación de (micro)cambios posibles, que puedan llevarse a cabo

de manera acotada en el tiempo y con claras posibilidades de éxito. El análisis global al que

aluden los puntos anteriores debe llevar a la identificación local de este tipo de cambios,

que constituyen los referentes concretos e inmediatos del proceso de mejora.

Estos contenidos de mejora tendrán, en general, más posibilidades de desarrollarse con éxito

si cumplen algunas condiciones: se establecen a partir de un análisis de las dificultades per-

cibidas y expresadas por el profesorado, identifican con claridad los aspectos de la práctica

que deben modificarse y los formulan de manera relevante para los profesores, concretan in-

dicadores para valorar si se ha producido o no el cambio y en qué medida, se definen de

forma colaborativa y negociada y son asumidos por todos los implicados en el proceso, y es-

pecifican las responsabilidades de cada uno. Establecer contenidos de mejora vinculados a las

dificultades percibidas por los profesores y formulados en términos que consideren relevantes

desde sus preocupaciones cotidianas, es aún más importante, si cabe, en el caso de las TIC

que en otros procesos de innovación y mejora. Ello es así en tanto diversos estudios apuntan que

las percepciones, las creencias y las concepciones del profesorado son variables mediadoras

fundamentales en los procesos de incorporación de las TIC, y muestran al mismo tiempo que, 

al menos en determinados casos, los profesores y las profesoras no consideran mayoritaria-

mente la incorporación de las TIC como una prioridad, ni perciben una conexión sustancial

entre lo que las TIC pueden ofrecer y las cuestiones que sitúan como necesidades y proble-

mas principales de los centros (Mominó, Sigalés y Meneses, 2008; Zhao y Frank, 2003). 

Facilitar experiencias exitosas de incorporación inicial de las TIC
En línea con lo que acabamos de señalar, facilitar experiencias iniciales llevadas a cabo con

éxito de incorporación de las TIC, mediante cambios sencillos y que el profesor perciba

como útiles, puede ser fundamental para poder avanzar posteriormente hacia formas más com-

plejas de uso de las TIC que conlleven una mayor modificación y mejora de sus prácticas

docentes. Por un lado, se trata de que el profesorado pueda familiarizarse, explorar  y  expe -

rimentar de manera personal con determinados usos de las TIC de manera progresiva. Por otro,

se trata de que la distancia entre su práctica habitual y la nueva práctica mediada por las

TIC sea óptima (ni muy cercana, de manera que la reproduzca sin más, ni muy alejada, de
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manera que no pueda llevarla a cabo), tanto desde el punto de vista organizativo como cu-

rricular, y también desde la competencia tecnológica que requiere. Asimismo, se trata de

que la nueva práctica sea plausible en el marco de la cultura pedagógica y organizacional

del centro (Zhao y otros, 2002). Todo ello nos sitúa en una tensión permanente en los pro-

cesos de incorporación de las TIC entre continuidad y cambio, entre la necesidad de

 apoyarse en lo que ya se hacía y al mismo tiempo de cuestionarlo y modificarlo; una ten-

sión, por lo demás, habitual en cualquier proceso de innovación y mejora de la enseñanza.

Acompañar y apoyar los distintos momentos del proceso de diseño 
y desarrollo de nuevas prácticas docentes mediadas por las TIC
La tensión entre continuidad y cambio, entre lo conocido y lo nuevo, a la que acabamos de

aludir, podrá resolverse de manera más satisfactoria y comportar mayores posibilidades de in-

novación y mejora si el profesorado no se enfrenta en solitario a los cambios, sino que dispo-

ne de un acompañamiento continuado en el proceso de diseño, desarrollo y revisión de nuevas

prácticas mediadas por las TIC. 

Una primera fuente de acompañamiento puede tener un carácter experto y vehicularse a

través de procesos de asesoramiento externo. A este respecto, quisiéramos apuntar, muy

brevemente, cuatro cuestiones. La primera es la necesidad de que este tipo de asesora-

miento contemple tanto los aspectos más estrictamente tecnológicos como los aspectos di-

dácticos y psicopedagógicos relacionados con las TIC. Asegurar la fiabilidad de las

tecnologías que se ponen en uso y disponer de un apoyo técnico inmediato y efectivo es

esencial para que el profesorado asuma el reto de incorporar las TIC a su práctica habitual,

pero no es suficiente. Si la cuestión básica son los usos de las TIC, el profesorado necesita

también, y fundamentalmente, apoyo para conocer, generar y desarrollar formas de emple-

ar las TIC en una dirección inclusiva. La segunda cuestión es que este apoyo debe tener un

carácter continuado, extendiéndose a lo largo de todo el ciclo que va de la identificación

de un uso o una práctica novedosa que se pretende incorporar a su diseño detallado, su

puesta en marcha en el aula, su seguimiento, y su valoración y revisión. El asesoramiento

no puede limitarse a indicaciones generales y descontextualizadas sobre lo que se podría

hacer, ni terminarse antes de que la innovación se ponga en marcha en el aula, ni dejar sin

comprobar los efectos de la mejora en la práctica y en el aprendizaje del alumnado. Se trata,

por el contrario, de acompañar de manera continuada el proceso completo de desarrollo de

la innovación, ofreciendo ayudas contextualizadas y situadas en los problemas concretos

que vayan apareciendo. En este sentido, y es la tercera de las cuestiones que queríamos se-

ñalar, el tipo de asesoramiento que estamos dibujando debe apoyarse siempre en el análi-

sis y la reflexión sobre la práctica del profesorado de que se trate, para, a partir de dicho

aná lisis, ofrecer y ayudar a concretar prácticas alternativas que el profesorado perciba como re-

 levantes y realizables. Finalmente, creemos oportuno remarcar que la importancia de los

procesos de acompañamiento en la incorporación de las TIC en la línea que estamos señalando
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comporta, para nosotros, un replanteamiento global de los procesos de formación en TIC

para el profesorado, que deberían pasar mucho más por el apoyo y el asesoramiento  integral

a los centros en sus proyectos de incorporación de las TIC que por la formación  tecnológica,

individual y descontextualizada del profesorado. 

Junto con el acompañamiento experto, el trabajo en colaboración con otros profesores su-

pone, también, una fuente sustancial de ayuda y apoyo a los procesos de innovación aso-

ciados con la incorporación de las TIC. Vale la pena apuntar aquí, que este trabajo puede

realizarse tanto con los profesores del propio centro con los que se comparte el proyecto

como con profesores de otros centros implicados en proyectos o procesos similares. En

ambos casos, y particularmente en el segundo, las TIC pueden, además de ser el objeto de

trabajo conjunto,  servir como instrumento para facilitar la comunicación y la colaboración

entre el profesorado, favoreciendo la creación de redes de apoyo entre centros o de comu-

nidades virtuales de profesores implicados en procesos de innovación. Esto tiene la ventaja

añadida de hacer que los profesores puedan conocer, de primera mano y como usuarios di-

rectos, este tipo de posibilidades de las TIC, jugando a la vez el rol de participantes en pro-

cesos de aprendizaje mediados por las TIC, por un lado, y de diseñadores de procesos

similares para sus propios alumnos y alumnas, por otro.

Establecer y llevar a cabo procedimientos de seguimiento 
de las mejoras diseñadas y desarrolladas, y de toma de decisiones 
de continuidad del proceso
El tipo de estrategia de innovación a través de las TIC que estamos proponiendo no entiende el

cambio y la mejora de la enseñanza como un proceso lineal, sino más bien como un proceso

dinámico y continuado de identificación de necesidades, delimitación de prioridades, diseño

y puesta en marcha de cambios, seguimiento y valoración, e identificación de nuevas necesi-

dades. En este sentido, es fundamental diseñar estrategias que permitan evaluar los cambios

que se hayan podido concretar y tomar decisiones en consecuencia (García-Valcárcel y Teje-

dor, 2009), desde una perspectiva de evaluación iluminativa y formativa, y de reflexión sobre

la acción. A este respecto, tres cuestiones nos parecen de especial relevancia. La primera es

que los procedimientos de seguimiento y evaluación que se concreten tengan en cuenta la voz

de todos los implicados, y en particular de los propios alumnos y alumnas. La segunda es que

los cambios introducidos se valoren, de acuerdo con la lógica inclusiva que hemos adoptado,

a partir de indicadores centrados en la mejora del acceso, la participación y el progreso en las

aulas ordinarias de todo el alumnado. La tercera es que este proceso apunte no sólo a la intro-

ducción continuada de nuevos cambios y mejoras, sino también a la progresiva consolidación

e institucionalización de los ya experimentados con éxito, de manera que pasen a formar parte

de la cultura, las políticas y las prácticas establecidas en el centro.  
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ACTIVIDADES

Se recomienda, en todos los casos, realizar las actividades, en primer lugar de manera individual,

y posteriormente contrastar las respuestas individuales con las de otros. 

1. Busca tres ejemplos reales de experiencias de uso de las TIC que puedas considerar «buenas

prácticas» desde una perspectiva adaptativa e inclusiva. Puedes utilizar, para ello, las páginas web

señaladas en las «Fuentes y recursos», o buscar en otras publicaciones. Una vez encontradas,

especifica, de acuerdo con los elementos señalados en el segundo apartado del capítulo, por

qué y en qué sentido consideras que son «buenas prácticas».

2. Piensa en los componentes más habituales de una lección tradicional (presentar información,

comprobar la comprensión, hacer ejercicios o corregirlos, entre otros). Identifica algunos

ejemplos simples de empleo de las TIC que puedan incorporarse fácilmente a alguno o a al-

gunos de estos componentes y, al mismo tiempo, puedan ayudar a que alumnos y alumnas

con características diversas participen mejor en la lección y aprendan más con ella.

3. Imagina que estás en un centro en que se está iniciando la discusión sobre cómo aprovechar

mejor, en una dirección adaptativa e inclusiva, las herramientas TIC. Haz una lista de los fac-

tores o elementos que crees que resulta fundamental tener en cuenta en el momento de hacer

el diagnóstico inicial de la situación de partida del centro, para poder establecer, a partir de

este diagnóstico, objetivos prioritarios y un plan para la mejora.
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FUENTES Y RECURSOS

Libros
COLL, C. y MONEREO, C. (eds.) (2008). Psicología de la educación virtual. Madrid: Morata.

El libro se aproxima a los procesos educativos que tienen lugar en entornos sustentados, total

o parcialmente, en la utilización de tecnologías digitales de la información y la comunica-

ción desde una perspectiva específicamente psicológica y psicoeducativa. Algunos de los

 trabajos que lo componen permiten, especialmente, ampliar y profundizar en los usos edu-

cativos de las TIC presentados a lo largo del segundo apartado del presente capítulo, abor-

dando temáticas como los entornos virtuales de aprendizaje basados en el trabajo en grupo

y el aprendizaje colaborativo, las comunidades virtuales de aprendizaje, los entornos virtua-

les de aprendizaje basados en el análisis de casos y la resolución de problemas, los entornos

virtuales de aprendizaje basados en la representación visual del conocimiento, o la en señan-

za y el aprendizaje de estrategias de búsqueda y selección de información, y de estrategias

de aprendizaje, en entornos virtuales. 

MOMINÓ, J.M., SIGALÉS, C. y MENESES, J. (2008). La Escuela en la Sociedad Red. Internet

en la Educación Primaria y Secundaria. Barcelona: Ariel.

Partiendo de los datos empíricos sobre la incorporación de Internet en los centros educa-

tivos de Catalunya obtenidos en el Proyecto Internet Catalunya (PIC), desarrollado por el

Internet Interdisciplinary Institute (IN3) de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC),

el libro analiza y reflexiona en profundidad sobre las oportunidades y retos que compor-

tan las TIC para la educación escolar y sobre los factores que intervienen en la manera en

que los centros y los profesores utilizan y se apropian de Internet. Ofrece, con ello, entre

otros aspectos, múltiples elementos de interés para las cuestiones planteadas en el tercer

apartado del presente  capítulo.

Sitios web
Prácticas innovadoras con TIC en el ámbito educativo.

http://recursostic.educacion.es/buenaspracticas20/apls/prinia/index.php

Esta página recoge un amplio conjunto de experiencias innovadoras recientes de uso de las

TIC en diversos centros de distintas Comunidades Autónomas españolas. Para cada expe-

riencia, se presenta información detallada sobre cómo se ha llevado a cabo la práctica, el

equipamiento y recursos TIC empleados, las estrategias pedagógicas y los aspectos que se

consideran clave para el éxito de la experiencia. La página es también accesible desde el sitio

Buenas prácTICas 2.0 (http://recursostic.educacion.es/buenaspracticas20/web), correspon-

diente a la red de profesoras y profesores del mismo nombre, promovida por el Instituto de

Tecnologías Educativas (ITE) del Ministerio de Educación español. Tanto este sitio como el

propio portal del ITE (www.ite.educacion.es) ofrecen numerosos ejemplos y recursos adicio-

nales sobre usos innovadores de las TIC. 
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Sitesm2-Case reports.

www.sitesm2.org/sitesm2_search

El proyecto «SITES» es un estudio internacional sobre la incorporación de las TIC a la prác-

tica educativa. Incluye tres módulos independientes, desarrollados en momentos distintos

(desde 1998 hasta 2006). El segundo módulo, realizado en 2001, exploró ejemplos concre-

tos de uso de las TIC para apoyar prácticas educativas innovadoras. La página, en inglés, per-

mite acceder a la base de datos de los casos analizados en el proyecto (174 casos

procedentes de 28 países), y disponer así de un amplio panorama de ejemplos de este tipo

de usos de las TIC a escala internacional. 
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6. EL ASESORAMIENTO PARA EL APRENDIZAJE

COOPERATIVO EN LA ESCUELA

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• La estructura de la actividad y el aprendizaje cooperativo

• El Programa CA/AC («Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar»): ámbitos 

de intervención para estructurar de forma cooperativa el aprendizaje en el aula

• El asesoramiento para el aprendizaje cooperativo

Pere Pujolàs

Facultad de Educación. Universidad de Vic

José Ramón Lago

Facultad de Educación. Universidad de Vic

El presente capítulo recoge un conjunto de propuestas en torno a los procesos de formación

y asesoramiento para la innovación en las aulas y en los centros a partir del aprendizaje co-

operativo. Estas propuestas surgen, en buena parte, a partir de nuestra propia reflexión e in-

vestigación al respecto en los últimos años.1

Una premisa de nuestro trabajo es que, si lo que pretendemos es generar mejoras perma-

nentes en la práctica docente del profesorado que utiliza el aprendizaje cooperativo, y en

general en los centros, que redunden en el aprendizaje de todo el alumnado, es tan

 necesario construir programas didácticos de incorporación de este tipo de aprendizaje

como proponer modelos de procesos de formación/asesoramiento para la introducción 
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de estos programas. Los que aquí presentaremos remiten al aprendizaje cooperativo 

entendido como instrumento para favorecer el aprendizaje de todos los alumnos, con in-

dependencia de sus características personales y de sus necesidades educativas, y de ma-

nera que contribuya al de sarrollo de la capacidad de diálogo, de convivencia y de

solidaridad, y de aprender a cooperar.

Como intentaremos dejar claro en el capítulo, el aprendizaje cooperativo es una forma 

de estructurar las actividades formativas que se llevan a cabo en el proceso de enseñanza y

aprendizaje que propicia la interacción entre el alumnado participante en este proceso, ade-

más –por supuesto– de la necesaria interacción que debe haber entre el profesorado y el

alumnado.

Históricamente, e incluso en la actualidad, se ha dado mayor importancia, en las accio-

nes educativas, a la interacción asimétrica que se establece entre el profesorado y el

alumnado, y al esfuerzo y al trabajo personal, individual, de éste. Sin embargo, está muy

claro que la interacción entre iguales que aprenden (niños, jóvenes o adultos) en una re-

lación más simétrica es tan importante como la relación más asimétrica entre éstos y el

que les enseña. Desde el punto de vista intelectual, la relación entre iguales es la más

apta, según Piaget (1969), para favorecer el verdadero intercambio de ideas y la discu-

sión, es decir, todas las conductas capaces de educar la mente crítica, la objetividad y la

reflexión discursiva. 

Por esta razón, en la intervención educativa, además de (no en lugar de) la interacción edu-

cador-educando, se debe dar una gran importancia a la interacción educando-educando y,

como consecuencia, además del (no en lugar del) esfuerzo y del trabajo individual, se debe

dar también una gran importancia al trabajo en equipo. 

