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Introduccion

Es lugar comun y tema recurrente, entre profesionales de la ensefianza, compartir las
preocupaciones que generan a diario los centros educativos y terminar, con frecuencia,
lamentandose de lo mal que va la ensefanza, lo ineficaz que es la administracion
educativa y la poca confianza de la sociedad en los docentes. Algunas de esas tertulias
podrian ser llamadas carifosamente la hora de las lamentaciones.

No vamos a cuestionar en bloque la validez de estas criticas al funcionamiento del
sistema educativo ni, por tanto, la objetividad de los problemas estructurales a que hacen
referencia. Cuando un colectivo amplio, como el educativo, expresa repetidamente su
insatisfaccion ante una serie de situaciones, algin fundamento objetivo debe haber. Se
podra disentir de los matices de la critica o de las pistas de solucion sugeridas; pero o
bien las criticas enunciadas son carencias o defectos del mismo sistema o, cuando
menos, se tratard de problemas reales de la vida diaria en la medida en que son
percibidos como tales por algunos de sus agentes principales. En ambos casos, parece lo
mas correcto abordar esos aspectos con la seriedad que merecen.

Pero hay que reconocer que no todas las criticas vertidas o el malestar expresado
tienen su origen en disfunciones estructurales, mas o menos objetivas y detectables. Una
parte importante de la crisis o del malestar del mundo educativo se encuentra originada
por actitudes pasivas y derrotistas que tienden a generar o justificar la inercia y la falta de
creatividad y de entusiasmo. Tampoco se deberia ignorar que vivimos en un mundo
cambiante, que nos exige adaptarnos a nuevas situaciones y demandas; en ocasiones
estamos, poco preparados para estos cambios; otras veces, nuestra predisposicion es
contraria a esas demandas o a las transformaciones que exigen.

El intento de este libro es aproximarse a esta situacion de crisis, sobre todo en lo que
se nos manifiesta como un amplio abanico de demandas por las que debe adentrarse,
cada dia con mayor creatividad, nuestra tarea educativa y docente. Son multiples las
instituciones y los colectivos de estudiosos que, desde una perspectiva mundial, nos van
disefiando ciertas caracteristicas del futuro inmediato: rasgos que nos exigen ser
imaginativos para darles respuesta. Una gran parte de esta tarea, como siempre, no
dependerd de mejores o peores leyes —con ser esto importante—, sino especialmente
del empefo creativo de quienes estan a pie de obra, en el aula, dia a dia, aportando las
bases que van a facilitar al alumnado su insercion constructiva y responsable en el mundo
de pasado mafiana.
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En una primera parte intentamos describir esas lineas de cuestionamiento y esos
rasgos que pueden ir describiendo ya hoy algunas de las necesidades, habilidades y
competencias mas destacadas que van a necesitar nuestros alumnos en un futuro mas o
menos cercano. Esto nos facilita —creemos— una perspectiva global desde la que
analizar nuestro propio trabajo diario. El bloque central del libro nos introduce de lleno en
un cauce de trabajo que consideramos muy valido para responder a esos retos y
orientaciones: el Aprendizaje Cooperativo. Hoy, con suma facilidad, en no pocas
publicaciones, jornadas e intervenciones educativas, se identifica este método con todo lo
que suene a trabajo en equipo, grupos de trabajo, escuela inclusiva... Aunque puede
haber ciertas lineas comunes que facilitan esta confusion, la identificacion de estas
estrategias educativas no ayuda a trabajar con la claridad necesaria; es mas, puede
generar falsas expectativas y frustraciones. Tras una fundamentacion teodrica y una
aproximacion de tipo historico, se desarrolla con precision en qué consiste el Aprendizaje
Cooperativo, los elementos que lo integran y las razones en que se apoya. Finalmente, se
aporta como abordar en el aula este trabajo cooperativo y se incluyen diferentes técnicas
para ponerlo en marcha.
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BREVE DESCRIPCION
DE UNA EPOCA DE TRANSITO

Calificar una etapa de la historia como época de transito es una tautologia o, si se
prefiere, una perogrullada: todo periodo historico, mas o menos extenso, siempre se
encuentra entre otros dos, de los cuales es en parte continuidad, en parte anticipo.
Parece, pues, logico pensar que, en este caso, atribuimos a esa expresidn una
connotacion especial: un marco anterior que ha tenido vigencia y aceptacion durante un
tiempo relativamente amplio, empieza a quedarse pequefio, inservible para analizar y
afrontar realidades que estdn naciendo y exigen ser abordadas desde otra perspectiva mas
amplia. En una de esas encrucijadas parece que nos encontramos: éstas pueden ser
algunas de las caracteristicas en que se enmarca.

1. Un sistema educativo marcado
por los cambios y la falta de consenso

Una de las primeras constataciones de cualquier persona que se acerca al sistema
educativo en Espafia, es la gran profusion de libros de texto. No se trata de algo
intrascendente, por supuesto. Esto —qué duda cabe— constituye una riqueza editorial y
abre muy variadas posibilidades a la eleccion: muchas editoriales, muy diversos libros de
texto, a veces editados por la misma editorial. Resulta mas chocante que dentro de una
misma editorial nos encontremos con textos separados por un pequeiio margen de
tiempo, de los mismos autores, que tienen importantes cambios entre si; pero en otros
casos, se trata de ediciones distintas, practicamente del mismo libro, al que se ha
cambiado el formato, la distribucion de los contenidos y pocas cosas mas; también puede
ser, por supuesto, que los cambios sean de estructura y de concepcion pedagogica de
fondo. La variedad es multiple. ;Qué significa todo este barullo editorial?

Cualquier padre o madre puede haber comprobado la escasa probabilidad de que los
libros de texto de un hijo valgan para el siguiente, aunque hablemos del mismo centro y
la diferencia de edad sea de dos o tres afios. Cualquier docente tiene en su archivo
profesional un inacabado trabajo de remodelacion continua de las programaciones —en
cada una de las materias que imparte—, para acondicionar y adaptar a las ultimas
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normativas los materiales que debe aportar a las programaciones de seminario o
departamento, y entregar a los servicios de inspeccion educativa. . . Y esto, desde hace
bastantes afios. ;A qué se debe?

Estas y otras situaciones similares no son sino manifestaciones de un problema que
acompafia a nuestro sistema educativo, casi desde la creacion del Estado moderno, pero
especialmente en los ultimos decenios: el casi continuo cambio de leyes en funcion del
color politico de quien gobierna (Barreiro- Terron, 2006; Prats, 2005). De las primeras
leyes que abordaron la educacion, la mas duradera fue la Ley de Instruccion Publica (Ley
Moyano, 1857), sometida a diversos cambios a lo largo del siglo XIX; la importante
apuesta innovadora de la II Republica qued6 truncada casi de inmediato por la Guerra
Civil; el resultado de esta contienda dio paso a otra estructura educativa, que culminaria
— por exigencias de modernizacion— con la Ley General de Educacion (Ley Villar
Palasi, 1970).

Esos periodos relativamente duraderos, dejaron paso a otra dindmica. La Ley de
1970, aunque se mantuvo en la primera parte de la democracia, llevaba en si elementos
que necesitaban ser acomodados a la nueva situacion politica: sus carencias, junto a
exigencias de tipo socioecondmico y a una conciencia generalizada de la necesidad de
cambio (movimientos de renovacion pedagogica), hicieron necesaria una reforma; todo
lo cual dio lugar a la aparicion de la LOGSE (1990), implantada por el gobierno del
PSOE, tras un esfuerzo meritorio de sensibilizacion entre el profesorado, no secundado
de forma generalizada.

A partir de ahi y casi desde el primer momento, se van superponiendo, por un lado, la
implantacion progresiva de la nueva ley y, por otro, su contestacion y practicas
retardatarias en su aplicacion: expresion de las discrepancias y de la falta de consenso con
que esta ley nacid. Los fallos cometidos en la reglamentacion y en el proceso de
implantacion, la complejidad de armonizar la ley con las transferencias a las comunidades
autobnomas y la fuerte oposicion (politica y de parte del mundo educativo) fueron
acentuando un importante cuestionamiento de la ley y la conveniencia de otra reforma.
Sin embargo, solo al final de su etapa de gobierno el PP present6 la nueva ley (LOCE,
2003), suspendida casi en el mismo momento de nacer por el nuevo gobierno del PSOE,
que implanto la LOE (2004). . .

No se puede ignorar que esta lucha ideologica llevada al campo educativo ha
dificultado el afrontamiento adecuado de aspectos y problemas no abordados
completamente en la etapa anterior: la aconfesionalidad del Estado y su repercusion sobre
la ensefianza de la religion, la ampliacion de la escolarizacion obligatoria, la universalidad
del derecho a la educacion, la polémica escuela publica-escuela privada, el fenomeno
migratorio generalizado, el incremento del fracaso escolar, etc.

La Espania de las autonomias ha afiadido grandes dosis de complejidad a este
panorama tan poco estable y tan falto de consenso. La capacidad legisladora de cada
autonomia, dependiendo de su concordancia o discordancia con el parlamento central,
cambia, en ocasiones, el sentido o la concrecion de la ley general educativa vigente; y el
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color de cada gobierno autondmico genera, a veces, practicas retardatarias (implantacion
de la LOCE, por ejemplo) y/o actuaciones de bloqueo mds o menos camuflado
(asignatura Educacion para la ciudadania, por ejemplo).