Este cambio de perspectiva supone avanzar, en toda intervención educativa, en tres direc-

ciones paralelas y complementarias; o dicho de otra forma, se trata de profundizar en un

dispositivo pedagógico complejo basado en tres puntales:

1.La personalización de la enseñanza: adecuar, ajustar, lo que enseñamos, y cómo lo

enseñamos, a las características personales de los estudiantes. 

2.La autonomía de los alumnos y las alumnas: fomentar la autonomía del alumnado

para que el profesorado pueda dedicar más tiempo a los que necesitan más de él. 

3.La estructuración cooperativa del aprendizaje: estructurar la clase de manera que

los alumnos y las alumnas, en pequeños equipos de trabajo cooperativo, sean 

capaces de «enseñarse» mutuamente, de cooperar y de ayudarse a la hora de

aprender.
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Éstos son los tres puntales del «Proyecto PAC»2 del Grup de Recerca en Atenció a la Diversitat

(GRAD) de la Facultad de Educación de la Universidad de Vic, dentro del cual se incluye el

Programa CA/AC «Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar», que gira en torno a la or-

ganización cooperativa de la actividad del alumnado en el aula, y que propone una serie de

acciones (actividades, dinámicas de grupo, estructuras de la actividad, técnicas, etc.) para que

el profesorado enseñe a sus alumnos y alumnas a aprender en equipo en el aula común.

El propósito de este capítulo es presentar, a grandes rasgos, el contenido del Programa CA/AC

y las estrategias de formación/asesoramiento para facilitar la introducción, la generalización y

la consolidación del aprendizaje cooperativo en las aulas de un centro educativo asociadas

a este programa. Presentamos este programa y estas estrategias de formación/asesoramien-

to como un ejemplo, entre otros posibles, de incorporación a las aulas de prácticas innova-

doras basadas en el aprendizaje cooperativo. En este sentido, nos interesará subrayar no

tanto las actividades, elementos e instrumentos concretos del programa, cuanto los criterios

e ideas de fondo que subyacen a él y a los procesos de apoyo a los centros para incorporar

el aprendizaje cooperativo que hemos experimentado. 

La estructura de la actividad y el aprendizaje cooperativo

La estructura de la actividad
Entendemos por estructura de la actividad el conjunto de elementos y de operaciones que

se suceden en el desarrollo de la actividad que, según como se combinan entre sí y la fina-

lidad que con ellas se persigue, producen un determinado efecto entre los participantes: el

individualismo, la competitividad o la cooperación (Johnson, 1981).

En una estructura individualista de la actividad los alumnos trabajan de manera individual,

sin interactuar en absoluto con sus compañeros para no romper el ritmo de trabajo de cada

uno, y sin fijarse en lo que hacen los demás; sólo interactúan con el profesor o la profeso-

ra, que es quien resuelve sus dudas o los problemas que vayan surgiendo en la realización

de los ejercicios. Se espera de ellos que aprendan lo que el profesor les enseña, y consiguen

este objetivo con independencia de que lo consigan sus compañeros. Es decir, que uno

aprenda lo que se le enseña no depende, es independiente, de que lo consigan los demás.

El efecto o «movimiento» que esta estructura provoca es la «individualidad» entre los estu-

diantes a la hora de aprender.
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En una estructura de la actividad competitiva los alumnos y las alumnas también trabajan indi-

vidualmente, pero en este caso sí se fijan en lo que hacen sus compañeros: si un estudian-

te ve que su «rival» ya está haciendo el tercer ejercicio cuando él está aún en el primero,

se pone nervioso, porque teme que le «ganará». Se espera de los alumnos que aprendan lo

que el profesor o la profesora les enseña, pero –de alguna forma, más o menos explícita– se

espera que lo aprendan antes que los demás, más que los demás… Los alumnos consiguen

este objetivo si, y sólo si, los demás no lo consiguen. El efecto o «movimiento» que esta es-

tructura provoca es la «competitividad» entre los estudiantes a la hora de aprender. 

En cambio, en una estructura de la actividad cooperativa los alumnos y las alumnas están

distribuidos en pequeños equipos de trabajo, heterogéneos, para ayudarse y animarse mu-

tuamente a la hora de realizar los ejercicios y las actividades de aprendizaje en general. Se

espera de cada alumno, no sólo que aprenda lo que el profesor o la profesora les enseña,

sino que contribuya también a que lo aprendan sus compañeros y compañeras del equipo.

El efecto o el «movimiento» que esta estructura provoca es la «cooperatividad» entre los es-

tudiantes en el acto de aprender.

Así pues, una estructura de la actividad cooperativa lleva a los alumnos y las alumnas a contar

unos con otros, a colaborar, a ayudarse mutuamente a lo largo del desarrollo de la activi-

dad. Todo lo contrario que una estructura de la actividad individualista, en la cual cada uno

va a lo suyo prescindiendo de los demás, y todo lo contrario que una estructura de la acti-

vidad competitiva, que conduce a que los alumnos rivalicen entre ellos por ser el primero

que acaba la tarea, o el que sabe mejor lo que el profesor les enseña, y, por lo tanto, a no

ayudarse unos a otros sino todo lo contrario, a ocultarse información, a guardar celosamente

la respuesta correcta de una cuestión, las soluciones de un problema o la forma de resol-

verlo. Como ha demostrado la investigación, una estructura de la actividad cooperativa su-

pone potencialidades tanto desde el punto de vista de la socialización de los alumnos y

alumnas como desde el punto de vista de la mejora de su aprendizaje y rendimiento esco-

lar (Coll y Colomina, 1990).  

Las estructuras (de la actividad) cooperativas, según Kagan
De una forma más operativa, podemos afirmar que una estructura cooperativa de la activi-

dad corresponde a una determinada forma de organizar las sucesivas operaciones que los

alumnos y alumnas deben seguir en el momento de llevar a cabo una cierta actividad o

tarea, de modo que se asegure al máximo lo que Kagan (1999) denomina la participación

equitativa y la interacción simultánea.

Participación equitativa
Según Kagan, no podemos esperar que la participación equitativa o igualitaria de los estu-

diantes surja de manera espontánea –no forzada por ninguna «estructura»– dentro de los
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equipos. Por ejemplo, un profesor que propone a sus alumnos y alumnas que trabajen 

en equipo puede estar satisfecho sólo porque los estudiantes discuten de forma «desestruc-

turada» algo en el equipo (el modo de resolver un problema o de hacer alguna actividad,

etc.). Esta participación «desestructurada» –en este caso, en forma de discusión– no garan-

tiza, sin embargo, que dicha participación sea equitativa para todos los miembros de 

un equipo: los que, seguramente, más necesidad tienen de verbalizar su punto de vista

 pueden ser los que menos oportunidades tengan de ello, precisamente porque los que qui-

zás menos lo necesitan monopolicen prácticamente toda la participación. Dejar la igualdad

de participación en manos de los estudiantes es hacerse falsas ilusiones y casi siempre

acaba en participación desigual. En este sentido, las estructuras cooperativas de Kagan u

otras estructuras similares garantizan la participación –igualitaria o equitativa hasta cierto

punto– de todos los miembros de un equipo.

Interacción simultánea
Kagan define la interacción simultánea como el porcentaje de miembros de un equipo abier-

tamente comprometidos en su aprendizaje en un momento dado, interactuando a la vez, de

forma simultánea. En un equipo de cuatro miembros siempre habrá más interacción simul-

tánea que en un equipo de cinco o de tres. Si el número de componentes de un equipo es

impar (tres o cinco) es mucho más probable que haya alguno que, en un momento dado,

no interaccione con otro y quede al margen de la actividad.

Qué entendemos por aprendizaje cooperativo
A partir de la definición de aprendizaje cooperativo de Johnson, Johnson y Holubec (1999)

y teniendo en cuenta las aportaciones de Kagan (1999) a las que nos acabamos de referir,

el aprendizaje cooperativo es el uso didáctico de equipos reducidos de alumnos y alumnas,

en general de composición heterogénea en rendimiento y capacidad aunque ocasional-

mente pueden ser más homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que ase-

gure al máximo la participación equitativa (para que todos los miembros del equipo tengan

las mismas oportunidades de participar) y potencie al máximo la interacción simultánea

entre ellos, con la finalidad de que todos los miembros del equipo aprendan los contenidos

propuestos, cada uno hasta el máximo de sus posibilidades, y aprendan, además, a trabajar

en equipo. 

Los docentes saben por experiencia que la simple consigna de que los alumnos y las alum-

nas hagan las actividades propuestas en equipo, entre todos –no individualmente–, no es su-

ficiente. En general, cuando procedemos de esta manera, un alumno o una alumna suele

tomar la iniciativa y dice a los demás qué hay que hacer y cómo, en el mejor de los casos,

y, en el peor, lo hace y deja que los demás lo copien. Como máximo, otra estrategia utili-

zada con frecuencia por los estudiantes cuando se les dice que hagan algo en equipo es re-

partirse más o menos equitativamente el trabajo y hacer luego cada uno su parte. 
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Por lo tanto, hay que intervenir educativamente para que todos los alumnos y todas las

alumnas participen (participación equitativa) e interactúen (interacción simultánea). Para

ello debemos disponer de distintas «estructuras de la actividad cooperativas». 

Estas estructuras cooperativas de la actividad son muy útiles y prácticamente imprescindi-

bles, según hemos podido constatar en numerosas experiencias, puesto que su utilización

garantiza, en cierto modo, la interacción entre todos los miembros de un equipo a la hora

de trabajar juntos, así como la participación más activa de todos ellos en la realización de

las actividades propuestas.

El Programa CA/AC («Cooperar para Aprender/Aprender 
a Cooperar»): ámbitos de intervención para estructurar 
de forma cooperativa el aprendizaje en el aula

En los centros educativos, para pasar de una estructura de la actividad individualista o com-

petitiva a una estructura de la actividad cooperativa, en la cual los alumnos no sólo cola-

boren entre sí, sino que cooperen para alcanzar el máximo desarrollo personal y social

posible, necesitamos buscar, desarrollar y adaptar recursos didácticos que nos lo permitan.

En el Programa CA/AC estos recursos didácticos se articulan en torno a tres ámbitos de inter-

vención estrechamente relacionados (véase el cuadro 1 en la página siguiente y Pujolàs, 2008): 

• El ámbito de intervención A incluye todas las actuaciones relacionadas con la cohe-

sión de grupo, para conseguir que, poco a poco, los alumnos y las alumnas de una

clase tomen conciencia de grupo, se conviertan cada vez más en una pequeña co-

munidad de aprendizaje. Sobre este ámbito de intervención hay que incidir de forma

constante. La cohesión del grupo es un aspecto que no debe dejarse de lado nunca,

dado que en cualquier momento pueden surgir determinados problemas o dificulta-

des que perturben el «clima» del aula y hagan necesario el restablecimiento de un

clima más adecuado. El Programa CA/AC incluye una serie de actuaciones (dinámi-

cas de grupo, juegos cooperativos, actividades, etc.), que deben desarrollarse funda-

mentalmente en las horas de tutoría, encaminadas a ir mejorando el clima del aula.

• El ámbito de intervención B abarca las actuaciones caracterizadas por la utilización

del trabajo en equipo como recurso para enseñar, con el fin de que los niños y las

niñas, trabajando de esta manera, aprendan mejor los contenidos escolares, ayudán-

dose los unos a otros. Para este ámbito de intervención el Programa CA/AC contiene

una serie de estructuras de la actividad cooperativas, de modo que el trabajo en equi-

po llegue a ser un recurso cada vez más empleado por el profesorado a la hora de que

los alumnos realicen en la clase las actividades de aprendizaje previstas en las distin-

tas áreas del currículo. Estas estructuras se dividen, en función de su nivel de com-

plejidad, en estructuras cooperativas simples y estructuras cooperativas complejas.
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• El ámbito de intervención C, finalmente, partiendo de la base de que, además de un re-

curso para enseñar, el trabajo en equipo es un contenido que debe enseñarse, incluye

las actuaciones encaminadas a enseñar a los alumnos y a las alumnas, de una forma ex-

plícita y sistemática, a trabajar en equipo. Por este motivo, desde las distintas áreas del

currículo, hay que enseñar al alumnado, de una forma más estructurada, a trabajar en

equipo, sin dejar de usar el trabajo en equipo como recurso para enseñar.

Cuadro 1. Ámbitos de intervención para implementar el aprendizaje cooperativo en el aula en el

Programa CA/AC
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Gran grupo, equipos reducidos,
parejas… esporádicos 

o estables

Equipos esporádicos 
o estables,

homogéneos 
o heterogéneos

Dinámicas de grupo o de
equipo para la cohesión, juegos
de conocimiento, cooperación,
distensión y resolución de con-

flictos…

Recursos para organizar los
equipos, planificar el trabajo
en equipo y enseñar habili-

dades sociales

Equipos estables 
heterogéneos 

(equipos de base)

• Estructuras cooperativas
simples

• Estructuras cooperativas
complejas (técnicas coo-
pe rativas)

Cohesión 
de grupo

Trabajo en 
equipo como 
recurso para 

enseñar

Trabajo en 
equipo como 

contenido que 
debe enseñarse

Ámbitos de 
intervención…

… para implementar 
el aprendizaje cooperativo 

en el aula

A

CB

Hay que trabajar en estos tres ámbitos de forma prácticamente continuada y simultánea por-

que, por una parte, se trata de ámbitos cruciales a la hora de estructurar la actividad de

forma cooperativa y, por otra, el aprendizaje del trabajo en equipo no es algo que se con-

sigue de una vez y de golpe, sino que se trata de algo progresivo, que podemos ir mejo-

rando constantemente. Constantemente, pues, debemos estar atentos a los tres ámbitos de

intervención e ir regulando las actuaciones en los tres ámbitos en función de las necesida-

des o de los vacíos observados.

Orientacion_Vol_3:Layout 2  13/5/11  11:41  Página 127



El asesoramiento para el aprendizaje cooperativo 

Nuestra propuesta de proceso general de formación/asesoramiento para el aprendizaje co-

operativo se origina principalmente en tres fuentes de datos: 

• En primer lugar, en el análisis de algunas experiencias de incorporación del aprendi-

zaje cooperativo en el aula (Lago, 2005) que describen algunos profesores y profeso-

ras (AA.VV., 2005). Ese análisis nos ha permitido identificar, en las primeras etapas de

introducción del aprendizaje cooperativo, que las motivaciones y las dificultades a las

que pretendía responder eran muy diversas: dar respuesta a alumnos con necesidades

educativas especiales, crear un modelo de apoyo con dos profesores en el aula, com-

plementar proyectos de escuela como el trabajo por proyectos, etc. En los centros que

han desarrollado y generalizado el aprendizaje cooperativo, se observa cómo se dan

itinerarios diversos de ampliación del uso de las técnicas y estructuras cooperativas,

pero todos destacan la necesidad de actividades sistemáticas y continuadas de traba-

jo en equipos cooperativos, la conveniencia de adaptar las dinámicas y estructuras

 cooperativas a los diferentes contextos, y la necesidad de enseñar a cooperar al alum-

nado como un contenido más. En los centros en los que el aprendizaje cooperativo se

ha consolidado, el hecho de que docentes de diferentes áreas compartan el trabajo

con los mismos equipos de aprendizaje cooperativo se convierte en un medio para la

reflexión conjunta y el aprendizaje profesional.

• La segunda aportación viene del análisis que realizamos (Pujolàs y Lago, 2007) de cómo

disponer de una «estrategia general de asesoramiento para la mejora de las práctica edu-

cativas» que aportara una estructura para crear las condiciones que los profesores que

habían incorporado el aprendizaje cooperativo en el aula señalaban como convenien-

tes en este proceso. Siguiendo la estrategia de asesoramiento planteada por Lago y

 Onrubia (2008) (véase también el capítulo 1, «Un modelo de asesoramiento para la me-

jora de las prácticas educativas», de Lago y Onrubia, en este volumen), organizamos el

 proceso de asesoramiento atendiendo a decisiones en cuatro niveles:

– Primero, concretando el contenido del asesoramiento como un contenido de mejo-

ra de la práctica educativa, establecido a partir de una definición compartida explí-

cita que se construye entre todos los participantes.

– Segundo, realizando un proceso estructurado en cinco fases de construcción de las

propuestas: negociación del contenido y del proceso de asesoramiento, análisis de

los referentes y modelos teóricos, diseño de los cambios que deben introducirse, se-

guimiento y ajustes de las aplicaciones, y evaluación del proceso realizado y las

mejoras alcanzadas. 

– Tercero, diseñando unas tareas específicas del asesor, otras tareas específicas del

profesorado y otras que asesor y profesorado desarrollan juntos. 

– Cuarto, acordando determinados recursos discursivos para ayudar a la comprensión

de la mejora por todos los participantes. 
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El conjunto de criterios derivados de estos cuatro niveles ha sido el segundo refe-

rente de nuestra propuesta de formación/asesoramiento.

• La tercera fuente de información fueron las experiencias recogidas de cuatro formatos

de formación y asesoramiento que hemos desarrollado: formación con miembros de

los equipos directivos, orientadores y profesionales de apoyo a la inclusión de diver-

sos centros; asesoramientos a lo largo de un curso con el profesorado de un centro;

asesoramiento a los coordinadores del proyecto de aprendizaje cooperativo de diversos

centros; formación y asesoramiento combinado y alternativo con profesores de dife-

rentes centros, los coordinadores del proyecto en el centro y los asesores que colabo-

ran en el desarrollo del proyecto.  

Los procesos de asesoramiento en las etapas de construcción 
del aprendizaje cooperativo en el centro
Las aportaciones de estas tres fuentes nos han permitido identificar tres etapas en la cons-

trucción del aprendizaje cooperativo a partir del Programa CA/AC. Antes de describir el

 proceso de asesoramiento para cada una de ellas es importante destacar que, tanto desde

los modelos teóricos como desde las aportaciones de las fuentes citadas, parece que hay al-

gunas condiciones facilitadoras de la introducción del aprendizaje cooperativo mediante un

proceso de asesoramiento que, en la medida en que se den, favorecen que se pueda incor-

porar de manera efectiva en los centros:

• La plena incorporación del aprendizaje cooperativo como un eje central del proyec-

to educativo de un centro es un proceso que tiene una duración variable, pero que 

no parece posible completar en toda su extensión en menos de tres cursos escolares. 

• El curso escolar es una unidad temporal idónea para el desarrollo de un proceso de

formación/asesoramiento sobre aprendizaje cooperativo que busque incorporar las

 estructuras cooperativas de la actividad en las prácticas cotidianas de las aulas. 

• La diversidad de ritmos y de estilos del profesorado en la introducción del aprendizaje co-

operativo en el aula debe ser una característica prevista en el proceso de formación/ase -

soramiento, y aprovechada para generar apoyos diversos entre el profesorado. 

• Es importante disponer de un coordinador interno del proyecto de mejora, y lograr la

participación en el proceso de profesorado que interviene en la mayoría de los  niveles

del centro (especialistas, profesores de apoyo y orientadores). 

• Es fundamental el compromiso institucional con la innovación, concretado en la par-

ticipación en el proceso, como un profesor más, de algún miembro del equipo direc-

tivo, y en la búsqueda de espacio y tiempos para coordinar el proyecto. 

El proceso de asesoramiento para la introducción del aprendizaje cooperativo
Nuestra propuesta es realizar este proceso con un grupo de profesores y profesoras de un

centro, a lo largo de todo un curso escolar. Esta temporalización nos permitirá desarrollar

las fases y contenidos del proceso de asesoramiento que detallamos a continuación, de tal
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manera que se alternen tareas de planificación, de aplicación en el aula y de análisis

 compartido entre los participantes de actividades de los tres ámbitos de aprendizaje coope-

rativo que presentábamos en el cuadro 1 y que consideramos necesarios para poder efecti-

vamente introducir el aprendizaje cooperativo.

Fase de negociación del asesoramiento y formación en el Programa CA/AC 

(«Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar»)

En nuestra propuesta consideramos que debe iniciarse con la presentación de los principios

e instrumentos fundamentales del Programa CA/AC y del propio proceso de formación/ase-

soramiento, y con el planteamiento de un cuestionario inicial de evaluación de la situación

de partida y de las expectativas sobre las mejoras que deben introducirse vinculadas con el

aprendizaje cooperativo. Este cuestionario es respondido de forma individual por todo 

el profesorado. Posteriormente, los equipos de profesorado que participan en el proceso de

formación/asesoramiento (pueden ser grupos de profesores de un ciclo, de nivel, de un equi-

po docente o de un departamento, según los acuerdos del centro) acuerdan los criterios para

las reuniones y trabajo conjunto derivado de dicho proceso.  

La segunda parte de esta fase se inicia presentando los ámbitos del aprendizaje cooperati-

vo según el Programa CA/AC (ver cuadro 1), tras lo cual se analizan las respuestas al cues-

tionario inicial utilizando una estructura cooperativa de las que forma parte del programa y

se acuerdan los objetivos y referentes de mejora, y las tareas que debe realizar cada uno de

los participantes a lo largo del asesoramiento. También se presentan los autoinformes

de planificación y análisis de las actividades realizadas por los profesores en el aula, que se

emplearán como apoyo a lo largo del proceso.

Fase de diseño, desarrollo y seguimiento de dinámicas 

En la primera parte de esta fase se presentan los objetivos y preguntas que deben plantearse

para decidir las dinámicas de cohesión de grupo que se utilizarán en cada grupo clase. Se pre-

senta cada dinámica, se realizan una o dos con los participantes y se analizan; en equipos 

de profesorado, se acuerdan las dinámicas que van a realizarse en cada aula. Cada profesor

aplica después las dinámicas y elabora el autoinforme de análisis de esta aplicación. La tarea

de los equipos de profesorado es identificar aspectos comunes y divergencias en las aplicacio-

nes. El asesor analizará los autoinformes y las aportaciones de los equipos de profesorado, re-

cogidos previamente por el coordinador del proyecto, y preparará el análisis en grupo de las

dinámicas aplicadas. 

En la segunda parte de esta fase, se comparan las diferentes aplicaciones de cada dinámi-

ca, se analizan desde el punto de vista de las condiciones del aprendizaje cooperativo 

–participación equitativa e interacción simultánea–, y se toman las primeras decisiones

sobre cómo debe continuar su uso.
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Fase de diseño, desarrollo y seguimiento de estructuras cooperativas

En la primera parte de la fase, se presentan las estructuras cooperativas simples y los criterios de

composición de los equipos de aprendizaje cooperativo, y se analizan en los equipos de pro-

fesorado; mediante la realización de una estructura cooperativa simple, se deciden las estruc-

turas que se van a aplicar, en qué áreas y con qué contenidos. Finalmente, se analizan y

acuerdan criterios para elaborar los autoinformes de las aplicaciones. Los profesores aplican

posteriormente las estructuras acordadas en su nivel en las áreas convenidas, y elaboran el au-

toinforme de aplicación. La tarea posterior de los equipos de profesorado es identificar simili-

tudes y divergencias en las aplicaciones y comenzar a prever unidades didácticas en las que

aplicar cuatro de las estructuras. La tarea del asesor es, de nuevo, realizar un primer análisis de

las estructuras cooperativas aplicadas, y preparar el análisis conjunto posterior.

La segunda parte de esta fase se inicia analizando las diferentes aplicaciones de cada una 

de las estructuras cooperativas simples, de nuevo desde la perspectiva de las condiciones de

participación equitativa e interacción simultánea.

Al final de esta fase parece importante realizar una actividad de intercambio entre profeso-

res que han introducido el aprendizaje cooperativo en cursos anteriores en otros centros y

los profesores del centro que se están iniciando. Los profesores de los otros centros expo-

nen el recorrido realizado, las dificultades que han encontrado y cómo las han superado.

Fase de diseño, seguimiento y evaluación de una unidad didáctica con estructuras 

cooperativas

En la primera parte de esta fase, se presentan técnicas cooperativas que combinan diferentes

estructuras cooperativas simples, se muestra una unidad didáctica diseñada con cuatro estruc-

turas cooperativas de este tipo, y se planifica en equipos una unidad didáctica con las

estructuras cooperativas ya realizadas e incorporando alguna nueva. Cada profesor

desarrolla posteriormente la unidad didáctica y realiza el autoinforme de la aplicación. Los

equipos de profesores comparan las unidades en su conjunto y las estructuras, e identifican

dificultades y aspectos más destacables del funcionamiento de los equipos de alumnos y

alumnas en la unidad. El asesor planificará el análisis conjunto de todos los participantes

y la posterior introducción del plan de equipo, que es el instrumento mediante el cual el

alumnado analiza cómo está aprendiendo a cooperar y qué debe mejorar. 

La segunda parte de esta fase se centra en el análisis de la coherencia de las cuatro estruc-

turas cooperativas desarrolladas en la unidad didáctica, valorando si son adecuadas para el

contenido de aprendizaje al que se han aplicado y si contribuyen a conseguir los objetivos

de aprendizaje propuestos en esa parte de  la unidad y en la unidad didáctica en su con-

junto. También se valora la posible trasposición de esas estructuras cooperativas a otras uni-

dades de la misma área o a unidades de otras áreas.
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Fase de diseño, seguimiento y evaluación del plan de equipo en una unidad didáctica 

En la primera parte de la fase, se presentan los objetivos y los criterios de construcción, desa-

rrollo y evaluación de los planes de equipo en las unidades didácticas. El plan de equipo

recoge los compromisos personales de cada componente del equipo para la mejora del

trabajo en equipo, el objetivo fundamental del equipo y las normas que acuerden priori-

zar para un período de tiempo determinado. Este plan es válido para las actividades 

en equipo en todas las áreas durante ese período de tiempo. Estos criterios se aplican a

algún equipo presentado por uno de los profesores participantes, y se discute y coordina en

qué unidades didácticas de diferentes áreas se desarrollará y evaluará el plan. Los profesores

tutores elaboran con cada equipo de alumnos el plan de equipo para el período acorda-

do, y los profesores de área realizan la evaluación de los planes de equipo en las sesio-

nes acordadas. Los equipos de profesorado, liderados por el tutor, comparan los planes de

equipo y las sesiones de evaluación realizadas, y analizan las mejoras en el aprendizaje

y las dificultades observadas. El asesor prepara el análisis conjunto de la planificación,

desarrollo y evaluación de planes de equipo que se realizará posteriormente, y, ligado a

ello, la introducción del cuaderno de equipo, que sirve como archivo en el que se van re-

cogiendo los diferentes planes de equipo y las evaluaciones de éstos que se van desarro-

llando a lo largo del curso, y los cargos que ha desempeñado cada uno de los miembros

del equipo en cada plan. 

En la segunda parte de esta fase, se comparan tres o cuatro planes de equipo aplicados en las

clases de alguno de los participantes y se extraen criterios para la planificación, desarrollo y

evaluación de otros posteriores, para mejorar el aprendizaje de la cooperación, y para la in-

troducción de los cuadernos de equipo. 

Fase de diseño, seguimiento y evaluación del cuaderno de equipo 

en una unidad didáctica

La primera parte de esta fase se inicia con la presentación del cuaderno de equipo como

instrumento para la autorregulación del aprendizaje cooperativo; se simula cómo se cons-

truirían los cargos en alguno de los equipos presentados por uno de los profesores partici-

pantes; se acuerdan la sesiones de tutoría en las que se planificará y evaluará, y las unidades

didácticas de las áreas en las que se utilizará. La tarea de los tutores es realizar con cada

equipo su cuaderno, del mismo modo que se hizo con los planes de equipo. Los equipos

de profesorado comparan y valoran el uso de los cuadernos para facilitar la gestión de 

los planes de equipo, así como las mejoras y las dificultades en el aprendizaje observadas.

El asesor prepara el análisis conjunto de los cuadernos. 

La segunda parte de esta fase consiste en la comparación de dos o tres cuadernos de  equipo;

se analizan los aspectos del aprendizaje que se han facilitado y cuáles presentan dificulta-

des, y se toman acuerdos para la generalización.
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Fase de evaluación del contenido y del proceso de asesoramiento y de elaboración 

de propuestas de continuidad

En la primera parte de esta fase, se presentan las tres tareas de evaluación: recoger todas las acti-

vidades llevadas a cabo en los tres ámbitos del programa, elaborar una planificación para su ge-

neralización en el próximo curso e identificar en cada ámbito las mejoras que deben introducirse.

La tarea de los equipos de profesores, a partir de las propuestas de cada profesor, es elaborar una

propuesta para el nivel o ciclo. La tarea posterior del asesor, conjuntamente con el coordinador

del proyecto en el centro, y a partir de los datos aportados por los equipos de profesores, es pla-

nificar la puesta en común de las diferentes propuestas y la toma de decisiones de continuidad.

En la segunda parte de la fase se ponen en común las propuestas de los equipos de profe-

sores; se analiza la coherencia y continuidad entre las propuestas, y se elaboran acuerdos

respecto al plan de generalización: dinámicas, unidades didácticas, planes y cuadernos de

equipo que deben introducirse durante el curso, mejoras que deben construirse en cada uno

de los ámbitos y proceso de asesoramiento que debe realizarse.

En el cuadro 2 se recoge, a modo de ejemplo, una propuesta de concreción de las fases y

contenidos de este proceso de asesoramiento distribuida en 10 sesiones.

Cuadro 2. Introducción del aprendizaje cooperativo. Ejemplo de proceso de asesoramiento
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• Presentación del marco teórico I: aprendizaje cooperativo. Conceptos básicos (Pres. 1a).
• Presentación del asesoramiento. Presentación del cuestionario inicial.

• Presentación del marco teórico II: ámbitos del aprendizaje cooperativo (Pres. 1b).
• Análisis cuestionario inicial. Acuerdos de mejoras. Acuerdos de tareas en el asesoramiento.

• Presentación ámbito A: dinámicas de cohesión (Pres. 2).

• Análisis aplicaciones ámbito A.
• Presentación ámbito B: estructuras simples (Pres. 3a).

• Experiencia de trabajo cooperativo. 

• Análisis aplicaciones ámbito B.
• Presentación técnicas cooperativas (Pres. 3b) y planificación unidad didáctica (a).

• Análisis aplicaciones unidad didáctica (a).
• Presentación ámbito C: planes de equipo (Pres. 4a) y planificación en unidad didáctica (b).

• Análisis aplicaciones unidad didáctica (b) con planes de equipo.
• Presentación ámbito C: cuaderno de equipo (Pres. 4b) y planificación en unidad didáctica (c).

• Análisis aplicaciones unidad didáctica (b) con cuaderno de equipo.
• Presentación de proceso de evaluación de la introducción de los tres ámbitos. 

• Evaluación del contenido del proceso.
• Acuerdos de propuestas de continuidad: contenido y proceso. 

S1

S2

S3

S4

S5

S6

S7

S8

S9

S10
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El proceso de asesoramiento para la generalización del aprendizaje 
cooperativo
La generalización del aprendizaje cooperativo en un centro depende de numerosos fac-

tores y posee itinerarios muy diversos. En nuestra experiencia se produce en dos sentidos:

por la incorporación de otros profesores del centro que no han participado el curso ante-

rior en el proceso de introducción y por la ampliación de las dinámicas, las unidades di-

dácticas, los planes de equipos y el uso del cuaderno de equipo a lo largo de todo el

curso. Los contenidos del proceso de asesoramiento atienden a estos dos niveles, y a in-

crementar la autonomía del centro para crear su propio proceso mediante un trabajo con-

junto del asesor y el coordinador del proyecto. A diferencia de lo que sucedía durante el

proceso de introducción, en la generalización no se realiza un seguimiento de todas las

dinámicas o estructuras realizadas; el centro de la intervención es, en cambio, analizar si

se está llevando a cabo el proceso de generalización planificado, y ayudar a establecer

qué secuencias de dinámicas y estructuras pueden tener un carácter más estable en cur-

sos posteriores. 

Fase de negociación del contenido y proceso de generalización con los participantes 

Respecto a la incorporación de otros profesores, se trata de acordar las sesiones de pre-

sentación del Programa CA/AC para el profesorado nuevo, y el apoyo y el plan de acom-

pañamiento de los más experimentados durante el curso. Respecto a la ampliación de diná micas,

unidades, etc., se trata de concretar un plan anual de generalización del aprendizaje

 coope rativo a partir de los acuerdos finales del curso anterior. Los profesores desarro-

llarán la aplicación de lo acordado, elaborando las unidades didácticas con estructuras

 cooperativas, incorporándolas a la programación de aula y llevándolas a cabo. Los equi-

pos de profesorado realizarán el análisis y apoyo al trabajo de los profesores de modo si-

milar a lo realizado durante el proceso de introducción, y tendrán como objetivo ayudar a

converger al profesorado que se ha incorporado más recientemente al proceso con el más

experimentado. El asesor, conjuntamente con el coordinador del proyecto en el centro,

ayudará, en función de las aplicaciones y de las demandas de apoyo para la generaliza-

ción formuladas al final del curso anterior, a acordar entre todos los participantes los as-

pectos en los que se centrará el análisis de lo realizado en el aula por el profesorado a lo

largo del proceso de generalización.