Es éste, sin duda, uno de los problemas que lastran nuestro sistema educativo y que,
con toda probabilidad, va a seguir acompanandonos, si el cuerpo social no acaba
exigiendo que los politicos superen sus visiones excluyentes: la dificultad de dibujar un
marco educativo estable y abierto a la aplicacion plural, desde el que poder trabajar con
ciertas garantias de continuidad. Parece como si el fantasma de las dos Esparias estuviera
aun presente, aunque disfrazado, impidiendo con su dinamismo de enfrentamiento y
obcecacion que seamos capaces de negociar, de consensuar y de facilitar que nuestro
sistema educativo progrese desde un pacto politico-social sobre la educacion. Esto seria
posible, y hasta fécil, negociando unas lineas basicas y una estructura general, que
debieran respetar escrupulosamente todas las instancias del Estado; quedaria, por
supuesto, un amplio espacio reservado a leyes menores para la concrecion de aspectos
particulares que respondieran a opciones politicas legitimas o a peculiaridades de las
diferentes zonas geograficas y culturales. Las convicciones de Estado de nuestros
politicos y de algunas instancias culturales, sociales y religiosas de la Espafia actual no
parecen estar en la dimension exigida por un reto de estas caracteristicas. Confiemos en
que, cuanto antes, lo estén.

2. Crisis de 1a modernidad

Modernidad es la palabra que nos hemos acostumbrado a utilizar cuando queremos
referirnos a un estilo de vida y de pensamiento que nos ha acompanado —y nos
acompafia, al menos en parte— durante los ultimos siglos. Se trata de un constructo
mental que retne aquellas caracteristicas que describen esa forma de vivir y pensar que
se fue instalando en el mundo occidental, desde los cimientos construidos por el
Renacimiento, pero, sobre todo, con las construcciones laboriosas de la Ilustracion, el
racionalismo y el positivismo. Aunque nos puede parecer un concepto lejano al mundo
educativo, la verdad es que esta forma de vivir y pensar se manifiesta también en
muchos de nuestros comportamientos como pedagogos, docentes y comunicadores de
cultura en sentido amplio.

La modernidad se concreta en ciertas convicciones que nos han acompanado, sin
grandes cuestionamientos, como postulados o axiomas de una época: es posible
transformar la naturaleza, acabando con mitos y supersticiones, mediante el uso de la
inteligencia; se puede lograr el progreso social a través del desarrollo de la ciencia y de la
tecnologia; la vida economica puede sacar al ser humano del hambre y de la pobreza si
se respetan las leyes profundas del acontecer econdmico; la misma comunidad
internacional puede acabar con los enfrentamientos y guerras, si vamos construyendo
entre todos sistemas democraticos, apoyados en el pacto social; los fundamentalismos se
nutren de la ignorancia y seran sustituidos por la tolerancia, la aceptacion y el respeto en
una sociedad ilustrada. . . Todas estas convicciones, en definitiva, no eran sino
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manifestaciones de la esperanza de que los grandes males de la humanidad podian tener
fin con la desaparicion progresiva de los absolutismos, tanto politicos como religiosos, de
las sociedades estamentales y de las economias agrarias y cerradas; manifestaciones de
las ansias que acompanaron la desaparicion del Antiguo Régimen.

Sin embargo, hemos de reconocer que muchas de estas creencias amenazan con
venirse abajo si no es que ya se han convertido en un montén de ruinas y escombros.
Hablamos con contundencia de que se ha instalado entre nosotros la postmodernidad;
especialmente, desde los escritos de F. Lyotard, Habermas y Vattimo. Hoy ya «no es
posible dar un tUnico sentido a la realidad, porque la realidad es maultiple»; nos
encontramos en el «momento de reconocimiento de la diversidad de perspectivas,
diversidad de juegos de lenguaje, de culturas: una era descentrada» (Gonzdlez Garcia,
2007).

Como todos los procesos historicos, tampoco éste ha de ser entendido como un
cambio que sucede con una fractura nitida y universal: las caracteristicas representativas
de una etapa conviven y luchan con las que parecen ir anticipando la siguiente. Suelen
decir los especialistas que esa nueva época que ya esta asentandose entre nosotros, se
encuentra amalgamada en torno a la globalizacion de la actividad econdmica, de las
relaciones politicas, de la informacion, las comunicaciones y la tecnologia. Aunque
podria apuntarse que esa transformacion ha venido gestdndose a lo largo de todo el
ultimo siglo: caida de las grandes certidumbres, entrada en un mundo en parte
contradictorio, ambivalente; reinstauracion de los nacionalismos frente a un mundo cada
vez mas global; flexibilidad y arbitrariedad de muchos comportamientos del mundo
econdmico; critica constante a métodos y contenidos; valor efimero de casi todo;
velocidad y cambio como valores universalmente admitidos. . .

«El fracaso parcial del suefio ilustrado... radica, sobre todo, en que ha cundido el
escepticismo, la descreencia y la debilidad de los compromisos sociales y politicos con
tales ideales, precisamente ahora, cuando contamos con mas conocimientos y recursos
para realizarlos» (Escudero, 2005, p. 18).

En lo que se refiere al mundo educativo, esta transformacion plantea a muchas
personas la necesidad —como exigencia de supervivencia— de retornar o aferrarse a los
grandes principios de la modernidad en declive. Probablemente, en este caso también, un
rigido conservadurismo solo conducird a no vivir en el tiempo presente y a encerrarse en
un pasado cada vez menos existente. Una actitud inteligente de principio estaria en la
linea de abrirse a esa sociedad que llega, para captar los retos que plantea al profesorado
y al mismo sistema escolar.

Y entre esas nuevas perspectivas que la postmodernidad plantea, merece la pena
destacar las siguientes: a) El final de las certezas, lo cual convierte en algo cada vez
menos creible un curriculo basado casi exclusivamente en un saber dado y de hechos
indiscutibles o dogmaticamente apoyado en creencias de una sola religion o de una
cultura hegemonica. b) Las paradojas de la globalizacion. Fendmeno imparable, pero
restringido bésicamente a lo economico, no sujeto a leyes internacionales, y

19



contrarrestado con la resurreccion de brotes nacionalistas. ¢) Una economia y una
tecnologia flexibles y cambiantes de continuo. Entre los valores y actitudes basicos
parece que no podran faltar la adaptabilidad, la flexibilidad, la capacidad de trabajar con
otros y de buscar juntos. d) Predominio de la apariencia sobre la realidad, del mundo
virtual sobre el real. Lo cual, unido a las prisas, los errores de apreciacion o los analisis
superficiales, cargan de problematicidad un mundo como el nuestro, con mas
informacion y de mas facil acceso a la misma que nunca (Hargreaves, 1999, pp. 75 y
ss.).

El ser humano parece estar dando prioridad a su lado de homo sentimentalis sobre su
capacidad de homo sapiens; estar pasando de la tolerancia a la indiferencia; de la
radicalidad racional y transformadora a la superficialidad; de los cuestionamientos,
utopias y Mayo del 68 al final de la historia; del ecumenismo y de la democracia
mundial a los fundamentalismos y al choque de las civilizaciones. . . Nuestro mundo
estd cambiando: y el destino de esa transformacion no estd escrito por nadie; se
encuentra en nuestras manos.

3. Un entorno social cada vez mas complejo

La vida es una maravillosa aventura por los senderos del amor y de la limitacion, entre el
misterio y los descubrimientos, a la busqueda de la felicidad entre experiencias de gozo y
de sufrimiento: ahora, en la Edad Media o en el Paleolitico. Pero qué duda cabe de que
no todos los momentos historicos son iguales ni todos los entornos geograficos o
culturales encierran las mismas oportunidades ni idénticas limitaciones.

Quienes vivimos nuestra infancia en un mundo rural, agrario, pequeio, atrasado —
caracteristico de la Espana del siglo XX hasta bien entrada la segunda mitad—,
experimentamos entonces muchas de las carencias propias de aquella época: aislamiento,
penurias, frio, ignorancia, necesidades, falta de libertad. . . Pero también somos
conscientes de que aquel mundo era sencillo o, mejor, simple: todo, menos las desgracias
naturales, estaba o parecia estar bajo control. El mundo terminaba en nuestro pueblo o
un poco mas alla, en el pueblo de al lado; la diversion, la familia, la escuela, los amigos,
los trabajos, todo estaba alli, al alcance de la mula, los pies o, después, de la bicicleta. La
autoridad y la familia, ademas, acentuaban esos limites claramente delimitados. Y
viviamos el espejismo de quien no se cuestiona si lejos, en lo desconocido, en la capital,
se podian estar decidiendo cosas que repercutian en nuestras vidas. . . De lo que podia
suceder en cualquier otra parte del mundo, se ocupaba ese libro o ese apartado de la
enciclopedia que se llamaba geografia; pero, eso eran cuestiones de otro mundo; el
nuestro terminaba muy cerca y lo conociamos.

Evidentemente, nuestro mundo ha cambiado; sigue cambiando. Y la percepcion que
de ¢l tenemos, también. Vivimos preferentemente en entornos urbanos; y, donde
perduran ambientes rurales, los adelantos, las noticias, los servicios y las comunicaciones
ayudan a percibir unas distancias menores de lo que en realidad son. Hoy somos
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conscientes de vivir en un mundo interconexionado; y hasta nos permitimos hablar del
efecto mariposa, convencidos de que cualquier actuacion, por insignificante que sea, en
el otro lado del planeta repercute sobre lo que sucede en el resto. Somos conocedores de
que la vida, el trabajo o el paro —horizonte abierto o futuro cerrado— de personas de
cualquier pais latinoamericano pueden estar decidiéndose a miles de kilometros, al otro
lado del océano; experimentamos que la guerra, la muerte y el hambre de muchas
personas dependen, de manera a veces decisiva, de otras gentes tan lejanas en el espacio
y tan diferentes como si hubieran existido hace cientos de afos.

El sistema pueblo-ciudad pequefia-mundo cerrado estd siendo desplazado, rapida e
imparablemente, por el sistema mundo, un «mundo cada dia mas internacionalizado»,
que penetra en el «microcosmos del centro escolar, cada dia mas heterogéneo» (Souto,
en Fernandez Enguita, 2007, p. 43).

También el entorno familiar del alumnado y del profesorado y las mismas condiciones
sociales han cambiado y experimentado un gran giro hacia la complejidad. Esas familias
extensas caracteristicas de otra época han dejado paso a familias nucleares,
monoparentales, familias rotas, desestructuradas por diferentes razones. La proteccion y
la conciencia de autoridad y de limites que la familia extensa y la vecindad aportaban a la
infancia y a la adolescencia, han sido reemplazados por situaciones de abandono y de
desorientacion debido a los horarios de trabajo, a la incorporacion al mundo laboral del
padre y de la madre —cuando los hay— y a la mas que dificil conciliaciéon de la vida
familiar y laboral. Todo esto, en un entorno hostil y dificil, que en muchas ocasiones
empuja a la violencia y a conductas antisociales.

A la escuela, ademas, se le piden demasiadas cosas: que dé cobijo, que eduque, que
contagie civismo, que haga buenos ciudadanos, que ensefie las diferentes disciplinas, que
motive, que potencie hdbitos saludables y, sobre todo, que custodie al alumnado mas alla
de lo que es el mismo horario escolar. . . A una escuela pensada y organizada para otro
mundo, pasado, se le exige que dé¢ hoy respuesta a situaciones nuevas, a un mundo
mucho mas complejo y a una realidad plural, que se impone a velocidad imparable y
contundente debido al fendmeno de la inmigracion actual.

Inevitablemente, este proceso hace que la escuela actual sea otra realidad diversa y
mucho mas compleja de lo que ha sido durante los ultimos tiempos, aunque su objetivo
siga siendo el mismo. Con razéon hablamos, por tanto, de una escuela global: «Hoy la
escuela, en cuanto simbolo de la ensefianza, amplia sus horizontes y esta lo mismo
dentro que fuera del aula, dentro y fuera de las metodologias educativas formales y no
formales. Se ocupa de los problemas de dentro del mundo escolar, de la mejor
construccion de un centro, del clima en el aula, de la dinamica profesor-alumnos, de la
organizacion y planificacion de la ensefianza. Pero se preocupa asimismo, de las
condiciones sociales y econdmicas, del problema demografico, de las influencias politicas
y culturales, de las diferentes influencias que se dan en el contexto de la ensefanza, y, en
definitiva, de integrarse dentro de los procesos de desarrollo; ello es también escuela...»
(Monclas-Saban, 1995, p. 7).
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4. La escuela hoy: «un mar de contradicciones

Tras el recorrido anterior, a nadie le deberia extrafiar que nuestra escuela hoy, metida en
esta corriente vertiginosa de cambios y empefiada en una de las tareas mas apasionantes
de la vida, experimente una serie de situaciones paraddjicas y, en ocasiones,
contradictorias («Democracia escolar o el problema de la nieve frita»: Santos Guerra, en
Congreso Internacional de Didéctica, La Corufia, 1993). Es dificil acoger y conciliar en
su interior tantas situaciones, experiencias, objetivos y medios, cargados muy
frecuentemente de gran problematicidad teorica y procesados y llevados a la practica por
un colectivo variopinto y plural. La poca estabilidad politico-legal del sistema, la irrupcion
de la postmodernidad, la propia violencia de todo sistema y la complejidad creciente de la
sociedad y de la misma escuela, inevitablemente desembocan en momentos y
encrucijadas que nos pueden parecer —y a veces lo son— auténticos callejones sin
salida.

Es ésta una realidad de la que partir y que deberia ayudarnos a evitar andlisis y
perspectivas, con demasiada facilidad, simplistas. ;Se trata de paradojas, aporias o
auténticas contradicciones? ;Son polos de una misma realidad que debemos salvaguardar
para no andar por los extremos o sin referencias? ;Son parte de esas contradicciones
inevitables que constituyen la vida misma? Vamos a explicitar algunas de estas tensiones
o retos de calado, de facil simplificacién, por las que debemos transitar a diario quienes
vivimos esa aventura fascinante de la educacion.

Obligatoriedad-libertad

El sistema educativo comprende unas etapas obligatorias amplias; al mismo tiempo, el
objetivo de todo proceso educativo es favorecer la construccion de una persona
completa, en la que no puede faltar una libertad suficientemente ejercida y contrastada; la
escuela es una institucion cimentada en la obligatoriedad con la pretension de construir
personas capacitadas para vivir la libertad. . . El dilema se presenta inevitable: ;es posible
educar para la libertad desde unas estructuras en gran parte obligatorias? ;En qué medida
esa obligatoriedad de asistencia, de contenidos y de funcionamiento elimina las
posibilidades de ejercicio y adquisicion de la libertad?

Heteronomia-autonomia

Se trata de un binomio mas amplio, en el que estd englobado el anterior. El objetivo de
toda educacion, por definicion, es formar seres humanos dotados de autonomia, capaces
de vivir y subsistir por si solos, preparados para darse unas pautas de comportamiento no
dependiente y adulto. Pero el recorrido por el que se busca esa autonomia personal, esta
marcado por orientaciones, decisiones e imposiciones no elegidas, decididas por otras
personas. El proceso de integracion en una cultura, inevitablemente, incluye un legado
acufiado con anterioridad y entregado a las generaciones en periodo formativo; por tanto,
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dado por unos sujetos distintos al educando.

Jerarquia-democracia

Es dificil vivir unos valores democraticos en un contexto o institucion basada en un poder
no elegido, no participado, no contrastado. Y, sin embargo, decimos que la escuela debe
formar ciudadanos responsables, conscientes, participativos. ;Pueden esos cauces
educativos impuestos € incuestionables, en parte, transmitir una formacion para
participar, aportar ideas y soluciones, defender con la palabra los propios puntos de vista?
(Acaso no elimina el argumento de autoridad la capacidad y el entrenamiento para
argumentar desde la razon? Una escuela que apoya casi todos sus conocimientos en la
autoridad del que mas sabe, del que manda, del que acufid esos hallazgos o
formulaciones, se encontrard frente a frente con la dificultad de educar para la critica, la
creatividad y el pensamiento divergente.

Cooperacion-competitividad

La escuela estd apoyada necesariamente en la colaboracion: quienes la integramos
sabemos y experimentamos el valor insustituible de los demas, del otro: profesorado,
alumnado, familias, personal de administracion y servicios. Hablamos incluso de
comunidad educativa. Un conocido autor formula hoy con gran plasticidad que «para
educar a un nifio hace falta la tribu entera», tomando prestado un proverbio africano
(Marina, 2004, pp. 9, 193). Sin embargo, muchas aulas y/o actividades del entorno
escolar se encuentran o apoyan en la competitividad; otras incluso, la fomentan. ;Se
puede formar ciudadanos cooperadores desde la competicion? O, desde otro punto de
vista, cuando acentuamos las cualidades de cooperacion, ;estamos formando —como en
una burbuja— para un mundo inexistente a personas que al incorporarse a la vida laboral
se encontraran inmersas en una sociedad altamente competitiva?

Pluralidad-diversidad

Nuestro mundo es cada dia mas plural, mas complejo, mas variado. El sistema-mundo se
nos ha impuesto frente a esos mundos circunscritos al pueblo, la comarca, la nacion o,
incluso, al Estado. . . Y esa pluralidad incluye diferencias de lengua, de cultura, de
costumbres, de creencias, de valores. Este panorama es educativamente dificil, muy
dificil de abordar. De hecho, nos movemos hoy en un debate, al parecer inacabable,
reflejado por una multitud de términos como etnocentrismo, interculturalidad,
multiculturalidad, integracion, asimilacion, inculturacion. . .; lo cual no es sino sintoma de
un panorama harto complicado de abordar. ;Se puede educar para la pluralidad desde un
punto de partida fundamental como es la propia identidad cultural? ;Serd posible,
partiendo de la multiculturalidad, cimentar correctamente la construccion educativa de
cada persona en sus origenes, en sus raices, en su peculiaridad de origen?
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Comprensividad-atencion a la diversidad

La educacion es un proceso por el que pretendemos que el educando saque de si las
cualidades y caracteristicas propias en orden a convertirse en una persona completa, util
y satisfecha consigo misma, aprovechando el legado que la sociedad le entrega. La
comprensividad fue la respuesta al reto —durante la etapa de escolaridad obligatoria— de
acabar o, cuando menos, aminorar las desigualdades y desventajas de los menos dotados
o atendidos... Pero esa opcion estratégica dificulta —hasta hacerlo dificilmente realizable
— otro presupuesto basico del proceso educativo: atender a cada persona segin sus
necesidades, caracteristicas y situacion. ;Como conciliar ambos retos?