Fase de análisis de dinámicas y unidades didácticas con estructuras cooperativas

Esta fase tiene tres tareas que han de realizar conjuntamente asesor y profesorado: el análi-

sis de dinámicas y unidades didácticas (comparando las diferentes aplicaciones de una

 dinámica en diferentes grupos clases y analizando las diferentes dinámicas o estructuras

aplicadas en un grupo clase); la reflexión sobre principios teóricos para avanzar en las me-

joras propuestas al final del curso anterior, y los nuevos ajustes o propuestas de mejora para

otras aplicaciones durante el curso. Los profesores continuarán elaborando unidades
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 didácticas incorporando las mejoras acordadas, y recogerán los planes de equipo y cuader-

nos de equipo para el análisis de dificultades y mejoras. Los equipos de profesorado, con la

alternancia que señalábamos anteriormente, recogerán e identificarán dificultades en

la aplicación de los planes y cuadernos de equipo. Las tareas del asesor y del coordinador

del proyecto son recoger planes y cuadernos, y planificar el intercambio y análisis en las si-

guientes sesiones autónomas de los equipos, así como crear estrategias para la incorporación

de las unidades a las programaciones del centro.

Fase de análisis de planes de equipo y cuadernos de equipo

En esta fase, en primer lugar, se revisan los planes de equipo y los cuadernos: se compa -

ran tres o cuatro planes o cuadernos con más dificultades aportados por los partici pantes;

se reflexiona sobre las dificultades en función de los marcos teóricos, y se establecen

acuerdos para la introducción de mejoras. En segundo lugar, se acuerdan los criterios pa -

ra recoger las sesiones de planificación y de evaluación de los planes de equipo y los

cuadernos dentro del plan de acción tutorial del centro, y el seguimiento de los planes

de equipo en las unidades didácticas. La tarea posterior de los profesores sería la elabo-

ración de las sesiones de tutoría y de las actividades de seguimiento dentro de las uni-

dades didácticas que acabamos de mencionar. Las tareas de los equipos de profesores se

alternarían con las de los profesores, de forma similar a lo que sucede en fases anterio-

res. La tarea del asesor se desarrolla en colaboración con el coordinador del proyecto,

en un doble sentido: crear un procedimiento para el traspaso al plan de acción tutorial

y a la programación de las materias de las dinámicas y las unidades desarrolladas, y 

crear un procedimiento para la organización de un equipo coordinador del aprendizaje

 cooperativo en el centro.

Fase de evaluación de la generalización y propuestas de continuidad

En esta fase, se realizan básicamente dos tareas: una puesta en común por los coordinado-

res de cada nivel, ciclo y/o departamento de las dinámicas, unidades didácticas, planes de

equipo y cuadernos de equipo realizados durante el curso; las mejoras introducidas; los cri-

terios que hay que mantener o potenciar, y las mejoras para el siguiente curso. En segundo

lugar, se trata de analizar y acordar el procedimiento de traspaso a la programación de la

acción tutorial y la programación de las áreas de las actividades de aprendizaje cooperati-

vo, y la creación del equipo de coordinación. Se elaborarán los acuerdos para la continui-

dad el siguiente curso sobre ambas cuestiones. La tarea del equipo coordinador del

aprendizaje cooperativo será sintetizar y canalizar dentro del centro las tareas desarrolladas

durante el curso y la planificación del curso siguiente.

En el cuadro 3 (en la página siguiente) se recoge, a modo de ejemplo, una propuesta de pro-

ceso de asesoramiento distribuido en cuatro sesiones, en la que se puede observar una

 posible distribución de las fases y contenidos de este proceso.
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Cuadro 3. Generalización del aprendizaje cooperativo. Ejemplo de proceso de asesoramiento
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• Planificación de la presentación y el apoyo al profesorado que comienza el Programa CA/AC.
• Elaboración del plan de generalización a otras unidades y áreas, así como el de seguimiento.

• Análisis de dinámicas y unidades didácticas, reflexión, contraste con el marco teórico. 
• Elaboración de sesiones de tutoría y unidades didácticas.

• Análisis de planes de equipo y cuadernos de equipo, reflexión con marco teórico.
• Elaboración de sesiones de tutoría y unidades didácticas.

• Acuerdo de proceso de traspaso del aprendizaje cooperativo a la programación de centro. 
• Creación del equipo de coordinación de aprendizaje cooperativo. 

S1

S2

S3

S4

El proceso de asesoramiento para la consolidación del aprendizaje 
cooperativo
El momento de inicio de un proceso de consolidación del aprendizaje cooperativo como 

línea de identidad del proyecto de centro va a depender del tiempo que cada centro necesite

para alcanzar una cierta generalización. 

Las tareas que proponemos poseen un carácter orientativo. Sus contenidos señalan el obje-

tivo de crear un proceso de práctica reflexiva continuada sobre el aprendizaje cooperativo,

incorporado como una tarea del plan anual del centro, y por tanto autónoma, del centro.

Como en la fase de generalización, el objetivo del asesoramiento es analizar si se está lle-

vando a cabo a lo largo del curso lo acordado en su momento. En este caso, la mayor parte

del trabajo de asesoramiento se desarrolla con el equipo coordinador del aprendizaje 

cooperativo.

Tareas de planificación con el equipo de coordinación

Se pueden diferenciar dos tareas: una orientada a planificar las reuniones del equipo de co-

ordinación y otra a planificar las intervenciones de los miembros del equipo con los equi-

pos de profesores que coordinan en cada caso. En la primera se trataría de acordar la

temporalización y los contenidos de las reuniones del equipo alternadas con las de los equi-

pos de profesorado. En la segunda, se trataría de trabajar sobre los recursos discursivos de

los coordinadores para conducir las reuniones con el profesorado y así planificar, analizar

e introducir propuestas de mejora.

Tareas de seguimiento inicial con el profesorado

Una vez iniciado el proceso de consolidación deberían analizarse tres aspectos: el segui-

miento de lo acordado durante el plan de generalización –es decir, el conjunto de dinámicas

y estructuras de aprendizaje cooperativo que se ha acordado que van a tener un carácter es-

table y que se mantienen en la etapa de consolidación–; el seguimiento y análisis que se ha

realizado en los equipos de profesorado de las primeras dinámicas, unidades didácticas,
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planes de equipo y funcionamiento del cuaderno de equipo, y la recogida de la reflexión

sobre la práctica de la mejora que se ha marcado para el curso en cada uno de los ámbitos

del programa. Esto supone apoyar al proceso de práctica reflexiva sobre el aprendizaje 

cooperativo del profesorado y fomentar su autonomía.

Tareas de seguimiento final con el profesorado

Para dar continuidad a los procesos de consolidación parece necesario realizar dos tareas.

En la primera se reproduciría el proceso de análisis que se realizó en la tarea de seguimiento

inicial (aunque ahora sería en la última fase del curso escolar). En la segunda, y de acuerdo

con el equipo de coordinación, el objetivo sería apoyar la evaluación de las mejoras incor-

poradas en el curso y, sobre todo, ayudar a identificar las mejoras en los tres ámbitos del

programa que se introducirá el próximo curso.

Tareas de evaluación y diseño de la continuidad con el equipo de coordinación

La primera tarea sería evaluar cómo se han desarrollado las tareas acordadas en la  planifi-

cación para el equipo de coordinación y las propuestas para la intervención con el profe-

sorado para consolidar la práctica reflexiva sobre aprendizaje cooperativo. La segunda

estaría más centrada en revisar los criterios para el análisis de las dinámicas, unidades di-

dácticas con estructuras cooperativas y planes y cuadernos de equipo realizados, y concre-

tar los procedimientos para crear un proceso de mejora continuada del aprendizaje

cooperativo, basado en una planificación anual.

En el cuadro 4 se expone, a modo de ejemplo, una propuesta de sesiones en las que organizar

las tareas de un proceso de asesoramiento para la consolidación del aprendizaje cooperativo. 

Cuadro 4. Consolidación del aprendizaje cooperativo. Ejemplo de proceso de asesoramiento
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• Planificar temporalización y contenidos del equipo de coordinación.
• Recursos de planificación, análisis y mejora en los tres ámbitos del Programa CA/AC.

• Seguimiento inicial de la segunda ejecución del plan de generalización.
• Análisis de actividades de los tres ámbitos realizadas. Reflexión sobre mejoras.

• Seguimiento inicial de la segunda ejecución del plan de generalización.
• Identificación de mejoras en los tres ámbitos para el siguiente curso. 

• Estrategias de consolidación de la práctica reflexiva en aprendizaje cooperativo. 
• Criterios para un proceso de mejora continuado.

S1 EQUIPO DE
COORDINACIÓN

S1

S2

S2 EQUIPO DE
COORDINACIÓN

La experiencia de los asesoramientos que hemos desarrollado hasta el momento nos 

demuestra que los procesos de generalización y consolidación del aprendizaje cooperativo

tienen un importante impulso y, al mismo tiempo, generan procesos de introducción 

del aprendizaje cooperativo más contextualizados, cuando se apoyan en procesos de
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 asesoramiento en red. Éstos pueden sustentarse en tres recursos: los asesores con conoci-

mientos y experiencia de procesos de introducción, generalización y consolidación del

aprendizaje cooperativo; los asesores de los centros de profesores o servicios educativos, ya

que mantienen un contacto permanente con diferentes centros de una zona o sector, y ade-

más intervienen en diferentes ámbitos de mejora vinculados con el aprendizaje cooperati-

vo, y los profesores promotores de la introducción del aprendizaje cooperativo en los

centros que ejercerían una función de coordinación del proyecto de incorporación del

aprendizaje cooperativo en el centro, canalizando el proceso desde dentro de los centros,

detectando las necesidades de apoyos externos para las mejoras e identificando experien-

cias de su centro susceptibles de ayudar a otros a avanzar. 

El apoyo a los procesos de asesoramiento para la introducción del aprendizaje cooperativo desa-

rrollados por estos profesionales puede adoptar diferentes modalidades, en las que cabe

 destacar dos tipos de actividades. Por un lado, sesiones formativas para asesores, coordinado-

res y todos los profesores implicados de diversos centros, para conocer el marco teórico del

aprendizaje cooperativo o analizar los procesos de introducción, generalización o consolida-

ción desarrollados. Por otro, sesiones de los asesores con experiencia en la introducción del

aprendizaje cooperativo con los asesores de los centros de profesores o los servicios educati-

vos y los coordinadores del proyecto de los centros para analizar, orientar y coordinar los pro-

cesos de planificación, seguimiento y evaluación de la introducción del aprendizaje

cooperativo que se dan en los diferentes centros. En todo caso, parece que combinar activida-

des de estos dos tipos fortalece los procesos de innovación y genera la autonomía de los cen-

tros para avanzar en el aprendizaje cooperativo.

ACTIVIDADES

Las dos actividades que se proponen tienen como objetivo iniciar un uso del capítulo y sus con-

tenidos en concordancia con los postulados presentados sobre el aprendizaje cooperativo, con el

tipo de tareas que se propone desarrollar con el profesorado para su conocimiento del aprendi-

zaje cooperativo, y con las tareas que se van marcando a los asesores para ayudar a introducir,

generalizar y consolidar el trabajo de cooperación. 

Proponemos dos actividades para reflexionar sobre en qué consiste asesorar en aprendizaje coo-

perativo, basadas en las dinámicas de cohesión de grupo y las estructuras de aprendizaje coope-

rativo como las mencionadas en el capítulo y que se detallan en los recursos recomendados.

Las actividades deben hacerse en grupos de cuatro componentes, y las dos con el mismo grupo.
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Actividad 1 El blanco y la diana 

Para conocer mejor lo que debes aprender para asesorar en el aprendizaje cooperativo, puedes rea-

lizar con tus compañeros la dinámica «El blanco y la diana» que encontrarás en el siguiente

 volumen: 

• PUJOLÀS, P. (2008). 9 ideas clave. El aprendizaje cooperativo, p. 34. Barcelona: Graó.

Cada uno de los cuatro componentes del grupo se asigna una letra a, b… y se adjudica un sec-

tor circular de la diana. 

• Pregunta 1. Círculo central. El que se ha asignado la letra a escribe en su sector del círculo cen-

tral su nombre y una cualidad muy destacada, según su opinión, del asesor para ayudar a in-

troducir el aprendizaje cooperativo, indicando la página del capítulo en la que ha encontrado

la idea que sugiere esta cualidad. A continuación realiza la misma tarea el que tiene asignada la

b, cuidando de que sea una cualidad diferente y exprese alguna conexión con lo que ha escri-

to el compañero anterior. El resto de componentes del grupo proceden igual. 

• Pregunta 2. Primera corona interna. El que tiene asignada la letra b escribe en su sector circular

de la primera corona una tarea del asesor en los procesos de asesoramiento para introducir el

aprendizaje cooperativo que considere que sería capaz de desarrollar, indicando el momento

del proceso en que la situaría, y explica verbalmente a los compañeros cómo la realizaría em-

pleando conceptos o criterios que se mencionan en los dos primeros apartados del capítulo. A

continuación hace la misma tarea el que tiene asignada la letra c, indicando una tarea diferen-

te de un momento distinto. El resto de los componentes procede de igual manera.

• Pregunta 3. Segunda corona interna. En este caso comienza el que tiene asignada la letra c y en

su lugar escribe una tarea del asesor en los procesos de asesoramiento para introducir el apren-

dizaje cooperativo que cree que es especialmente difícil de realizar y para la cual no se cree

competente, y explica verbalmente a los compañeros alguna razón de por qué es así. Con las

mismas condiciones que en las preguntas anteriores, a continuación realiza la misma tarea el

que tiene asignada la letra d y después el resto de los compañeros.

• Pregunta 4. Corona externa. Ahora comienza el tiene asignada la letra d. Ha de escribir en el

lugar correspondiente el nombre de una sesión que cree que podría realizar con cierto éxito en

el proceso de asesoramiento para la introducción del aprendizaje cooperativo. A continuación

se procede como en las preguntas anteriores.
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Actividad 2 Lápices al centro

Para planificar una sesión de asesoramiento puedes realizar con tus compañeros la dinámica «Lá-

pices al centro» que encontrarás asimismo en: 

• PUJOLÀS, P. (2008). 9 ideas clave. El aprendizaje cooperativo, p. 199. Barcelona: Graó

El objetivo de la actividad es que entre todos los componentes del equipo se realice una descrip-

ción lo más detallada posible de cuatro sesiones de un proceso de asesoramiento para la intro-

ducción del aprendizaje cooperativo. Para ello utilizamos la estructura cooperativa «Lápices al

centro». Se trata de que mientras una persona describe la sesión, los demás no puedan realizar nin-

guna otra tarea más que ayudar a completar la descripción a quien tiene el encargo de describir

la sesión; por eso, tienen los «lápices (o bolígrafos) en el centro» hasta que se decida que la des-

cripción es lo suficientemente detallada. Entonces escriben todos.  

Esta vez, empieza la actividad el que tiene asignada la letra d. 

Se trata de que comience a explicar cómo podría concretarse la sesión que consideró, incorporando

ideas y criterios de la primera parte del capítulo. Una vez finalizada la primera descripción, cada

uno de los otros tres componentes ha de formularle una pregunta para sugerirle algún aspecto que

complete la descripción o proponer directamente algún criterio extraído del capítulo. Cuando se

acabe la ronda, el que está describiendo la sesión hace un resumen de lo que él y los demás han

dicho; si hay que puntualizar o completar algún aspecto, los demás deben hacerlo. Al acabar, lee

la descripción y entonces ya lo pueden anotar. 

Del mismo modo proceden el resto de componentes del grupo respecto a su sesión. 

FUENTES Y RECURSOS

ABAD, A. y BENITO, M.L. (coords.) (2006). Como enseñar junt@s a alumnos diferentes:

aprendizaje cooperativo. Zaragoza: Egido.

En el libro se recogen las experiencias en aprendizaje cooperativo realizadas a partir de un

seminario con 30 profesores de diferentes niveles educativos, en el que se plantea el trabajo

cooperativo como una estrategia para dar respuesta a los alumnos con necesidades educati-

vas especiales en el aula ordinaria. 

JOHNSON, D.W., JOHNSON, R.T., y HOLUBEC, E.J. (1999). El aprendizaje cooperativo en

el aula. Buenos Aires: Paidós.

Los autores explican más cómo se puede llevar a cabo el aprendizaje cooperativo en el aula,

que no qué es o en qué consiste el aprendizaje cooperativo, presentando ideas prácticas para
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la aplicación de esta modalidad de aprendizaje en el aula. Estas ideas prácticas siguen una se-

cuenciación temporal, desde las decisiones previas que deberá tomar el docente hasta la eva-

luación, pasando por cómo conseguir que se den las condiciones necesarias para facilitar  

la interacción entre los alumnos dentro de los equipos y cómo se puede organizar la clase de

forma cooperativa, y explicando distintas técnicas y recursos para conseguir que los alumnos

cooperen a la hora de aprender los contenidos escolares.