Respeto-violencia

Cada ser humano tiene una interioridad y una dimension unica que debe ser respetada sin
tapujos: también el nifo, la nifia, el o la adolescente. . . Pero la escuela incluye grandes
dosis de imposicion —normas, contenidos, procedimientos, etc. — que, tristemente, en
ocasiones, se convierten en auténtica violencia. ;jEs de alguna manera consustancial al
proceso de educacion una cierta violencia, la que encierra todo sistema organizado? En
caso afirmativo y dado que se aprende lo que se vive, /se estd entonces educando para la
violencia o para el respeto? En muchas ocasiones, la frontera entre ambas realidades es
muy difusa.

Extension-profundidad

Un tultimo terreno en que es dificil conciliar dos apuestas actuales es éste. De un lado, la
sociedad actual exige que la formacion se extienda cada vez a mads disciplinas y
conocimientos; parece como si el sistema educativo tuviera que dotar al alumnado de una
preparacion en todos los terrenos de la vida: conocimientos cientificos o humanisticos,
idiomas, formacion tecnoldgica, educacion fisica, artistica, informatica, musica, valores
civicos de todo tipo... Dice el refran que quien mucho abarca poco aprieta: reflejo
grafico de ese circulo vicioso en que tantas veces se desenvuelven los educadores al
tener que desarrollar amplisimos programas, con cierta profundidad, en unos tiempos
lectivos que se han ido acortando por la necesidad de introducir nuevas materias y
campos de formacion.
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2

RETOS DEL MOMENTO
PRESENTE

Esbozadas en el capitulo anterior las coordenadas més relevantes en que se sitia hoy el
mundo educativo, parece importante destacar cudles son algunos de los retos que la
situacion actual plantea. No pueden ser, en el fondo, sino las apuestas de siempre: el
crecimiento como personas, la preparacion para la vida adulta, la formacion como
profesionales, la calidad ética. . . Pero la introducciéon de las variantes historicas del
momento presente da un nuevo color o, si se prefiere, un sentido mas concreto a lo que
se debe exigir o se puede esperar de un sistema educativo que esté a la altura de las
circunstancias historicas del presente. De esos retos hablamos a continuacion.

1. La educacion: requisito de/para la ciudadania

La polémica politica en torno a la asignatura Educacion para la ciudadania ha sacado a
la calle esta palabra, que, para muchas personas, tiene aires de nueva. Su contenido, al
parecer, es tan novedoso e inesperado como para fundamentar legalmente la posibilidad o
conveniencia de una objecion de conciencia. Una simple consulta de la prensa espafiola
de los anos 2006-2008 nos transmitiria esta apreciacion. Sin embargo, esta palabra —ya
usada por griegos y romanos— tiene una amplisima historia: no menos de veintitrés o
veinticuatro siglos. Aunque es verdad que el sentido que hoy nos interesa, es el que ha
ido cobrando desde hace doscientos cincuenta afios hacia nosotros. jTampoco estd mal!

En este altimo tramo de su historia —a raiz de las denominadas revoluciones
liberales—, ciudadania es, en pocas palabras, la condicion juridica de quien es miembro
de una comunidad politica, con sus derechos y sus deberes. Esta condicion la poseen
todas las personas que pertenecen a esa comunidad: ésa es la gran novedad de las
mencionadas revoluciones, aunque tuvieran que pasar varios siglos hasta que se fue
entendiendo y aplicando con esta amplitud. Hoy, por tanto, con mayor precision,
podemos afirmar que ciudadania es el estatus juridico y politico por el que cualquier
persona que pertenece a un Estado, es portadora de unos derechos y unos deberes
respecto a esa colectividad, ademas de la facultad de actuar en la vida colectiva de ese
Estado. Es evidente que ha costado mucho reconocer esos derechos a todos los
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ciudadanos y ciudadanas; y que queda mucho camino para hacerlos realidad con unas
dosis minimas de equidad y justicia. Pero parece un camino sin retorno en la historia.

Por si fuera pequefio ese reto recién formulado, el cambio social de que habldbamos
en el capitulo anterior nos ha complicado ain mas la apuesta y nos ha abierto el objetivo
de nuestra perspectiva. La globalizacion ha difuminado las fronteras —aunque aun las
vigilemos con mano férrea, tratando de impedir la marea migratoria—, ha
empequefiecido nuestro concepto de Estado y plantea cada dia con més rotundidad que
todos somos ciudadanos del mundo. Y la oleada migratoria actual — provocada por las
tremendas desigualdades existentes, ahora si conocidas en cualquier lugar del mundo—
estd convirtiendo nuestras sociedades en unas colectividades cada vez mas
multiculturales, acentuando el aspecto artificioso de nuestras fronteras. Por si estos datos
no fueran suficientemente elocuentes, se han cumplido hace poco los sesenta afios de la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos: toda persona, cualquier persona, por el
mero hecho de serlo, independientemente de su origen o de su situacion, es portadora de
unos derechos inviolables. Lo cual globaliza aun mas la dignidad fundamental de todos
los seres humanos.

Por eso hoy urge cuestionarnos la validez del concepto de ciudadania al uso; vy,
consecuentemente, plantearnos desde una panoramica mucho mas amplia como debe
educar hoy la escuela para la concienciacion y el ejercicio de la ciudadania. Y aqui se
centra este primer reto: la ciudadania no se adquiere por el mero hecho de vivir en
sociedad; necesita ser vivida y educada, en la familia y en la escuela, aunque sea
discutible la forma concreta utilizada (Fernandez Enguita, 2007). Los ciudadanos capaces
de analizar su entorno social e intervenir, de participar activa y criticamente, necesitan ser
formados para ello. Porque los grandes valores —derechos, deberes— que conforman a
un ciudadano no forman so6lo parte de la conciencia personal sno que integran
necesariamente la misma condicion de ciudadano; y, por tanto, deben ser suministrados a
quien se estd educando, mas alld de las opciones éticas personales, legitimas, por
supuesto: estas opciones son algo complementario, pero no contrapuesto a la condicion
de ciudadano. Al referirnos al contenido de esa educacion para ejercer la ciudadania,
estamos hablando de cosas tan dificilmente cuestionables —desde la condicion de
ciudadanos— como la dignidad de cada persona y, por tanto, el rechazo de la exclusion y
la marginacion; el valor de la pluralidad y la diversidad y, consecuentemente, la urgencia
del respeto y la tolerancia; la paz y la preservacion del medio ambiente y, en
consecuencia, la resolucion pacifica de conflictos y las apuestas ecologicas.
Dificilmente se puede tachar esta formacion de manipulacion ideologica, cuando se esta
hablando de derechos humanos. Y es que la escuela nos tiene que ensefiar «a vivir juntos
y con los otros», como ya apuntaba el informe Delors (1989).

De ahi que formulemos que nuestros centros educativos deben ser escuelas de
ciudadania universal: de todos y de todas, para todas y para todos; sin acentuacion de
lo que separan las fronteras... Es ésta una de las tareas decisivas de la escuela,
independientemente de los medios que utilice para ello: formar ciudadanos conscientes de
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los problemas que plantean las transformaciones cientifico-tecnoldgicas y también
sociales; pero orientados hacia una perspectiva global y sostenible (Souto, en Fernandez
Enguita, 2007).

Reto dificil; por supuesto. Pero decisivo. Los ciudadanos no se hacen solos: necesitan
formarse. Y estos aspectos constitutivos de la ciudadania no pueden quedar expuestos al
abandono, a la ignorancia o a la tendenciosidad; ni son competencia exclusiva de la
familia, aunque ésta, como en otros campos, tengan una mision fundamental. Deben ser
aprendidos y practicados en la escuela democraticamente. Y, dada la complejidad de
nuestro mundo, para merecer tal calificacion, la escuela tiene que educar en la
participacion, en el civismo; en valores como la tolerancia, el respeto, la justicia, la
equidad, la colaboracion y el esfuerzo ante lo colectivo (Guarro Pallas, en Escudero,
2005). Valores que en ocasiones han de discurrir por la delgada linea que conecta
realidades aparentemente divergentes: la integracion junto a la especializacion, lo
homogéneo al lado de lo diversificado, lo local de la mano de lo global, el avanzar de
forma auténoma con el compromiso de rendir cuentas, la innovacion apoyada en dosis
basicas de continuidad. . . (Blanco, en Hargreaves, 1999, pp. 12-17).

2. Por una escuela del conocimiento:
mas alla de la socializacion,
la instruccion y el adoctrinamiento

Desde el analisis sociologico podemos afirmar que el sistema educativo ha cumplido y
cumple una serie de funciones de vital importancia. Prioritariamente, facilita —junto a
otros agentes sociales— a los individuos que se van incorporando a la sociedad, «un
proceso de interaccion social espontaneo, informal e inconsciente»; contagia aquellos
elementos claves que cohesionan un grupo humano: comportamientos, habitos, actitudes,
valores, conocimientos, creencias. . . Es lo que denominamos socializacion.