MARCHENA, R. (2005). Mejorar el ambiente en las clases de secundaria. Un enfoque

 práctico para responder a la diversidad desde el aula. Archidona (Málaga): Aljibe.

Este libro se centra en el estudio del ambiente del aula, que viene constituido, según la au-

tora, por tres elementos principales: la interacción entre profesorado y alumnado, la interac-

ción entre iguales y la disponibilidad hacia las tareas. En relación con cada uno de estos

temas la autora identifica y analiza prácticas acordes con la educación inclusiva –que

 favorecen la atención a la diversidad de los alumnos– y prácticas no inclusivas que, por el

contrario, la dificultan.

PUJOLÀS, P. (2008). 9 ideas clave. El aprendizaje cooperativo. Barcelona: Graó.

Los primeros capítulos de este libro sitúan los conceptos básicos del aprendizaje cooperati-

vo y la estructuración cooperativa del aula. A continuación se dedica un capítulo a cada uno

de los ámbitos del Programa CA/AC (cohesión de grupo, estructuras cooperativas, enseñar a

cooperar). El libro se completa con capítulos sobre la cooperación y las competencias bási-

cas, y los factores clave que determinan el grado de cooperación en un equipo de alumnos.

En cada capítulo se aportan propuestas prácticas detalladas, con múltiples actividades e ins-

trumentos para incorporar el aprendizaje cooperativo al aula. 

141EL ASESORAMIENTO PARA EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN LA ESCUELA

Orientacion_Vol_3:Layout 2  13/5/11  11:41  Página 141



REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

AA.VV. (2005). Tema del Mes: Grupos Cooperativos. Cuadernos de Pedagogía, 345, 50-83. 

COLL, C. y COLOMINA, R. (1990). Interacción entre alumnos y aprendizaje escolar. En  

C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi (comps.), Desarrollo psicológico y educación, vol. II.

 Psicología de la Educación, pp. 335-352. Madrid: Alianza.

JOHNSON, D.W. (1981). Student-student interaction: the neglected variable in education.

Educational Researcher, 10, 5-10.

JOHNSON, D.W., JOHNSON, R.T. y HOLUBEC, E.J. (1999). El aprendizaje cooperativo en

el aula. Buenos Aires: Paidós.

KAGAN, S. (1999). Cooperative Learning. San Clemente: Resources for Teachers.

LAGO, J.R. (2005). Grupos Cooperativos. A modo de epílogo. Cuadernos de Pedagogía, 

345, 78-80. 

LAGO, J.R. y ONRUBIA, J. (2008). Assessorament psicopedagògic i millora de la pràctica

educativa. Vic: Eumo. (Trad. cast.: Asesoramiento psicopedagógico y mejora de la prác-

tica educativa. Barcelona: Horsori, 2011).

PIAGET, J. (1969). Psicología y pedagogía. Barcelona: Ariel.

PUJOLÀS, P. (2008). 9 ideas clave. El aprendizaje cooperativo. Barcelona: Graó.

PUJOLÀS, P. y LAGO, J.R. (2007). La organización cooperativa de la actividad educativa. En

J. Bonals y M. Sánchez-Cano (coords.), Manual de asesoramiento psicopedagógico. 

Barcelona: Graó. 

142 ORIENTACIÓN EDUCATIVA. PROCESOS DE INNOVACIÓN Y MEJORA DE LA ENSEÑANZA

Orientacion_Vol_3:Layout 2  13/5/11  11:41  Página 142



7. EL ASESORAMIENTO A LA INTRODUCCIÓN

DE PROCESOS DE DOCENCIA COMPARTIDA 

CONTENIDO DE CAPÍTULO

• La docencia compartida

• Obstáculos iniciales y cómo irlos superando

• Apoyo a los que ejercen el liderazgo en el centro

• Captar equipo humano para el liderazgo, contando con todos

• Tipos de docencia compartida

• Asesorar en procesos de docencia compartida

Teresa Huguet

Departamento de Educación. Generalitat de Catalunya

La docencia compartida

La tradición pedagógica en educación secundaria no ha desarrollado demasiadas experien-

cias de docencia compartida. En general, predomina la tendencia a la fragmentación de 

los ámbitos educativos, que da lugar a culturas que tienden al individualismo profesional 

y al aislamiento (Parrilla y Gallego, 1999). Culturas vinculadas, por otra parte, a la defensa

de la autonomía y la libertad de cátedra que no promueven el aprendizaje y la mejora de

los docentes en interacción. Son culturas que tienden a fragmentar los ámbitos de trabajo,

acotan territorios y promueven prácticas paralelas con pocas oportunidades para el con-

traste de experiencias entre docentes. Esto, en parte, se debe a que los docentes pasan la

mayor parte del tiempo de la jornada separados (Marchesi y Martín, 1998), cada uno en su

aula con un grupo de alumnos. 

Hoy día, debido a los grandes cambios que tienen lugar en nuestra sociedad y a los rápidos

avances de los medios para acceder, compartir el conocimiento y gestionar la información,
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no tiene demasiado sentido continuar pensando en docentes aislados enseñando en un

aula. Todos los recursos informáticos y digitales que tiene a su alcance el alumnado y que

están entrando progresivamente en las aulas con ordenadores para cada alumno y alumna

hacen aún más indispensable que los docentes abran las puertas de sus aulas e interactúen

entre ellos para que el trabajo en colaboración les ayude y acompañe en los cambios ne-

cesarios para responder a estas nuevas realidades. Pensar que el docente solo en el aula con

los alumnos y alumnas podrá dar respuestas eficientes y adecuadas a todos estos retos es

prácticamente imposible.

Avanzar, pues, hacia culturas de colaboración en los centros es un objetivo indispensable

para plantearse cambios, innovaciones y mejoras en el aula. La docencia compartida es una

estrategia de trabajo que favorece culturas y prácticas de colaboración en el centro, al

mismo tiempo que acompaña y apoya a los docentes que se plantean cómo modificar las

prácticas para tener en cuenta las diversas necesidades educativas de los alumnos y la me-

jora de su aprendizaje.

Las metodologías que incorporan la docencia compartida son un interesante recurso

 organizativo y metodológico para avanzar hacia comunidades de prácticas (Grup Tècnic

Pràctica Reflexiva, 2007-2008) en las que los docentes analizan sus propuestas y trabajan

en grupo para mejorarlas. 

De todas maneras, existen algunas diferencias entre el trabajo de colaboración entre los

docentes que se realiza fuera del aula o el que se realiza –tal y como planteamos en este

texto– dentro del aula. Los dos son buenos recursos para la mejora y la innovación, pero

tienen distintas características. No entraremos aquí a analizar las prácticas de colaboración

entre docentes en las que se realiza un trabajo en que se analizan, reflexiona o planifican

actividades. Se trata de una colaboración muy interesante, ampliamente descrita y anali-

zada por distintos autores (Parrilla y Gallego, 1999, 2001; Gallego, 2002) que han cola-

borado con docentes y centros educativos, y que constituyen los grupos de apoyo entre

profesores (GAEP) (Parrilla, 2004). 

En este capítulo hablaremos de la docencia compartida que se realiza dentro del aula. En

este caso, además de los beneficios del trabajo en colaboración, hay unas aportaciones es-

pecíficas que sólo se pueden producir cuando esta colaboración se da mientras se están re-

alizando sesiones de enseñanza y aprendizaje en las aulas junto a los alumnos. Señalamos

algunas de éstas: se producen comunicaciones sobre lo que acontece en ese momento en

el aula; se observan otras formas de enseñar y de comunicarse con los alumnos; se habla

sobre lo que hacen los distintos alumnos, sobre las dificultades que encuentran, las ayudas

que les ofrecemos o podemos ofrecer, las ayudas que se pueden dar entre ellos mismos; se

contrastan diversas formas de apoyarles, diversos estilos y modelos de enseñanza, etc. 
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Son situaciones privilegiadas para mejorar las formas de enseñar, ya que se colabora en la

fase misma de ejecución de la enseñanza y, por lo tanto, se incide en las respectivas zonas

de desarrollo próximo (Vigotsky, 1984) como docentes. Es la zona privilegiada de inciden-

cia educativa tanto para el alumnado como para nosotros los docentes, un área para mejo-

rar y aprender con la ayuda y la colaboración de otros. Son situaciones en las que podemos

proponer metodologías que no podríamos hacer solos, actividades que realizamos gracias

a la interacción con otros y a las ayudas que nos ofrecen. Se trata de un recurso poco ex-

plorado para la mejora docente con el que es posible plantearse cambios metodológicos en

el aula junto a otro docente más experto, ya que no tendría demasiado sentido proponer-

nos sesiones de docencia compartida para hacer «más de lo mismo». Si queremos aprove-

char la potencialidad de este recurso se trata de promover parejas de docentes que se

plantean la docencia compartida con distintas finalidades, según las metodologías que se pro-

pongan aprender a emplear: trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, talleres distintos en

un ámbito de conocimiento, planes de trabajo diversificados, etc. Así, será interesante pro-

mover docencias compartidas estables o más variadas según las finalidades que nos plantee-

mos, aprovechando los distintos saberes y experiencias de los diversos docentes del centro.

Así, estas situaciones nos permiten:

• Analizar, revisar y evaluar in situ las actividades que proponemos, cuando observa-

mos los problemas que encuentran los alumnos y las alumnas, y vemos posibles

 maneras de ayudarlos o de cambiar la actividad.

• Aprender del otro, interactuar durante el proceso de enseñanza y aprendizaje, com-

partir prácticas.

• Aportar modelos y estrategias que inciden en las zonas de desarrollo próximo de

ambos docentes.

• Apoyo mutuo ante la tarea de enseñar y de conducir el grupo.

• Crear un contexto favorable para el análisis y la resolución de problemas concretos in situ.

En definitiva, abogamos por una docencia compartida que incida en prácticas de aula que

impliquen un cambio, una mejora, y que promuevan mucha más interacción entre alum-

nos, así como entre docentes y alumnado. Situaciones en las que puede favorecerse la

 comunicación y el trabajo en colaboración de los alumnos y con los docentes; en las que

se produce actividad productiva conjunta, como la definen Tharp y otros (2002): activida-

des en las que «principiantes y expertos (compañeros, adultos…) colaboran para realizar un

producto común y hablan sobre lo que hacen». 

Obstáculos iniciales y cómo irlos superando

Diversas y cada vez más numerosas experiencias constatan que cuando los docentes reali-

zan prácticas de docencia compartida con acompañamiento y una cierta continuidad en el
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tiempo, si las llevan a cabo pudiendo reflexionar y compartir con otros sus resultados, en gene-

ral expresan satisfacción, que justifican con distintos argumentos (Huguet, 2006): se sienten más

seguros; pueden compartir sus dudas e inseguridades sobre cómo despliegan su tarea docente;

tienen la posibilidad de intercambiar opiniones sobre lo que pasa en el aula y sobre cómo ges-

tionan las distintas situaciones; «la mirada del otro» les aporta reflexiones, ideas y propuestas

que enriquecen la propia práctica; valoran que a menudo esa mirada les aporta otra visión de

«ese alumno que no entiendo…» En definitiva, valoran de manera positiva estas prácticas. 

Si bien esto es lo que comentan los docentes que realizan prácticas conjuntas con un cier-

to recorrido y con criterios compartidos, también es cierto que iniciar procesos de este tipo

aún resulta difícil y, cuando se propone, crea a menudo un cierto desasosiego, que se ex-

presa en dudas, inconvenientes o incluso un cierto temor o rechazo.

En realidad esto no debería sorprendernos. Superar prácticas aisladas dentro del aula, en las

que el docente gestiona el grupo sin interferencias en un espacio privado de ejercicio pro-

fesional, supone un cambio sustantivo que puede generar una cierta ansiedad. Las culturas

del individualismo, la balcanización o la colegialidad artificial ejercen una fuerte presión en

contra de las prácticas colaborativas (Hargreaves, 1996). Pasar a considerar que otro entre

en nuestra clase; que nos observe, y acaso evalúe; que nos plantee preguntas, dudas o su-

gerencias, requiere un cambio en las actitudes y estrategias de relación y comunicación que

no se da de manera espontánea y que requiere apoyo e intervenciones continuadas de aseso-

ramiento y reflexión entre docentes. 

Se trata de cambiar prácticas muy enraizadas en esa cultura de «yo en mi aula» que impide

compartir dudas y problemas. Significa exponerse a que «otro» nos vea en el aula, se dé cuen-

ta de que también nosotros nos encontramos con problemas que nos superan, vea que duda-

mos, nos equivocamos y nos encontramos en situaciones que no sabemos manejar. Y en el

aula esto pasa a menudo, y más a medida que los alumnos crecen y viven la clase como un

espacio donde pueden sentir que se cuestiona su propia capacidad o validez ante sus iguales. 

Por ello, iniciar prácticas de este tipo requiere ciertas condiciones que aseguren una base

de confianza en la que haya relaciones de apoyo mutuo y se eviten comunicaciones críti-

cas desde posiciones de superioridad o distanciamiento.

Para llevar a cabo propuestas de este tipo hay que asegurar que se comparte su sentido y

unos criterios básicos que promuevan relaciones positivas de confianza y apoyo mutuo.

Entre estos criterios destacamos los siguientes: 

• Asumir que se generarán miedos, inseguridades, posibles incompatibilidades de ca-

rácter o relaciones personales negativas que pueden interferir en esa colaboración,

para poderlo expresar y –a ser posible– superar.
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• Asumir que habrá que llevar a cabo un aprendizaje sobre la colaboración y la cons-

trucción de relaciones positivas de trabajo compartido (colaboración positiva) en el

aula y en el centro.

• Aceptar que todos nos equivocamos, que gestionar el aula y enseñar no es fácil; que,

junto con los otros, podemos analizar los problemas en los que nos encontramos y

analizar aquello que podemos mejorar.

• Explicitar y asumir que partimos de una relación simétrica de colaboración en la que no

existe superioridad del uno sobre el otro: cada uno aporta su saber, con sus inseguridades,

dudas y dificultades para, conjuntamente, mejorar y aprender. Es lo que Bronfenbrenner

(1987) denomina equilibrio de poderes cuando habla de una relación positiva entre 

la  familia y la escuela, y que nos parece aplicable a cualquier contexto de colaboración. 

• Establecer relaciones de confianza y de apoyo mutuo, un apoyo positivo que estimula,

comprende las dificultades y alienta retos compartidos.

• Construir relaciones de confianza y apoyo mutuo en las que se pueden hacer pro-

puestas de mejora, reconocer dificultades, entendiendo que mejoramos cuando cola-

boramos con otros y nos aportamos ayudas contingentes. 

• Respetar el espacio del «otro» y aportar sugerencias de mejora una vez que nos ha

dado su «permiso», hemos podido aceptar la necesidad de compartir y nos mostramos

también abiertos a sus propuestas de mejora. 

En estos procesos de colaboración hay que contar que los cambios se hacen de manera gra-

dual y a partir de las respectivas zonas de desarrollo próximo, en las que podemos apren-

der y cambiar con la ayuda de otros. 

Apoyo a los que ejercen el liderazgo en el centro

Cuando un centro educativo se plantea empezar a instaurar prácticas de este tipo, el asesor u

orientador, ya forme parte de un servicio psicopedagógico de zona o trabaje en el mismo cen-

tro educativo, puede ejercer un papel de apoyo y asesoramiento para iniciar estos procesos de

cambio. Comenzar este tipo de innovación tiene sentido y será un cambio sostenible si se

puede incardinar en la misma estructura de centro y se realiza en estrecha colaboración con

quienes lideran el centro educativo y con el compromiso de una parte importante del claustro.

Aunque siempre es interesante iniciar prácticas de este tipo con algunos docentes del cen-

tro más dispuestos y motivados, para que esos procesos puedan sostenerse y sean legitima-

dos por la institución es aconsejable que tengan el apoyo y la implicación del equipo que

la lidera y dirige. No se trata de una condición indispensable de partida, pero sí sería un re-

quisito necesario si se quiere que esa experiencia no sea algo anecdótico o puntual. Habrá,

pues, que crear condiciones para que pueda generarse dicha implicación. Existen expe-

riencias de docencia compartida muy interesantes que se han realizado en un momento
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 determinado en un centro, pero que no han tenido prácticamente incidencia en las cultu-

ras profesionales y se han desvanecido cuando alguno de los docentes implicados ha des-

aparecido. Si bien son experiencias positivas, como psicopedagogos de centro o de zona

tenemos una cierta responsabilidad sobre el uso que hacemos de nuestro tiempo profesional;

si lo destinamos a colaborar en la mejora del centro como sistema, si sólo son experiencias

parciales que tienen poca repercusión en la cultura pedagógica global de la institución o,

como en ciertas ocasiones sucede, si sólo sirven para el lucimiento de unos pocos. 

Esto significa que habrá que realizar un papel de acompañamiento y asesoramiento que

ceda, progresivamente y siempre que sea posible, el protagonismo y liderazgo a los docen-

tes de área y al equipo educativo que lidera el centro. Ellos son los que podrán sostener 

los cambios organizativos y de funcionamiento del centro necesarios para que estas prácti-

cas puedan ser conocidas, compartidas y contrastadas con la comunidad docente. Los cam-

bios e innovaciones, si se quiere que se vayan extendiendo, deben sostenerse desde la

organización, dotando a los docentes de tiempos, espacios y apoyos para compartir y tra-

bajar en equipo. Se trata de poner la organización y el funcionamiento del centro al servi-

cio de la mejora y la innovación para ofrecer una mejor respuesta al alumnado.

El papel de asesor es el de acompañar, asesorar para concretar los objetivos, las estrategias,

los medios, hacer propuestas, etc., pero esto debe vincularse con la dinámica global del

centro, proponiendo cambios organizativos o funcionales que lo activen y estimulen. Por

ejemplo, prestar atención a cómo se organizan los horarios para disponer de tiempo com-

partido en las aulas; fijarse en qué contenidos y competencias se consideran prioritarias;

cómo se flexibiliza el empleo de los espacios o de los horarios para que los docentes pue-

dan encontrarse entre sí y con los especialistas; proponer mecanismos ágiles de sustitución

cuando, debido a problemas urgentes, los docentes deben participar en encuentros con las

familias o con los orientadores; ver cómo promover culturas que prestan atención a la pla-

nificación de espacios y tiempos para reflexionar sobre las prácticas que se desarrollan, para

analizar los problemas o dudas que se encuentran, etc. En definitiva, si la organización y es-

tructura no tiene en cuenta ni favorece las innovaciones que se quieren implantar, se hará

costoso avanzar. Si no se construyen rutinas y procedimientos de centro que hagan posible

ese trabajo, será muy difícil poderlos sostener y que conduzcan a procesos de cambio con

secuencias continuas de revisión y mejora que perduren en el tiempo. 

El asesor, al lado del equipo directivo u otros estamentos organizativos del centro (departa-

mento, comisión de atención a la diversidad, etc.), puede tener presente algunos criterios

para fomentar este tipo de colaboración:

• Incidir en cambios en las culturas, rutinas, procedimientos y estructuras del centro.

• Promover comunicaciones fluidas y una cierta coherencia entre las propuestas que se

hacen en el aula y las estructuras de trabajo en equipo que las apoyan, dan aliento o
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acompañan; las reuniones con los demás compañeros donde se analizan, evalúan y

hacen propuestas para extender o mejorar esas prácticas.

• Apoyar a los responsables de la gestión y organización del centro para que puedan

ejercer un liderazgo positivo y abierto a los cambios.

• Promover comunicaciones positivas dentro del centro para crear confianza mutua entre

docentes, favorecer que puedan expresar los problemas o dificultades que encuentran,

evitando la culpabilización y fomentado la creatividad y el respeto a las diferencias. 

El asesor u orientador debería tener presente estos aspectos y gestionar las comunicaciones

dentro del centro, de forma que promuevan el intercambio, para reconocer prácticas inte-

resantes que pueden servir de modelo, para animar a los docentes a que compartan lo que

hacen, para –en definitiva– colaborar en la construcción de culturas compartidas y de or-

ganizaciones que las sustenten y apoyen.

Captar equipo humano para el liderazgo, contando con todos

Paralelamente a esta función de apoyo al equipo que lidera el centro para que se promueva

la autoestima y la capacidad autocrítica del mismo sistema, es positivo identificar elemen-

tos «clave» del sistema con los que contar y a los que reconocer para que participen más

activamente en los cambios que se pretenden proponer. Se trata de captar docentes

 «expertos» con una buena capacidad de gestión de las aulas, que utilizan metodologías in-

novadoras y actitudes y estrategias inclusivas. 

Para realizar esto, es necesario conocer lo que pasa en las aulas, lo que se consigue colabo-

rando con los docentes en las aulas dando apoyo conjuntamente a los alumnos que tienen

 dificultades, observando y contrastando lo que se observa, planificando y conduciendo algunas

sesiones con el fin de ejercer de «modelo» para otros docentes. Se trata de proponer sesiones

con distintas finalidades que aportarán un buen conocimiento de los docentes del centro, tanto

en el ámbito metodológico como en la capacidad de comunicación y de liderazgo.

Resulta positivo que los orientadores se impliquen directamente en las aulas y acompañen

a alumnado y a colegas en las actividades de enseñanza y aprendizaje cotidianas. Un orien-

tador de centro, con posición interna, que sólo intervenga en reuniones y despachos tendrá

un menor conocimiento de la realidad de las aulas y de los grupos del centro y, por otro

lado, un menor reconocimiento por parte de sus colegas. 

Paralelamente a esta necesidad de identificar a profesionales expertos para potenciar su par-

ticipación en el trabajo de colaboración, deben crearse dinámicas de trabajo y de relación,

abiertas y positivas, que aglutinen al equipo docente sin exclusiones y que fomenten la par-

ticipación de todos. 
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El orientador, con una buena formación en psicología y en gestión de la comunicación,

podrá analizar y captar las dinámicas relacionales que se van generando en el centro e in-

fluir en propuestas de rutinas, procedimientos y relaciones de «buen trato» que eviten la ex-

clusión, la marginación o la relegación de determinados profesionales, que se produce a

menudo en los grupos humanos si no procura evitarse. 

Se trata de fomentar que el centro promueva un sentimiento de pertenencia sin exclusiones y que

acepte la diversidad del profesorado y del personal como una riqueza y un valor. En cualquier

equipo educativo que se plantee realizar innovaciones siempre hay docentes que las promueven

y apoyan y otros que se muestran reticentes o incluso negativos. Para promover cambios sosteni-

bles y duraderos (Hargreaves y Fink, 2006) hay que cuidar e incluir el máximo posible de inte-

grantes del equipo educativo y procurar no querer correr más de la cuenta, relegando o

marginando a los que no se suman a la tarea a la primera. Cuando hay profesionales que quedan

al margen, son olvidados o se muestran contrarios, es fácil que se originen bloqueos o  confusiones

en las comunicaciones que, a menudo, pueden frenar las innovaciones o los cambios iniciados. 

Teniendo en cuenta las teorías de la comunicación humana (Watzlawick, Beavin y Jackson,

1983), deben cuidarse las comunicaciones y las relaciones tanto como los contenidos y ta-

reas, evitando la descalificación, promoviendo comunicaciones funcionales y positivas que

generen relaciones satisfactorias entre el profesorado. Para ello, es importante reconocer,

confirmar, cualificar, evitar los sermones o los consejos desde posiciones de superioridad,

escuchar, interesarse por el otro, hacer preguntas para que circule la información y la co-

municación, legitimar, reconociendo las diferencias como un valor que nos ayuda a cons-

truir una escuela rica y diversa, pero que persigue objetivos comunes. En definitiva, se trata

de reconocer y valorar las diferencias, potenciar las distintas capacidades de los docentes,

estimular la aceptación y el reconocimiento de las dificultades y potencialidades indivi-

duales, hablar y reconocer las dificultades y, por consiguiente, estimular un clima positivo

en el que se reconozcan los errores y se acepte la necesidad del trabajo en colaboración. 

Tipos de docencia compartida 

Teniendo en cuenta la especialidad de los docentes implicados destacamos tres tipos de do-

cencia compartida:

• Un docente especializado –en general en atención a la diversidad– entra en el aula

para dar apoyo a ciertos alumnos y al docente del área. 

• Dos docentes de la misma materia trabajan juntos en el aula con el grupo.

• Otros profesionales entran en el aula para apoyar a los alumnos y a los docentes. 

En el primer caso, profesores de pedagogía terapéutica o de educación especial, psicopeda-

gogos u otros docentes entran en el aula para proporcionar apoyo a determinados alumnos o
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alumnas que presentan necesidades educativas especiales debidas a discapacidad, proble-

mas de conducta, hiperactividad, etc. En este caso, los docentes especializados colaboran

con los docentes de área aportando modelos, estrategias y orientaciones para que los pue-

dan incorporar en su práctica diaria y para plantearse cambios en la forma de enseñar. En

el cuadro 1 se aportan algunos criterios que deben tenerse en cuenta sobre el tipo de acti-

vidades que han de realizarse en estas sesiones (Huguet, 2006).

Cuadro 1. Tipos de actividades que deben priorizarse en las sesiones de docencia compartida

• Proponer actividades en las que haya interacción y trabajo cooperativo con los compañeros. Tra-
bajo en parejas o en pequeño grupo, en que los alumnos y alumnas pueden contrastar distintos pun-
tos de vista y se ayudan. Distribuir las diferentes tareas que el grupo debe realizar según las capacidades
y los intereses de los alumnos; si un alumno tiene más dificultades para realizar ciertas actividades, se
le puede adaptar a sus posibilidades para que pueda colaborar en un producto compartido. 

• Organizar el aula para favorecer una cierta flexibilidad en los agrupamientos del alumnado. Acor-
dar la organización del espacio del aula para favorecer la interacción entre alumnos y con sus pro-
fesores. En ocasiones pueden agruparse determinados alumnos o sentarnos al lado de aquellos
que necesitan más ayuda, sin que esto implique agrupar a los alumnos y alumnas por niveles o di-
ficultades a lo largo de toda la jornada escolar. Es conveniente que haya flexibilidad y variedad de
situaciones interactivas entre los estudiantes.

• Proponer actividades abiertas que permitan distintos tipos de resolución y complejidad. A par-
tir de una propuesta marco, cada alumno la puede desarrollar según sus intereses y capacidades;
además, se pueden hacer propuestas más acotadas o con más ayudas para aquellos que más lo
necesitan. Por ejemplo, a partir de una propuesta global para el grupo, como escribir una des-
cripción, se pueden dar diferentes posibilidades según las capacidades de los alumnos (sobre un
personaje trabajado en clase, sobre una foto de un personaje, sobre un personaje inventado, se-
leccionar y ordenar frases para describir un personaje, acabar una descripción iniciada, etc.). 

• Proponer actividades en las que los alumnos y alumnas, especialmente los que tienen dificultades,
puedan tener éxito. Un cierto éxito es indispensable para que el alumnado se implique en la es-
cuela, tenga ganas de aprender, de avanzar y de ponerse a prueba. Hay que diversificar los tipos
de actividades para conseguirlo y buscar estrategias para favorecerlo: preparando antes lo que se
hará en la clase, con complicidad entre los docentes, promoviendo su participación cuando
 sabemos que lo pueden hacer, en colaboración con la familia o con otros apoyos, destacando los
aspectos positivos por encima de los negativos, etc.

• Proporcionar pautas de autoevaluación para que los propios alumnos puedan valorar lo que son
capaces de hacer o lo que saben. Momentos de conversación profesor-alumno y entre alumnos
para que puedan ver otros modelos, para analizar lo que les cuesta, y para, en consecuencia,
 poderles proponer actividades o materiales de apoyo o de ayuda. Ayudarles a plantearse obje-
tivos de aprendizaje, posibles y mínimos, que se van revisando periódicamente. 

• Parece menos adecuado proponer actividades de gran grupo que están centradas en el profesor,
con poca iniciativa y actividad de los alumnos, como por ejemplo las explicaciones. En las sesio-
nes de docencia compartida estas situaciones son inevitables, pero hay que reducirlas al máximo.

En este tipo de docencia compartida, destacamos la función de apoyo no sólo a los alumnos,

sino el interés de la colaboración entre docentes para planificar, ejecutar, analizar, evaluar 
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y mejorar las actividades con la finalidad de ofrecer una mejor respuesta a la diversidad del

alumnado en el aula. 

Parece indispensable avanzar hacia modelos de este tipo de docencia compartida cuando

nos planteamos los apoyos especializados a los alumnos con necesidades educativas espe-

ciales. Todo aquello que se pueda enseñar en el aula, junto a los otros, no es necesario que

se haga fuera. El apoyo fuera del aula debería ser excepcional y reservarlo sólo para deter-

minadas actividades muy concretas que no se pueden hacer dentro del aula; nos referimos,

por ejemplo, a algunas actividades cortas de apoyo a la lectura, a determinadas actividades

de expresión oral, a actividades de aprendizajes iniciales de la lengua escrita con alumnos

que están en procesos de aprendizaje muy distanciados del grupo o a actividades funcio-

nales para desarrollar la autonomía personal en alumnos con discapacidades importantes.

En el cuadro 2 exponemos distintos tipos de colaboración que se pueden dar entre el do-

cente de la materia, que conduce la sesión, y el docente que hace el apoyo para atender la

diversidad, desde apoyos muy centrados en el alumno, hasta apoyos que pretenden cola-

borar con el docente del área para aportarle modelos y recursos que aumenten su capaci-

dad de atender la diversidad.

Cuadro 2. Tipos de apoyo y colaboración en la docencia compartida

152 ORIENTACIÓN EDUCATIVA. PROCESOS DE INNOVACIÓN Y MEJORA DE LA ENSEÑANZA

• El docente de apoyo
ayuda al alumno a rea-
lizar las tareas. 

• Algunas las adapta si es
necesario sobre la mar-
cha. Motiva al alumno
para que se implique y
concentre en la tarea.

• El profesor de área ha
planificado y conduce
la sesión. 

El docente de apoyo
ayuda a un alumno sin
sentarse a su lado, acer-
cándose y alejándose, y
ayudando a otros alum-
nos. Entra para un má-
ximo de tres alumnos y
procura que el alumno
trabaje también cuando
no está a su lado para
 fomentar su autonomía
en el aula. 

Más adecuado con alum-
 nos con importantes
dis capacidades que re-
quieren acompañamiento
casi constante. También
cuando hay auxiliares de
apoyo. 

Adecuado para favorecer
la autonomía del alumno
ante las tareas en el aula.
Mejor si puede prestar
ayuda también a otros
alumnos. 

No es indispensable la coor-
dinación. Hay que conocer
los contenidos de las sesio-
nes, haber pactado quien
conduce la sesión, el tipo de
intervenciones y la organi-
zación del espacio y de los
grupos. Es necesario hacer
comentarios durante la cla -
se y valoraciones al acabar.

• Requiere poca coordi-
nación.

• Conocer los contenidos. 
• Comentarios durante y

valoraciones al acabar la
clase.

TIPOS DE

APOYO

INTERVENCIONES

DE LOS DOCENTES

OPORTUNIDAD

DE LA MEDIDA

IMPLICACIONES PARA

LA COORDINACIÓN

NIVELES

Prestar apoyo
a un alumno
a su lado.

Ayudar a un
alumno au-
m e n t a n d o
progresiva-
mente la dis-
tancia. 

1

2
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• El docente de apoyo o
el de área trabajan en
pequeños grupos den-
tro del aula. 

• La adaptación puede
ser en el tipo y grado
de ayuda educativa o
se realizan actividades
adap tadas para traba-
jar los mismos conte-
nidos que el resto del
grupo.

• Se anima a los alum-
nos a participar activa-
mente y a ayudarse
entre ellos.

• Los dos docentes se
desplazan por el aula e
interaccionan con los
alumnos y grupos que
lo necesitan.

• Siempre es positivo ani-
mar a los alumnos a
participar activamente
y a ayudarse entre sí.

• Los alumnos están en
grupos heterogéneos.
El docente de apoyo se
encarga de algún o al-
gunos grupos y el de
materia de otro u otros.

• Se anima a los alumnos
a participar activamen -
te y a ayudarse entre sí. 

• Interesante en ciertos
momentos o en ciertas
actividades que se han
adaptado y en las que
ciertos alumnos necesi-
tan más ayuda. Más fre-
cuente en actividades
de matemáticas. Posi-
tivo que haya flexibili-
dad para cambiar los
grupos según la activi-
dad y no agrupar siem-
pre a los mismos.

• Siempre que sea posi-
ble, es mejor que los
grupos sean heterogé-
neos. Permite que el
docente de materia co-
nozca mejor a los alum-
nos y sus necesidades.