Con ser importante, no es ¢€sta la funcion que mejor describe a la escuela. Esta
institucion se ha empenado, de siempre, en un «proceso consciente, intencional y
formalizado», a través del que transmitir todo aquello que los individuos necesitan para
desarrollar, con una cierta preparacion, su dimension como ciudadanos: conocimientos
generales basicos (lectura, escritura, expresion correcta, operaciones aritméticas. . .) al
tiempo que ciertas habilidades especiales para desarrollar un oficio. Es lo que podemos
llamar instruccion.

En un tercer nivel, podemos referirnos al intento explicito del sistema educativo, que
se propone como finalidad la consecuciébn de un tipo ideal de persona, en cuanto
ciudadano/a y en cuanto profesional. Es esta apuesta la que con mas propiedad merece el
nombre de educacion, aunque pueden ser multiples las formas en que sea entendida y
aplicada. En este plano —el mas arriesgado por ser el mas profundo—, se corre con
facilidad el riesgo de la manipulacion y el adoctrinamiento.

Es evidente que, con excesiva frecuencia, estos tres procesos chocan entre si:
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contradicciones entre lo vivido-aprendido en la calle, en la familia, en los medios de
comunicacion, en la organizacion y convivencia social y lo que se intenta transmitir en la
escuela; intentos y defensa de una imposible educacion aséptica, neutral; rechazo de una
transmision de valores de la que se recela como herramienta manipuladora... La
concordancia o discordancia entre estos niveles y las formas de llevarlos a la practica,
origina gran parte de los conflictos, dificultades y problemas que experimentan los
educadores familiares y escolares (Dominguez, 2007).

Es éste otro de los retos que se plantean hoy al sistema educativo: como posibilitar y
facilitar que los niveles de socializacion, instruccion y educacion coexistan en su seno
de forma dindmica y enriquecedora; y como afrontar satisfactoriamente esos riesgos de
manipulacion y adoctrinamiento. Evidentemente, la receta no existe; aunque puede
resultar muy util acentuar una linea de trabajo esperanzadora.

Nuestros centros escolares deben convertirse cada dia un poco mas en escuelas del
conocimiento. Lugares y entornos —aulas, claustros, pasillos, reuniones, actividades...
— en los que se valora lo que significa conocer, saber méas y mejor; donde se transmite el
placer del entender y del aprender; donde se analiza cémo el conocimiento y la
ignorancia repercuten en la vida y en los problemas; donde se valora el esfuerzo; donde
se disfruta investigando, trabajando junto a los demds para buscar datos, soluciones,
formulaciones. . . Algo que se contrapone a la escuela academicista, empenada casi
exclusivamente en el adoctrinamiento, la memorizaciéon y la repeticion mecanica de
conocimientos de escasa o nula utilidad. Sin embargo —aun con honrosas excepciones
—, desde esta perspectiva es mucho el camino por recorrer: parece ser que en Espafia
aun no hemos entrado en esta sociedad del conocimiento (Feito, en Dominguez, 2007).

En ningln caso lo apuntado mds arriba ha de entenderse como un cuestionamiento
del papel de la maestra y del maestro como alguien que orienta, acompafia y transmite
conocimientos que domina; ni como un rechazo del valor del esfuerzo y del trabajo
personal; ni como la negacion de la necesidad de memorizar... Se trata mas bien de un
cambio de perspectiva.

Ya hace afios el informe Delors (1989) destacaba que la educacion debe apostar por
el camino de aprender a conocer. Y en esta linea de trabajo son muchas las vias por las
que avanzar. Sugerimos algunas.

a) Partir, por supuesto, de los conocimientos previos, llegados al alumnado a
través de un sinfin de medios educativos; pero fomentar una actitud de critica
y de racionalizacion de todos los prejuicios, topicos y estereotipos que
encierran.

b) Facilitar informacion; pero, sobre todo, enseflar a analizarla, a organizarla, a
convertirla en fuente de reflexion, andlisis y critica. Contrastar las
preconcepciones acriticas y los prejuicios con esa informacion mas racional y
estructurada.

c) Fomentar un enfoque globalizador, que ayude a contemplar la complejidad de
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las situaciones y problemas; una perspectiva que supere las limitaciones de
unas disciplinas excesivamente compartimentadas (Zabala, 1999).

d) Abrir sendas a todo lo que podriamos denominar aprendizaje innovador,
anticipatorio, frente al de mantenimiento: abordar problemas humanos
actuales de especial urgencia, incitando a buscar informacion, trabajarla en
grupo, indagar soluciones, etc. (Botkin y otros, Informe al Club de Roma,
1979).

3. Exigencias para el sistema educativo

Las dos lineas de trabajo apuntadas —escuela de ciudadania y escuela del
conocimiento— son dos referentes que pueden suministrar cierta perspectiva a la tarea
educativa; parece conveniente avanzar hacia aspectos o niveles mas concretos cuando
hablamos de exigencias planteadas al sistema educativo por el momento actual.

De entrada, es importante subrayar que estas exigencias no deberian ser solo
escolares. La accion educativa hoy no se encuentra circunscrita al sistema escolar con
sus multiples variantes. La tarea educativa es hoy abordada, desde diferentes
perspectivas, por actores muy variados: cada vez son méas numerosos y mas diversos los
ambitos y los agentes que nos aportan informacion y, junto a ella, grandes dosis de
opinién: valores, andlisis, orientaciones. . . Algunos, con un auge y un atractivo
fascinantes (mundo informadtico, Internet, videojuegos. . .). Una auténtica avalancha
informativa y formativa, a pesar de su aparente aspecto de neutralidad. El sistema
educativo necesita utilizar en la medida de lo posible estos y otros cauces de educacion
en la escuela y més alld de ella. Hay autores que hablan de la necesidad de una especie
de «nueva arquitectura escolar», que coordine los escenarios escolares con los no
escolares (Raventds, en Prats, 2005, p. 25). Todo un mundo al que apenas nos hemos
asomado los docentes y que serd necesario no dejar a un lado en la apuesta educativa.

1. La escuela debe estar abierta al entorno mas cercano; pero, al mismo tiempo,
comprometida con el entorno mundial: el tan repetido eslogan «piensa global y actua
localy popularizado por el movimiento ecologista. Ya en 1989, la conferencia general de
la UNESCO subrayaba la importancia de una vision humanista en la educacion: la
sensibilizacion y el estudio de los grandes desafios planteados a la humanidad, como un
medio de educar para el entendimiento y la paz. Desafios globales (crecimiento
demografico, hambre, desigualdades, calidad de vida, degradacion del medio ambiente,
conflictos bélicos. . .), que adquieren su rostro cercano en cada ciudad, pueblo o barrio
(Monclus-Saban, 1995).

2. La escuela debe estar sensibilizada ante la nueva cultura que esta surgiendo; y
abierta a ella. Un nuevo estilo a la hora de analizar y afrontar los problemas. La
flexibilidad, la adaptabilidad y el trabajo en equipo como actitudes desde las que abordar
cualquier situacion; la vision globalizadora como medio de eludir los mundos cerrados; la
aceptacion de la duda y de la vision critica como condiciones para no repetir siempre las
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mismas respuestas; el aprendizaje desde las propias organizaciones y estructuras en que
vivimos; la simulacion de situaciones, no como forma de huir del mundo real, sino como
camino de aproximacion y tratamiento creativo (Hargreaves, 1999).

3. La escuela debe acentuar su capacidad de adaptacion a los nuevos tiempos y
problemas: clima de los centros educativos, conflictividad y violencia en la escuela,
relacion con el entorno, curriculo, relaciones con la universidad y el mundo laboral,
fracaso escolar, desercion de las familias en la educacion, malestar de los docentes...
(Prats, 2005). Cuestiones que abordar, sin grandes pretensiones, pero desde el
compromiso y el conocimiento de la realidad mas cercana. Podria ser util disponer de
una formula sencilla, que resumiera el proceso que se debe desarrollar; por ejemplo:
analisis de la situacion-decisiones a adoptar-acuerdos adoptados y tareas repartidas-
seguimiento de acuerdos y compromisos-evaluacion de resultados. Y es que la
adaptacion es un mecanismo de supervivencia que instrumentalizar agil y solidariamente:
no puede estar esperando decisiones legales o administrativas; necesita una gestion rapida
y poco jerarquizada, desde la confianza en los equipos de base.

4. El profesorado requiere de una formacion adecuada para responder a los nuevos
retos. Si el proceso de seleccion (oposiciones, curriculos personales...) no la presupone,
ni el de incorporacion (practicas, inicio de la docencia. . .) la facilita, habra que estimular
la creatividad para que los grupos de trabajo (seminarios, departamentos...) cubran esta
carencia, con el apoyo y la cobertura de la administracion, por supuesto.

Sin pretender ser exhaustivos, utilizamos una formulacion abierta hecha por Harris
(2002, citado por Escudero, 2005, pp. 31-33).

— Construccion compartida de planteamientos educativos, desde la escucha y
mediante la participacion.

— Liderazgo compartido: valoracion y practica del trabajo conjunto, toma de
decisiones concertada, distribucion de tareas y compromisos.

— Aceptacion del riesgo de todo cambio: no hay recetas magicas; seguimiento y
analisis para corregir lo puesto en practica.
— Disponibilidad, reconstruccion y uso de modelos de buenas practicas en el aula.

— Apuesta por los equipos de trabajo en los centros, apoyo a comunidades de
profesionales y de centros, como un medio para superar la formacion para
sumar créditos, sin apenas repercusion sobre el trabajo en el centro.

— Valoracién de la indagacion, la reflexion, el anélisis de logros y dificultades; no
tanto la mera implantacion de programas y proyectos aislados sin continuidad
ni andlisis correctores.

4. Fines de mayor actualidad
para la actividad educativa
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Este apartado no pretende adentrarse en el complejo mundo de los fines de la actividad
educativa ni realizar un estudio comparativo de los mismos: seria un recorrido muy
extenso y podria resultar un tanto tedérico. Hay estudios autorizados que entran en este
campo (por ejemplo, Dominguez-Feito, 2007). Desde estas lineas solo pretendemos
subrayar aquellos fines que mejor parecen responder a la situacion actual, y reformular
su contenido en referencia a los retos que esta situacion plantea.

Sigue teniendo actualidad la formulaciéon hecha por el informe a la UNESCO (La
educacion encierra un tesoro. Informe Delors, 1996): aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

1. Aprender a conocer. Reconstruir el conocimiento en el propio interior. Frente a
la ignorancia, los topicos, los conocimientos memoristicos y acriticos, abrir la posibilidad
y aportar las herramientas para crear un conocimiento razonado, movido por la
curiosidad, abierto a corregir errores y a llenar vacios.

2. Aprender a hacer. Privilegiar los procedimientos activos de aprendizaje. Frente a
una enseflanza repetitiva, teorica, aportar herramientas y medios por los que buscar
respuestas y resolver problemas. Acentuar los proyectos interdisciplinares y
multidisciplinares. Ayudar a formar «cuidadores del planeta y de la humanidad que lo
habita» (Postman, 1999, citado por Feito, 2007, p. 76).

«Seria preferible que los estudiantes trabajaran por proyectos multidisciplinares o
centros de interés de modo que integrasen en una problemadtica concreta destrezas y
contenidos de diferentes areas curriculares» (Feito, en Dominguez, 2007, p. 130).

3. Aprender a vivir juntos. Establecer los cimientos de un trabajo y una
convivencia respetuosa y solidaria. Frente a una enseflanza basada en la competitividad
y un mundo marcado por el lucro a cualquier precio, ensefiar a vivir y a trabajar en
grupo, cooperativamente. Y en el grupo, intensificar los valores del respeto a las
diferentes opiniones, la atencion a quienes viven situaciones de inferioridad, econdémica,
social o numérica. «Los instrumentos de investigacion basicos seran los grupos
interactivos de aprendizaje y las asambleas deliberativas para tomar decisiones»
(Dominguez, 2007, p. 84).

4. Aprender a ser. Estimular todo lo que signifique crecimiento y desarrollo
personal. Frente a imposiciones, coacciones, manipulaciones, fomentar el sentido de la
libertad, de la valia personal, de la autonomia. Y, en términos generales, lograr un
equilibrio entre unidad y pluralismo.

31



3

HACIA QUE
ESCUELA AVANZAR

El recorrido de esta primera parte, hasta ahora, nos ha facilitado en el primer capitulo un
analisis global de la situacion del sistema educativo en nuestros ambitos mas cercanos:
caracteristicas del marco legal, crisis del paradigma ideologico imperante hasta hace poco,
entorno social cada vez mas complejo, contradicciones del dia a dia en la escuela. En el
segundo capitulo hemos disefiado brevemente unas coordenadas generales por las que
encauzar nuestra practica educativa: que sea promotora de ciudadania universal, que
busque un conocimiento digno de tal nombre, que haga frente a las exigencias mas
destacadas y que reformule los objetivos educativos como respuesta a las demandas que
van apareciendo.

Abordamos en este tercer capitulo una formulacion mas concreta de las
caracteristicas que estimamos mas adecuadas para responder a las necesidades del
momento presente y del futuro mas inmediato. Como podrd comprobarse, ni se trata de
recetas de eficacia inmediata ni de lineas cerradas de actuacion educativa. Son mas bien
perspectivas de trabajo que habra que ir adecuando y haciendo realidad.

1. Una escuela de la integracion,
del dialogo y del pensar

Integrar quiere decir ser capaces de formar un todo coherente, trabado y dindmico con
una serie de elementos diversos y dispersos con anterioridad. No puede confundirse con
amontonar, ni siquiera con mantener, a cualquier precio esos elementos unos junto a
otros; tampoco con hacerlos a todos semejantes o idénticos. . . Es un proceso rico,
complejo, que implica relacion dindmica y coherente desde la diversidad inicial.

Hablar de integracion hoy, entre docentes, cuenta con un inconveniente afadido:
esta palabra nos retrotrae a un programa y una practica que nos han acompanado en los
centros escolares durante una serie de afios. Su puesta en marcha pudo suscitar muchas
expectativas; sus resultados deberian haber sido evaluados en profundidad. . . La peor
repercusion puede estar en que nos demos por vacunados y estemos a la defensiva ante
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la apuesta general por la integracion. «Eso de la integracion ya se probd con no
demasiados buenos resultados.»

Y sin embargo, el reto sigue ahi, mas alld de lo hecho y de sus logros y fracasos. En
una sociedad como la que nos toca vivir —y con mayor intensidad aun, tal vez, en un
futuro cercano— es dificil creer en una escuela que no se plantee como una de sus
prioridades integrar y armonizar positivamente la multiplicidad social con que nos
encontramos. Seguiran existiendo guetos educativos, escuelas elitistas y apartadas de la
sociedad mas normal sociolégicamente hablando; pero serd dificil demostrar que esos
empefios por preservar ciertos entornos sociales privilegiados estén favoreciendo una
sociedad donde la separacion y la exclusion no sean parte de sus cimientos.

Cualquier centro educativo que no se amuralle, tendra que plantearse necesariamente
qué hace y como trata la diversidad social y académica, la dispersion cultural y la
pluralidad lingiiistica. La escuela tiene que partir de esta pluralidad originada por las
clases sociales, niveles culturales, oleadas de inmigrantes, diferentes ideas religiosas o
politicas, alumnado con retrasos o necesidades educativas especiales. Y pensamos que,
desde este punto de partida, una escuela digna para este mundo nuestro debe apostar por
ser niveladora de desigualdades, compensadora de carencias y armonizadora de
diversidades.

Sin embargo, la integracion no deberia ser entendida como introducir a todo el
alumnado, independientemente de su nivel, situacién o procedencia, en el mismo aula o
colegio: integrar no estd enfrentado con atender a cada cual segin sus necesidades.
Desde luego, integrar es dificilmente conciliable con hacer colegios adaptados a cada
sector social para complacer las demandas de cada colectivo.

Una escuela comprometida con el reto de la integracion deberia plantearse decisiones
tan concretas como el clima escolar fomentado, los diversos protocolos de actuacion, la
forma de organizar los grupos. . . Y, por supuesto, escuchar las recomendaciones de
investigaciones que indican la conveniencia de las tutorias individuales, la atencién en
grupos reducidos, la consecucion de unos niveles minimos previos antes de incluir en
grupos normalizados, la necesidad de personal especializado para cubrir y solucionar
determinados problemas... La integracion no debe ser entendida como un acto
voluntarista: exige andlisis concretos y adopcion de medidas contrastadas y que hay que
contrastar periodicamente.

Es éste un reto no solo para cada escuela; también para todo el sistema educativo. Y
desde esta perspectiva mas general habria que plantearse la adscripcion del alumnado a
los centros, las exigencias a la escuela concertada y el mismo disefio de mapas
escolares...

Didlogo es la capacidad y la practica de buscar y descubrir juntos mediante el
intercambio de ideas y sentimientos; es la caracteristica humana por excelencia, que nos
impulsa a compartir y poner en comun lo que pensamos mediante la palabra con sentido.

Los grandes obstaculos para el didlogo estan no sélo en las personalidades o

33



estructuras autoritarias; también en las mentalidades permisivas, sin mas, y en los
ambientes viciados de pasotismo y desorden. Tan destructor del didlogo es quien se
siente en posesion de la verdad, de los conocimientos y de la forma en que abordar las
situaciones, como quien no genera un clima en el que sea importante y necesario buscar
algo juntos, ser capaces del esfuerzo y del respeto, asumir tareas y responsabilidades.

Hoy, con mucha frecuencia, vemos que se cuestiona el rol del profesor/a, el principio
de autoridad y la clase magisterial. Tras estos rechazos puede haber mucho de moda y de
permisividad: pueden ser expresiones del «colegueo» imperante. . . Pero también puede
estar la demanda y la necesidad de otro tipo de liderazgo, de autoridad y de ensefanza.
La autoridad no se agota con ni se reduce al principio de autoridad oficial: es la
caracteristica de quien conquista y merece un reconocimiento por su conocimiento,
coherencia moral y capacidad de conducir y orientar. La capacidad de generar
conocimiento en el alumnado no depende de los titulos del profesor ni de su puesto o
categoria profesional: es una cualidad y el resultado de una actitud. Evidentemente, esto
no esta refiido con el ejercicio de la autoridad oficial, ni exige que el profesorado tenga
que actuar como si no supiera lo que sabe; ni quiere decir que no deba haber diferencias
entre el profesorado y el alumnado. Cada colectivo tiene su tarea diferente; lo que
estamos cuestionando es cierta forma de desarrollar esas tareas. . .