• Muy positivo, pero re-
quiere una buena co-
municación y relación
entre los docentes.

• Más fácil cuando no hay
alumnos con graves ne-
cesidades o con muy
poca autonomía perso-
nal. Hay que prever y
acordar qué alumnos
son susceptibles de
más observación y apo -
yo, sobre todo cuando
no suelen pedir ayuda y
pasan desapercibidos. 

• Interesante para fo-
mentar la inclusión y
la cooperación entre
alumnos. Sobre todo
adecuado para cierto
tipo de actividades o
proyectos en grupo y
trabajo cooperativo. 

• Estas actividades tam-
bién se pueden realizar
con un único docente.

Coordinación para acordar
el sentido de las adaptacio-
nes de la actividad: sólo son
en el tipo y grado de ayuda
o modificando también ma-
teriales y propuestas. Si se
adaptan las actividades hay
que acordar quien las pre-
para o hacerlo conjunta-
mente.
Los dos docentes deben
compartir el sentido, los ob-
jetivos y los criterios de
ayuda en las actividades. 

Los dos docentes tienen
que compartir el sentido y
los objetivos de las activida-
des. Es necesaria una coor-
dinación y conocer bien a
los alumnos del grupo. Re-
troalimentaciones puntua-
les durante la sesión y
valoración posterior más a
fondo. Hay que compartir
los criterios de evaluación.

Los docentes tienen que
compartir el sentido, los ob-
jetivos y los criterios de inter-
vención. Hay que planificar el
tipo de tareas que pueden
hacer los alumnos con más
dificultades. Pactar el tipo de
intervenciones. Hay que ob-
servar a los alumnos y dispo-
ner de unos minutos al
acabar para comentar la se-
sión y pensar propuestas de
mejora. 

TIPOS DE

APOYO

INTERVENCIONES

DE LOS DOCENTES

OPORTUNIDAD

DE LA MEDIDA

IMPLICACIONES PARA

LA COORDINACIÓN

NIVELES

Se agrupan
t e m p o r a l -
mente deter-
m i n a d o s
alumnos den-
 tro del aula. 

El profesor de
apoyo va mo-
viéndose por
el aula y ayu-
dando a todos
los alumnos.

Trabajo coo-
perativo en
grupos hete-
rogéneos.

3

4

5
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Un docente introduce la
actividad pero pronto los
dos van haciendo aporta-
ciones, sugerencias y co-
mentarios para ayudar e
interactuar con los alum-
nos. Se anima a éstos a
participar activamente y 
a ayudarse entre sí. Mo-
delo más participativo y
abierto.

El docente de apoyo lleva
la actividad y el docente
de área proporciona apo -
yo a aquellos que más lo
necesitan y al grupo en
general. 

• Positivo para los alum-
nos, ya que la actividad
es dinámica y se enri-
quece con las distintas
aportaciones y puntos
de vista. Es necesaria
una buena relación y
comunicación entre los
docentes. Confianza
mu tua y diálogo per-
manente para ir reajus-
tando las intervenciones
(esto, por otra parte, es
conveniente en todos
los demás tipos de cola-
boración). Adecuado en
todo tipo de actividades
y especialmente para
trabajar temas de so cia-
les y de actualidad;
debates sobre valores,
actitudes o normas.

• Los alumnos ven y vi -
ven modelos abiertos
de relación y trabajo. 

Permite que el tutor o do-
cente de materia pueda
observar y estar más cerca
de los alumnos que nece-
sita conocer mejor. Permite
utilizar distintos tipos de
ayudas y ver cuáles favore-
cen más su aprendizaje.
Adecuada también para
 in troducir contenidos o ac-
tividades en las que el pro-
fesor que apoya puede
aportar innovaciones o
 determinadas estrategias
metodológicas (modelaje).
• Positivo para favorecer

relaciones de mayor
colaboración, ya que
los alumnos perciben
a los dos docentes en
posición simétrica y
con la misma auto -
ridad. 

• Hay que preparar la acti-
vidad juntos, conocer
bien los contenidos y
acordar los tipos de inter-
venciones (hacer reflexio-
nar, expresar dudas o
activar la iniciativa).

• Necesidad de una cola-
boración fácil y de unas
relaciones positivas. Re-
quiere más tiempo de
coordinación pero, sobre
todo, buena relación y
cierta complicidad. 

• Necesidad de compar-
tir el sentido, los objeti-
vos y la planificación de
la actividad. 

• La coordinación de-
pende de la periodici-
dad de las sesiones; si son
más puntuales pue den
no requerir tanta coor-
dinación y el peso lo
lleva más el docente de
apoyo, pero si son se-
manales es necesario
coordinarse más y com-
partir los respectivos cri-
terios de intervención y
de ayuda.

TIPOS DE

APOYO

INTERVENCIONES

DE LOS DOCENTES

OPORTUNIDAD

DE LA MEDIDA

IMPLICACIONES PARA

LA COORDINACIÓN

NIVELES

Los dos do-
centes llevan
la actividad
con juntamen-
te y condu-
cen el grupo
juntos.

El docente de
apoyo con-
duce la activi-
dad.

6

7
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En este tipo de docencia compartida podríamos también incluir la que realiza un profesor

«más experto» que da clase con un compañero menos experto o «novato» para ejercer de

modelo y mostrar determinadas estrategias de enseñanza. Puede ser el caso de un profesor

de laboratorio que realiza docencia compartida con otros profesores de ciencias naturales

y comparte con ellos una sesión a la semana, en la que trabajan conjuntamente con la fi-

nalidad de mostrar y ejercer «modelaje» en determinadas metodologías. Podría ser también

el caso de un profesor de apoyo al alumnado que llega de otro país; en ese caso el docen-

te de apoyo entra en el aula para ayudar a determinados alumnos y –paralelamente– apo-

yar al docente de la materia que no se siente capaz de atender a esos alumnos dentro del

grupo-clase. El profesor de apoyo intentará promover estrategias metodológicas, aportar re-

cursos y preparar materiales para capacitar al otro docente a atender la diversidad y a esos

alumnos mientras realizan docencia compartida. 

En el segundo caso, nos referimos a dos docentes de la misma especialidad que comparten el

grupo y proponen actividades participativas que requieren de un buen acompañamiento a los

distintos grupos y alumnos. En este tipo de docencia compartida los dos docentes no se atri-

buyen un distinto rol en cuanto al tipo de competencia o experiencia profesional y, por lo tanto,

los dos dan apoyo a los alumnos y alumnas, aportando modelos, estrategias o recursos. Es una

buena situación para plantearse innovaciones y emplear nuevas metodologías de enseñanza. 

En el tercer caso, nos referimos a profesionales que entran en el aula para dar apoyo a los

alumnos (por ejemplo, educadores para alumnos con graves problemas de conducta). No

se trata propiamente de docencia compartida, ya que puede que estos profesionales no sean

docentes, pero en realidad, a menudo, ejercen una cierta función docente que dependerá

mucho de cómo se gestione la relación entre ellos y el profesor que lleva la clase y de 

la manera en que se planifiquen las sesiones. 

En estos casos, el plan de actuación de este profesional está centrado en objetivos que de-

berían favorecer el desarrollo de competencias para que el alumno pueda participar en el

aula y en la sociedad lo más autónomamente posible; puede que no participe en la planifi-

cación de los objetivos ni de las actividades del aula, aunque sería deseable que lo pudie-

ra hacer. En estos casos hay que cuidar que su intervención no provoque excesiva

dependencia de este recurso por parte del alumno ni del docente responsable del grupo. No

hay que olvidar que la finalidad de este apoyo es que, mediante intervenciones comple-

mentarias y con complicidades, se pueda ir retirando y utilizando en las situaciones en las

que realmente sea necesario. 

En los distintos tipos de docencia compartida habrá que llegar a acuerdos para planificar las

sesiones, compartir su sentido y definir los respectivos roles para pactar lo que vamos a

hacer y cómo vamos a conducir el grupo. 
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En el cuadro 3, proponemos una pauta de planificación que ha resultado útil especialmen-

te en docencia compartida con docentes de apoyo a la diversidad (Huguet, 2006).

Cuadro 3. Pauta de planificación en docencia compartida con docentes de apoyo a la diversidad
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Qué se hace en estas sesiones: contenidos y tipos de
 actividades. 

Organización del espacio y de los agrupamientos de los
alumnos. 

Qué hace el profesor de área (1) y con qué alumnos.
Qué hace el orientador (1) y con qué alumnos.

En esta sesión, quién ayuda y da apoyo a los alumnos
priorizados y qué tipo de intervenciones hace (2).

Alumnos que necesitan más ayuda y seguimiento en
esta sesión. 

Tipo de coordinación entre los docentes. Lugar y
 periodicidad (3).

Observaciones:

Sesión de:            Día de la semana:         Hora: 

1. Planifica la actividad, la dirige, corresponsabilidad, la ejecuta, colabora, observa y evalúa, sigue y ayuda a los
alumnos priorizados, conduce la actividad y sigue el grupo, lleva el taller de comprensión lectora, planifica la ac-
tividad con los docentes, da apoyo al grupo, intercambio de roles periódicamente, etc.

2. Tipos de intervenciones: proporcionar más ayuda, ayudarlo a regularse y a ser autónomo, adaptarle la actividad
general, promover interacción y ayuda entre iguales, observar y evaluar.

3. Para planificar actividades compartidas, planificar programación global, revisar, evaluar. Una sesión quincenal,
semanal, en la clase misma, etc.

CURSO: GRUPO CLASE: TUTOR: PROFESOR DE APOYO/ORIENTADOR: 
CUÁNDO SE HACE EL APOYO:
SESIONES: DÍAS Y HORAS:

Especialmente en los inicios de este tipo de colaboración puede ser positivo definir roles

complementarios (por ejemplo, el que lleva la clase y el que apoya) para favorecer la clari-

dad en la relación, destacar el papel de apoyo para hacer propuestas y el reconocimiento

de los respectivos papeles. A partir de ese trabajo compartido se va cediendo competencia

trabajando en la zona de desarrollo próximo, cediendo protagonismo, animando la inicia-

tiva y la creatividad. Hay que tener en cuenta que si bien lo óptimo sería crear relaciones

simétricas de colaboración, esto no siempre es posible ni oportuno y, según las circunstan-

cias, será más funcional pactar relaciones complementarias en las que uno de los dos asume

más responsabilidad en la planificación y la gestión de la actividad. 
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Un requisito importante en situaciones de poca experiencia en docencia compartida cuando uno

de los dos lleva la sesión y otro apoya e interviene poco en la planificación, es conseguir que el

docente anfitrión deje «entrar» (en todo el sentido de esa palabra…) al docente de apoyo. El do-

cente que entra a dar apoyo en situaciones iniciales de docencia compartida tendrá que hacer

una tarea de unión y acomodación (Minuchin, 1986), similar a la que hacen los terapeutas fa-

miliares cuando trabajan con familias, para que el docente responsable se sienta cómodo y per-

ciba esa situación como una ayuda. Y, continuando el paralelismo con los terapeutas sistémicos,

podemos decir que el docente anfitrión le dejará «entrar» si no siente su presencia como algo

que le va a desestabilizar, confundir o desanimar. Hay que mimar estas primeras entradas en el

aula guardando un escrupuloso respeto a la organización y el funcionamiento establecido. Pro-

gresivamente se podrá participar de forma más activa aportando sugerencias e ideas, en la me-

dida que esa entrada se perciba como una ayuda y se genere una relación de apoyo mutuo. 

Para que no haya malentendidos y para clarificar la expectativas ante estas situaciones, hay

que ir explicitando los roles y las tareas respectivas, generando una relación de confianza

en la que los docentes se sientan cómodos para llevar la clase y compartir la actividad.

Habrá que planificar cómo nos ubicaremos en el aula, qué tipo de actividades realizaremos,

qué contenidos, cómo agruparemos a los alumnos y alumnas, cómo organizaremos el es-

pacio, qué sesiones compartiremos, cómo vamos a intervenir con los alumnos y alumnas,

cómo les vamos a ayudar, cómo y quién les va a evaluar, etc.

A medida que se vaya creando un contexto de colaboración y práctica compartida entre do-

centes, no será tan necesario definir los roles con claridad, se compartirán las situaciones y

actividades aceptando las diferencias como un valor añadido y reconociendo el valor de la

«interacción en acción» que se produce en estas situaciones. Esto significará que se han ido

desarrollando culturas de aceptación de los propios errores y dificultades, y de reconoci-

miento de la necesidad de los otros para avanzar. 

De hecho, se trata de situaciones ideales para promover el intercambio, el crecimiento y el

aprendizaje entre iguales en la práctica, en situaciones de interacción con los alumnos,

compartiendo dudas, problemas o inconvenientes y pensando conjuntamente soluciones

distintas y creativas. Son prácticas que exigen ponerse en duda, cuestionarse, aceptar que

uno no es completo, el no saber, el desconcierto ante ciertas salidas de los alumnos, y poder

asumir ese no saber con normalidad y con un saludable sentido del humor. 

Asesorar en procesos de docencia compartida

La docencia compartida puede favorecer la construcción de climas de apoyo mutuo en los

centros, climas muy necesarios teniendo en cuenta que los docentes reciben multitud de pre-

siones a las que a menudo les cuesta enfrentarse, en parte debido al aislamiento profesional.
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Presiones del alumnado, de las familias, de la administración para que los alumnos y alum-

nas alcancen múltiples objetivos, a veces imposibles de conseguir si no existe también apoyo

de toda la comunidad educativa. El asesor psicopedagógico puede contribuir a la construc-

ción de climas positivos y debe saber que dichos climas se generan poco a poco y requieren

procesos de construcción gradual, con liderazgo y con la implicación de todos.

El asesor deberá explicar que cuando se inician estas experiencias por primera vez no se

ven de golpe las ventajas de esta colaboración, incluso puede ser más fácil desvalorizarla o

negar su valor a la mínima que se encuentran dificultades. Al inicio puede existir una cier-

ta incomodidad y pueden producirse interferencias, conflictos o sentimientos de inseguri-

dad ante la mirada del otro. El asesor debe poder intervenir a dos niveles distintos, pero

complementarios: el nivel de la relación y el nivel del contenido. 

Hemos hablado, a lo largo de los distintos apartados anteriores, de estrategias y tareas del

asesor, especialmente referidas a aspectos institucionales relacionales y de comunicación.

Son cuestiones a las que a menudo se presta poca atención en aras a prestar una excesiva

atención a los aspectos de contenido. A menudo, los expertos en psicopedagogía nos apor-

tan buenas propuestas metodológicas que nos ayudan a plantearnos posibles innovaciones,

pero no nos explican cómo hay que apoyar a los grupos humanos para que las puedan im-

plantar. Consideramos que los orientadores deben dotarse de marcos teórico-prácticos que

les ayuden a analizar, comprender e intervenir en relación con todos esos aspectos que pue-

den hacer inviable cualquier buena propuesta desde el punto de vista del contenido, si en

el sistema no hay una buena base relacional y comunicativa que la sustente. 

Por una parte, habrá que generar climas constructivos de colaboración como los que hemos

ido comentando en los apartados anteriores. Eliminando y disminuyendo las comunicacio-

nes negativas, competitivas o descalificadoras y destacando los cambios positivos gradua-

les que suponen una mejora. El asesor deberá verbalizar que habrá obstáculos, que se

generarán miedos que fácilmente se pueden convertir en pasos hacia atrás en un modelo de

colaboración como el propuesto. Por todo ello hay que favorecer reuniones tranquilas en

las que se pueda hablar de las dificultades pero también de las ventajas y puntos fuertes para

destacar los cambios positivos y animar al colectivo hacia procesos sin prisas pero sin pau-

sas; procesos graduales que vayan sumando complicidades, oportunidades y creatividad

compartida. Las valoraciones las dejaremos para más adelante, cuando se haya producido

un cierto asentamiento; podrán hacerse a final de curso o en el segundo curso en el que se

han iniciado estas prácticas. 

Propondremos inicios modestos, sobre todo cuando la propuesta no ha surgido del mismo

centro y no contamos, por tanto, con un apoyo sustancial de los docentes. Proponer una

 sesión compartida en el aula a la semana para cada pareja de docentes que inician este tipo
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de colaboración ha demostrado ser una buena estrategia para empezar, ya que supone pasar

a la acción y realizar un cambio de práctica acotado en el tiempo con un coste relativo de

dedicación y planificación que posteriormente se podrá evaluar y aumentar. Es una pro-

puesta que no implica un gran cambio pero significa ponerse en marcha en esta dirección.