Una escuela con capacidad de generar esta autoridad moral y este conocimiento tiene
necesidad de instaurar grandes dosis de didlogo en todos los niveles de trabajo: poner en
comun los problemas, analizarlos, buscar soluciones conjuntamente, repartir tareas y
repasar las responsabilidades asumidas. No eludir responsabilidades ni tareas; pero si
desempenarlas desde la escucha, la bisqueda y la sintonia.

Podemos decir, con bastante fundamento, que hoy vivimos una cultura de lo
audiovisual, una cultura de masas, una cultura globalizadora. Los mas destacados
elementos en que se apoya, son decisivos logros del mundo actual: la impactante cercania
de personas y situaciones de cualquier procedencia a través de la imagen; el dinamismo
contagioso de todo el mundo audiovisual; la cobertura cada vez mas general apoyada en
las redes informaticas; la irrupcion de las masas en todos los ambitos. . . Cuestionar estos
impresionantes logros no seria sino revelar grandes dosis de insensatez. Pero no menor
miopia mental seria ignorar o no valorar que estos fenomenos de globalizacion y
masificacion cultual encierran y fomentan importantes fendmenos de superficialidad y de
atonia mental.

Defender una escuela del pensar no es sino apostar contra la mediocridad reinante, el
imperio de la imagen, la ciudadania de espectadores y la dictadura de los tdpicos y
prejuicios. Y con ello no estamos cuestionando los grandes valores de nuestra cultura
actual: su extension, su dinamismo, su riqueza audiovisual, su igualitarismo... Tan sélo
deseamos que la escuela, como ambito educativo fundamental, ayude a hacer frente a los
fendmenos despersonalizantes que acompafian a nuestra cultura. La riqueza de lo
audiovisual no puede excluir la necesidad del esfuerzo personal; la presencia a nuestro
lado, en cualquiera de nuestros aparatos electronicos, de todo lo que sucede en cualquier
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parte del mundo deberia fomentar el deseo de hacer algo concreto y de no permanecer
pasivos; la generalizacion de opiniones y valores anejos a esa continua avalancha de
informacion solo puede ser contrarrestada mediante un ejercicio continuo del andlisis
para superar el topico, el prejuicio, el estereotipo, en busqueda de saberes y
conocimientos razonados, propios, adquiridos...

Esto es lo que entendemos por pensar: ser capaces de filtrar todo lo que nos llega
buscando un saber, un conocer con mayor fundamento y desde posturas mas razonadas.
Es éste otro de los grandes retos de nuestras escuelas: ayudar a digerir y procesar toda
esa valiosisima informacion que de continuo nos llega o estd a nuestra disposicion sin
ninglin esfuerzo y sin apenas coste.

Parece evidente que hablar de integracion, de didlogo y de pensar, en la linea en
que lo hemos desarrollado, nos deberia llevar ineludiblemente hacia practicas educativas
de colaboracion, de cooperacion y de trabajo conjunto en cualquiera de los niveles
educativos en que estemos situados. La complejidad de las situaciones, la pasividad que
se nos contagia o el individualismo a que se nos empuja son suficientes razones para que
coloquemos al grupo de clase, al equipo de trabajo o al seminario o departamento como
el eje y el motor de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Una escuela que enseiie a ser-actuar

Probablemente, la palabra competencias haya encontrado un ambiente de indiferencia o,
incluso, hostilidad en el mundo de la ensefianza: a muchos nos pudo sonar en un
momento concreto a un cambio mas introducido por la legislacion educativa, un elemento
nuevo en esa jerga pedagogico-legal que, en muchas ocasiones, no incluia mucho mas
que la tendencia de la penultima moda del penultimo asesor, alejado tantas veces y por
demasiado tiempo de lo que es un aula. Objetivos, capacidades, aptitudes. . . vy,
finalmente, competencias. ;Estamos hablando de un nuevo vocablo vacio? Puede ser
que, al menos en esta ocasion, la nueva palabra esté orientando perspectivas mas abiertas
y completas a la hora de ensenar-aprender.

«Se parte de la idea de que para ser Tttiles, los saberes han de ser transferibles. Esta
transferencia exige, por encima del dominio de los saberes, la integracion de los mismos
en competencias de reflexion, decision y accion a la medida de situaciones complejas,
aquellas a las que los ciudadanos han de hacer frente» (Feito, 2007, p. 151). Y es que
parece que somos conscientes de que la ensefianza, la educacién, debe aportar
conocimientos fundamentales y contenidos utiles, dominados con la suficiente destreza
como para ser aplicados. Pero, en no pocas ocasiones, esa destreza a la hora de aplicar lo
aprendido, incluso lo bien aprendido, no va mas alla de la resolucion de los problemas de
aplicacion que aparecen en los mismos libros de texto. Y es que con excesiva frecuencia,
hemos identificado aprender correctamente con la comprension de contenidos mas o
menos conceptuales, tedricos, y con su aplicacion a la resolucion de problemas o
cuestiones de las que aparecen tradicionalmente en los libros. Pero la inteligencia, como
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hoy parece que vamos interiorizando, es algo mucho mas complejo, hasta el punto de
que hablamos de inteligencias: emocional (Coleman, 1997), lingiistica, logico-
matematica, espacial, kinésica, musical, interpersonal, intrapersonal, naturalista.
(Gradner, 1995).

Parece, por tanto, que hoy no podemos ya centrar la ensefianza en la adquisicion de
unos conocimientos mas o menos tedricos, ni siquiera si afladimos la destreza de
aplicarlos a la resolucién de problemas de libro. La inteligencia, el aprender, incluye hoy
necesariamente vertientes que hasta no hace mucho nos podian parecer marginales,
secundarias o de complemento. Y es que, de siempre, se ha defendido que el objetivo
global de la educacion es construir personas preparadas en lo personal y en lo profesional
de forma que puedan actuar convenientemente en el mundo. Y esto entrafia
necesariamente no solo los saberes y las destrezas, sino también la capacidad de
responder convenientemente a las exigencias complejas, de movilizar las energias y
destrezas necesarias y explotar los recursos psicosociales en el contexto concreto en que
haya que vivir. En este campo se viene trabajando desde hace mas de una década
(Comision Europea, Libro blanco sobre la educacion, 1995; ASEM, EURYDICE, PISA,
TUNING. . .); trabajo que cristalizo en un programa denominado DeSeCo (OCDE,
Definicion y Seleccion de Competencias) y que ha ido recogiendo y completando otros
proyectos y estudios. Como bien puede intuirse, este programa gravita en torno a una
idea u objetivo central: la necesidad de preparar para la vida, més alla de las exigencias
curriculares aunque apoyandose en ellas.

Definir y seleccionar esas competencias ha supuesto un proceso de cierta
complejidad, pues se pedia que cada competencia pudiera aportar algo a la obtencion de
resultados importantes para los individuos y para las sociedades; que ayudara a cada
persona a responder a exigencias de cierta importancia en un amplio marco de contextos;
y que fuera importante para todos y no solo para los especialistas. Es decir, se trata de
herramientas necesarias y suficientes para llevar una vida personal y socialmente valiosa
(ser-actuar) en un Estado democratico moderno; e incluyen un saber, un saber hacer y
un saber ser o saber estar (la capacidad de poner en practica de forma integrada, en
contextos y situaciones diferentes, los conocimientos, las habilidades y las actitudes
personales adquiridas).

Hoy podemos apuntar cudles son esas competencias (incorporadas a la LOE, en
numero de ocho: competencia en comunicacion lingiiistica, matemdatica, en el
conocimiento y la interaccion en el mundo fisico, tratamiento de la informacion y
competencia digital, competencia social y ciudadana, cultural y artistica, competencia
para aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal; alguna Comunidad
Autoénoma anade la afectiva), agrupadas en tres grandes campos.

1. Utilizar herramientas de manera interactiva. Utilizacidn del idioma, de los
simbolos, de los textos, del lenguaje matemadtico; manejo correcto de la
informatica, de la tecnologia y de la informacion que aportan. . .

2. Actuar de forma autonoma. Actuar desde una perspectiva global, elaborar y
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realizar proyectos, defender y afirmar derechos, intereses, captar limites y
necesidades. . .

3. Interactuar en grupos heterogéneos. Establecer buenas relaciones, cooperar,
trabajar en equipo, gestionar y resolver problemas y conflictos. . .

3. Una escuela que priorice el trabajo
en colaboracion: una cultura cooperativa

3.1. Un clima educativo basico: el trabajo en colaboracion

Hoy se ha convertido en un lugar relativamente comun disertar sobre las diferentes
culturas educativas en las que nos podemos mover (Hargreaves, 1999). No hay que
limitarlas o confundirlas con la estructura ideologica o legal de un centro o un entorno
geografico; aunque pueden estar muy relacionadas con ellas. Nos referimos a esas
formas amplias de enfocar todo el proceso educativo: posicionamientos ideologicos de
base, con sus valores propios, con sus normas de funcionamiento, con sus conceptos o
ideas matrices y, por supuesto, con su clima educativo dominante. Es evidente que
ningiin entorno educativo estd fuera o al margen de estos modelos de cultura; cada uno
tiene su propio mundo ideologico que da coherencia y dinamismo a su funcionamiento.