Hay que acompañar el inicio con criterios compartidos, con reuniones periódicas del grupo

que lo lleva a cabo para poner en común las actividades, los tipos de agrupamientos y de

apoyos, contrastando las experiencias y las dificultades. En ese trabajo compartido se van

regulando los roles, se introducen cambios y mejoras para ir avanzando y cogiendo con-

fianza. Es importante que no se esperen grandes éxitos y gratificaciones a corto plazo y plan-

tearse una evaluación global al cabo de un curso escolar. Progresivamente, si se instauran

dinámicas positivas de colaboración, se reconoce que son situaciones que permiten aten-

der mucho mejor a todos los alumnos. 

Otro nivel en el que el orientador puede intervenir con sistematización y reflexión será el

del contenido. Habrá de aportar referentes, ejemplos, instrumentos para que esas prácticas

puedan planificarse, analizarse y evaluarse. Habrá que registrar y sistematizar lo que se hace

(p. ej., la propuesta de planificación de las sesiones que hemos presentado) para que se

pueda evaluar, mejorar y para poderlo explicar y compartir con el resto del equipo que aún

no participe en la experiencia. 

Como señalan Lago y Onrubia (2008), como asesores deberemos ayudar a que se explici-

ten los contenidos de mejora que se pretenden conseguir y a planificar las secuencias y fases

de las innovaciones que pretendamos empezar. 

Es importante acompañar con pautas para la planificación y con criterios compartidos sobre

el tipo de actividades y contenidos que trabajaremos, ya que no se trata sólo de trabajar jun-

tos en el aula sino –sobre todo– de aprovechar esas situaciones para proponer actividades

que ofrezcan una mejor respuesta a la diversidad y promuevan el aprendizaje y la autono-

mía de los alumnos, innovando al mismo tiempo las formas de enseñar.

En el cuadro 4 se aportan algunos criterios para la evaluación de estas sesiones compartidas. 

Cuadro 4. Criterios para la valoración de la atención a la diversidad en las sesiones de apoyo

RELACIONES Y COMUNICACIONES ENTRE DOCENTES

• Tipo de comunicaciones. Comodidad. Facilidad para hablar de aquello que va bien o hay que
modificar.

• Relación positiva, complicada, ambivalente…
• Respeto. Apoyo mutuo. Claridad de los roles.
• Qué modificaríamos o pediríamos al colega que cambiase.
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COORDINACIÓN DE LOS DIFERENTES PROFESORES O PROFESIONALES

• Reuniones de coordinación. Periodicidad. 
• Planificación de las sesiones: quién y cuándo.
• Explicitación de los criterios de evaluación y tipos de ayudas en relación con los alumnos. 
• Introducción de modificaciones y mejoras a medida que surgen problemas o dificultades. 
• Entrevistas conjuntas o complementarias.

ROL DEL DOCENTE DE APOYO

• Tipos de intervenciones en el aula: en la planificación y organización, durante la actividad y en la
valoración y revisión de las actividades.

• Con qué alumnos. Quién lo decide. Cómo se modifica o revisa. 
• Aportación de orientaciones, feedback, propuestas de mejora, materiales…
• Intercambio de roles. 

CONTENIDOS Y ACTIVIDADES

• Contenidos que se trabajan cuando hay apoyo.
• Tipo de actividades que se realizan (pequeño grupo, talleres, trabajo individual, de gran grupo...). 
• Favorecedoras de la diversidad (abiertas, con diferentes niveles de dificultad, con distintos tipos

de ayuda…).
• Propuestas de mejora. Apoyo a los alumnos que lo necesitan. 
• Conocimiento previo de las actividades por parte del docente de apoyo.

ALUMNOS

• Atención a los alumnos según sus necesidades.
• Análisis y comentarios entre docentes para conocerlos mejor. 
• Entrevistas con alumnos y/o con familias. Reuniones con otros profesionales.
• Mejoras.

GRUPO-CLASE

• Organización de los alumnos y de los espacios. 
• Contraste y observación del progreso de los alumnos. Evaluación formativa de los alumnos. Ayuda

para autoevaluación. 
• Detección de alumnado con dificultades. 
• La dinámica del aula y de las actividades permite el aprendizaje y la participación de todos los

alumnos.
• Posibilidad de interactuar y ayudar al alumnado según sus necesidades. Mejoras que deben

 introducirse.

También es conveniente planificar reuniones para apoyar esas experiencias, para compartir

cómo ha ido, ver qué problemas encontramos, cómo nos sentimos, para ir aportando ideas,

propuestas de mejora y apoyo a los docentes. 

Gradualmente, a medida que hay una mayor comodidad y dominio en estas situaciones, será

interesante programar sesiones para explicar al resto de equipo docente lo que se está hacien-
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do, las mejoras logradas y para que esas prácticas se vayan expandiendo en el centro. Se podrán

filmar sesiones de trabajo en el aula; poner a disposición de todos las programaciones y mate-

riales de las sesiones; explicar al equipo educativo las ventajas de este tipo de trabajo y, sobre

todo, ir creando una cultura más creativa y compartida en las formas de enseñar en la escuela. 

El orientador podrá acompañar realizando también otras tareas de asesoramiento en el centro

educativo que se plantee iniciar procesos de docencia compartida en las aulas. Entre ellas: 

• Elaborar instrumentos que faciliten y organicen el trabajo. 

• Facilitar y acompañar dejando rastros, marcas de lo que se hace, lo que se decide, los

instrumentos que se utilizan para recoger los acuerdos: actas, resúmenes para com-

partir criterios y estrategias…

• Ayudar a organizar y ordenar los recursos que se han ido elaborando en el centro

aprovechando las redes informáticas del centro o plataformas digitales internas:

– Orientaciones para determinado tipo de situaciones-problema que se producen en

las aulas. 

– Planes de colaboración que se han concretado en las distintas clases. 

– Programaciones multinivel relacionadas también con los planes individualizados de

determinados alumnos.

– Adaptaciones realizadas para alumnos con distintos niveles de adquisición de las

competencias, teniendo en cuenta los contenidos que se trabajan en las aulas. 

– Propuestas de actividades distintas en relación con los materiales curriculares que

se utilizan en el grupo-clase.

• Proveer de recursos telemáticos diversos al centro facilitando su organización, locali-

zación y uso.

• Potenciar y dinamizar –junto al equipo que ejerce el liderazgo en el centro– reunio-

nes diversas donde se tratan estos temas con la finalidad de debatir y ayudar a cons-

truir una comunidad de prácticas.

• Identificar, destacar, verbalizar y dejar «trazas» de los puntos fuertes, aspectos en los

que se ha mejorado, cambios positivos en ciertos alumnos, familias…

• Plantear dudas, problemas que se identifican, dando apoyo y aportando posibles sali-

das o alternativas.

• Realizar observaciones en las aulas, filmaciones de buenas prácticas o de docentes

que tienen interés en mejorarlas, para analizarlas conjuntamente.

• Entrar en las aulas, dar apoyo a los alumnos, conocerlos bien para poder aportar al

profesorado de materia una mirada menos implicada y más especializada sobre sus

necesidades y recursos.

• Promover que se dé apoyo a los docentes que lo necesitan, ya sea con implicación di-

recta o promoviendo apoyos más ecológicos y sostenibles (docentes del mismo de-

partamento, del mismo equipo docente de nivel…).

• Mostrar contención en momentos de estrés o desánimo.
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Y para sostener los cambios realizados en el centro también será necesario que, junto al

equipo educativo y directivo del centro, colabore con la instauración de prácticas de eva-

luación formativa constante de la acción docente para estimular retos profesionales y apor-

tar elementos para la mejora. 

ACTIVIDADES

1. En un grupo de 2.º de educación secundaria obligatoria con 29 alumnos, cuatro tienen di-

ficultades en lectura y escritura y un nivel de aprendizaje que les dificulta seguir las clases

con normalidad: hay dos alumnos con discapacidad intelectual que tienen un nivel de

aprendizaje aproximado al de 2.º de educación primaria y dos alumnos que llegaron el

curso pasado de otros países, que hablan en castellano pero con ciertas dificultades y tie-

nen un nivel de aprendizaje aproxi mado al de 4.º de educación primaria. Estos alumnos re-

ciben apoyo tres horas a la semana junto con otros seis de otros grupos. El centro se ha

propuesto hacer dos sesiones de apoyo a la semana dentro del aula en Matemáticas y en

Lengua. Se decide que el orientador del centro hará el apoyo en este grupo y otros docen-

tes lo harán en los otros dos grupos de 2.º. A partir de este guión:

• Haz una propuesta de sesiones de apoyo dentro del aula y redacta también una propuesta

sobre cómo se apoyaría este trabajo en el ámbito del centro y qué papel tendría el orien-

tador en ese acompañamiento. Utiliza la pauta de planificación presentada en el capítulo. 

2. El departamento de Lengua se propone instaurar algunas sesiones de docencia compartida en

el aula para dar mayor apoyo a todos los alumnos y porque quiere innovar metodológica-

mente y promover actividades más funcionales y motivadoras en las aulas. Pretenden que los

alumnos y alumnas participen más, disfruten leyendo, realizando textos y aprendan a utilizar el

lenguaje escrito para aprender otros contenidos. Te piden ayuda porque quieren planificar esas

sesiones. No saben cómo empezar: cómo organizarse, en qué clases, cuántas horas, qué tipo de

contenidos, qué metodologías pueden utilizar…

Teniendo en cuenta esta situación:

• Prepara una primera reunión con ellos para comprender qué es lo que les preocupa y cómo

los podrás ayudar. Piensa en diversas preguntas que les puedes hacer, cómo organizarás la

reunión y si vas a llevar algún material o lectura concreto. 

• Haz una descripción sobre cómo imaginas que ha ido esa reunión y, en consecuencia,

piensa en qué propuesta de trabajo les harías.
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FUENTES Y RECURSOS

Libros
HUGUET, T. (2006). Aprender juntos en el aula. Una propuesta inclusiva. Barcelona: Graó.

En este libro se describe una experiencia en un centro de infantil y primaria que realiza el

apoyo a la diversidad dentro de las aulas, a partir de la colaboración del maestro de apoyo

con el tutor o tutora del grupo. Se trata de un libro realizado a partir de la reflexión, el análi-

sis y el contraste con los docentes en función de la práctica realizada en las aulas y en el cen-

tro. Se justifica y explica el papel que ha tenido el centro como institución en el desarrollo del

proyecto y la necesidad de contar con el liderazgo del equipo directivo para llevar adelante

innovaciones y cambios. Se aportan ejemplos concretos de planificaciones en las aulas y co-

mentarios de los implicados que ilustran y complementan los primeros apartados del capítu-

lo sobre el apoyo al liderazgo de la institución y los obstáculos que se pueden encontrar.

— (2009). El trabajo colaborativo entre el profesorado como estrategia para la inclusión. En

C. Giné (coord.), D. Duran, J. Font  y E. Miquel, La educación inclusiva, pp. 81-94. Barcelo-

na: Horsori.

Este capítulo defiende la docencia compartida como estrategia para avanzar en inclusión,

plantea la oportunidad de flexibilizar las fronteras entre profesionales, subraya el cuidado

hacia los climas y la organización, y destaca las capacidades y actitudes necesarias para el

trabajo en colaboración de los docentes. Desarrolla el papel del profesor especializado que

entra en el aula y da algunas pautas para la coordinación y la interacción durante la activi-

dad y a posteriori para evaluar y mejorar el trabajo compartido. 

LAGO, J.R. y ONRUBIA, J. (2008). Assessorament psicopedagògic i millora de la pràctica edu-

cativa. Vic: Eumo. (Trad. cast.: Asesoramiento psicopedagógico y mejora de la práctica

 educativa. Barcelona: Horsori, 2011)

En este libro se propone una metodología sobre los procesos de asesoramiento que tienen

como finalidad la mejora de la práctica educativa en las aulas y en los centros escolares. 

Se expone un proceso de planificación con distintas fases, procedimientos y estrategias de

asesoramiento útiles también en procesos de asesoramiento que pretendan promover prácti-

cas de docencia compartida. En este sentido, este libro complementa y desarrolla en pro-

fundidad las estrategias de asesoramiento propuestas en el apartado «Asesorar en procesos

de docencia compartida» de este capítulo.

Revistas
ALONSO, P. y RODRÍGUEZ, P. (2004). Dos tutores en el aula. Cuadernos de Pedagogía,

331, 70-72. 

Se trata de un artículo que describe una propuesta concreta de docencia compartida 

en aulas con alumnos sordos y oyentes. Los dos docentes ejercen de tutores del grupo y
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poseen competencias distintas en función del lenguaje que utilizan para enseñar y comu-

nicarse con los alumnos del grupo: uno es oyente y se expresa en lengua oral; el otro es

sordo y se comunica mediante la lengua de signos. 

Se trata de un ejemplo que ilustra la modalidad  de docencia compartida descrita en el  apar-

tado «Tipos de docencia compartida: un docente especializado apoya en el aula para aten-

der mejor la diversidad»). 

DE VICENTE ABAD, J. (2007). Tiempo y atención a la diversidad. El trabajo conjunto de dos

profesores en el aula en el IES Miguel Catalán. Aula de Innovación Educativa, 163-164, 64-66.

En este artículo, el autor, orientador de un centro de secundaria, describe y justifica una mo-

dalidad de atención a la diversidad que llevan a cabo en su centro que consiste en que las

profesoras del departamento de orientación que dan apoyo a los alumnos de integración y

compensatoria han desdibujado las líneas que separan sus diferentes perfiles profesionales 

y centran los apoyos en las aulas, a través de la docencia compartida. Se explican los benefi-

cios de este tipo de atención para el ambiente del aula, las condiciones que deben respetar-

se para que funcione y los descubrimientos realizados a partir del trabajo cooperativo de los

docentes en el aula.

DURAN, D. y MIQUEL, E. (2004). Cooperar para enseñar y aprender. Cuadernos de Pedagogía,

331, 73-76.

Este artículo justifica el valor del trabajo cooperativo entre docentes y de la docencia com-

partida para una mejor atención a la diversidad de los alumnos y para un aprendizaje coo-

perativo entre docentes. Plantea argumentos, explicita condiciones que deben tenerse en

cuenta y defiende la necesidad de llegar a acuerdos sobre las respectivas funciones. Encon-

traremos una interesante guía que nos puede ayudar en la toma de decisiones, en la planifi-

cación y en la mejora del trabajo compartido y de la coordinación de los dos docentes. Su

lectura complementa y amplia sobre todo los temas de los respectivos roles y funciones que

se pueden desarrollar que se han definido a lo largo del capítulo. 

Sitio web
Educación Inclusiva. Iguales en la diversidad.

www.isftic.mepsyd.es/formacion/materiales/126/cd/index.htm

En esta web podemos encontrar este curso de formación sobre educación inclusiva con un

curso de formación sobre inclusión que en el módulo 9 trata el tema de la colaboración y de la

docencia compartida. Se trata de un material atractivo, fácilmente accesible, que puede ser

útil para asesorar o compartir con los docentes que quieran iniciar procesos de este tipo. 
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Esta colección tiene por objetivo principal contribuir a la formación del
profesorado y reflejar una visión coherente de la educación secundaria
(obligatoria y bachillerato), tanto en lo que concierne a las finalidades
de las etapas y enseñanzas que la conforman como a los planteamien-
tos curriculares, didácticos y psicopedagógicos. Asimismo, sugiere nue-
vos enfoques en la formación del profesorado compaginando el rigor
científico de los contenidos con una presentación práctica de los
mismos, que puede ser útil tanto para el futuro profesor (Máster de
Secundaria) como para el docente en ejercicio que desee potenciar su
desarrollo profesional.

El presente volumen aborda el papel del orientador en los procesos de
innovación educativa. Los centros escolares son organizaciones diná-
micas, que necesitan reflexionar sobre sus procesos e ir introduciendo
modificaciones que mejoren su funcionamiento. Por tanto, la innova-
ción debería ser un elemento incorporado a la cultura de las institucio-
nes educativas. Como asesores psicopedagógicos, los orientadores
desempeñan un importante papel en el impulso de estos procesos de in-
novación y mejora. En consecuencia, este libro ofrece un conjunto de
criterios y propuestas que definen dicho papel, entre las que se encuen-
tran: el desarrollo de una enseñanza funcional y orientada a la adquisi-
ción de competencias; la mejora de la convivencia y el clima escolar; la
utilización educativa de las tecnologías digitales; la transformación de las
aulas en espacios de aprendizaje cooperativo; el trabajo conjunto del
profesorado en procesos de docencia compartida; o la puesta en mar-
cha de procesos de reflexión y mejora a partir de la evaluación de la
calidad de la enseñanza en los centros. 
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