Entre estas culturas podemos referirnos al individualismo: tanto el docente como el
educando tienen que focalizar toda su actuacion en torno al éxito personal por encima de
todo; se apoya en la exaltacion del individuo y en cierta desconfianza ante el otro, en la
defensa de lo propio, en la vision de los demas como competidores. También se habla de
la colegialidad, como ese entorno ideoldgico tipico tantas veces del funcionariado: se
trata de cumplir unos minimos, de no cuestionar lo preceptivo en cuanto a como actuar o
trabajar, colaborando cuando hay que hacerlo, yendo en solitario y por libre el resto de
las veces. En ocasiones se habla también de balcanizacion: cada cual tiene su mundo vy,
dada la dureza de la vida y del mismo sistema educativo, lo importante es salir adelante,
no mirar demasiado a los otros; predomina el mensaje de «salvese quien pueday. . .

Existe otra cultura educativa que podriamos llamar de colaboracion: el otro es
fundamental para mi crecimiento y yo lo soy para el suyo; mi éxito estd intimamente
ligado al suyo; y mi ensefianza o aprendizaje estdn necesariamente conectados con el
aprendizaje o la ensefianza de quienes me rodean y con quienes convivo. Hoy ya no
tiene mucho sentido establecer una contraposicion bdsica entre el individuo y el grupo,
como si hubiera que elegr entre la individualidad o la integracion en un grupo: este
radical enfrentamiento —tedricamente— es cosa del pasado. La conquista de la
individualidad constituye un logro fundamental al que ha costado milenios llegar; pero el
individuo hoy no puede ser concebido correctamente si no se le encuadra en los grupos
de los que forma parte. También en el campo educativo: «Para que se pueda desarrollar
un proceso educativo de caracter positivo en las personas, es necesario que €stas puedan
activar y conducir situaciones comunicativas entre iguales» (conviccion comun de los
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grandes innovadores pedagogicos contemporaneos: Décroly, Freinet, Freire. . . Rué, en
C. Mir, Cooperar en la escuela, 1998, p. 19).

3.2. La cultura cooperativa, una buena opcion

Esta cultura de la colaboracion, de la cooperacion, es considerada por algunos autores
como uno de los «metaparadigmas del cambio educativo y de la organizacion de la era
postmoderna» (Hargreaves, 1999, p. 268), uno de esos elementos que han ido
haciéndose un lugar respetable en los ultimos tiempos y que parece responder con
bastante coherencia a esa situacion y esos retos que explicitibamos mas arriba: un mundo
crecientemente complejo, tendente a la globalizacién, sumido en una crisis de valores,
necesitado de educar para una ciudadania universal, abierto a la pluralidad de las
migraciones, cuestionador de todas las certezas pero a la busqueda de referencias fiables.
Es dificil, por no decir imposible, en este panorama desenvolverse en solitario con unas
minimas garantias de éxito.

Es éste uno de los sentidos en que podemos utilizar el calificativo de cooperativo:
para referirnos a ese modelo de interaccion social que facilita y promueve relaciones
equilibradas entre las personas, comportamientos solidarios, rechazando -cualquier
discriminacion y valorando la diversidad en lo que tiene de enriquecedor y positivo; es
mas, desde la conviccion de que todo aprendizaje —tanto en el campo de los
conocimientos como en el de las actitudes y valores—, lejos de limitarse a un proceso
personal, individual, necesita del trabajo en grupo, colaborativo, para ser completo y
eficaz.

Y es que, ademds, las caracteristicas en las que se va a mover la vida profesional y,
consecuentemente, la educativa de las generaciones ahora en formacion, parecen exigir
cada vez mas esa cultura cooperativa. Puede ser éste otro de los elementos clave de
referencia para la formacion y para el trabajo de quienes se incorporardn a una vida
activa en el escaso margen de una decena de afios: ser capaces y estar entrenados para
trabajar en equipo, para buscar soluciones desde la puesta en comun de los
conocimientos y destrezas personales. Autores de categoria reconocida denominan a esta
dimension de la vida actual «mosaico movily o «aprendizaje en la organizaciony. «Los
tipos de organizaciones con mas probabilidades de prosperar en el mundo postindustrial y
postmoderno son las caracterizadas por la flexibilidad, la adaptabilidad, la creatividad, el
aprovechamiento de las oportunidades, la colaboracion, el perfeccionamiento continuo,
una orientacion positiva hacia la resolucion de problemas y el compromiso para
maximizar su capacidad de aprender sobre su ambiente y sobre ellas mismasy»
(Hargreaves, 1999, p. 93).

Entre las multiples razones a favor de este clima de colaboracion y cooperacion, se
podrian mencionar: el apoyo mutuo, la potenciacion de la eficacia, el reparto de trabajo y
responsabilidades, la asertividad personal, la mayor riqueza de los analisis, la continua
oportunidad de aprender, la mayor capacidad de respuesta. . . Evidentemente, también
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tiene sus riesgos, tales como constituirse en grupo cerrado, la comodidad, la falta de
inquietud indagativa. . .

3.3. Argumentos a favor del Aprendizaje Cooperativo

En este momento final de nuestro recorrido, entendemos Aprendizaje Cooperativo no ya
como ese ambiente o cultura que prima la colaboracion y la cooperacion en el proceso
global de ensefanza-aprendizaje: «Forma de convivencia escolar democratica por
excelencia» (Guarro-Pallas, en Escudero, 2005, p. 67), sino como ese modelo concreto
de ensefianza-aprendizaje, grupo de procedimientos «que parten de la organizacion de la
clase en pequefios grupos mixtos y heterogéneos, donde los alumnos y alumnas trabajan
conjuntamente para resolver las diferentes tareas académicas» (Rué, 1998, p. 20) con
arreglo a unos parametros tanto de trabajo como de correccion y evaluacion. En este
caso, este método entrafia no solo una via de desarrollo cognitivo y una metodologia para
la interaccion, sino, al mismo tiempo, una pauta privilegiada para la adquisicion y
transmision de unos valores democraticos basicos y un sistema de trabajo que favorece la
adquisicion de estrategias metacognitivas.

En ningin momento pensamos que se trate de una panacea universal que solucione
los problemas de convivencia y elimine las dificultades propias de cada uno de los
aprendizajes: en ensefianza no existen metodologias magicas. Pero si queremos msistir en
que se trata de un camino, aun poco transitado aunque si bastante contrastado —como
podréa apreciarse en la explicacion de este método—, que puede responder con mayor
riqueza y creatividad a algunos de esos retos fundamentales que el mundo actual esta
planteando a la educacion.

Hoy no podemos ignorar que el aprendizaje incluye necesariamente un proceso de
transformacion interior de caracter individual;, pero tampoco que una parte fundamental
de ese proceso se facilita y potencia por los momentos de encuentro, cuestionamiento y
busqueda, en los cuales la presencia y el dinamismo del grupo son decisivos. Es verdad
que el principio de competitividad, tan enraizado en nuestro sistema socioeducativo y en
cada uno de nosotros, es una rémora para reconocer ese caracter social del aprendizaje;
pero no se puede olvidar que la evolucion humana desde los primeros momentos ha
tenido en la cooperacion uno de sus factores determinantes.

El papel protagonista del educador es replanteado, de alguna manera, por este
método; pero ese papel sigue siendo decisivo, como motor, dinamizador y orientador de
todo el proceso socioindividual. Es mas, el grupo se convierte en un mecanismo que
facilita la asimilacion de lo que el mismo profesor tenga que aportar.

El trabajo cooperativo posee igualmente una eficacia especial en lo que se refiere a la
adquisicion de habilidades y valores sociales, tan imprescindibles para situarse bien ante
la vida y ante la convivencia. El ambiente creado en estos grupos mejora sustancialmente
ese curriculo oculto que tantas veces nos traiciona y hasta trabaja en contra de lo que
estamos intentado transmitir de forma explicita: y la adquisicion de estos valores y
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habilidades son elementos que pueden resultar basicos a la hora de estructurar la
personalidad. Ayuda también este aprendizaje de forma muy positiva a la resolucion de
los conflictos, porque educa desde la discrepancia, el debate y la toma de decisiones
desde dentro del grupo (Gavilan, 2009).

En definitiva, el Aprendizaje Cooperativo nos parece un método altamente cualificado
para generar un clima de trabajo y creatividad mas alla del barullo burocratico en que a
veces estamos encerrados; nos ayuda a responder mas desde los mismos educandos a
esas situaciones tan complejas de respeto y convivencia que la pluralidad de nuestras
sociedades origina; nos impulsa a buscar desde el grupo respuestas para los interrogantes
de un mundo tan reacio a las certezas mas o menos impuestas; nos empuja a encontrar
en el trabajo diario del aula los valores de la ciudadania; en definitiva, abre cauces que
pueden facilitar y di- namizar que profesorado y alumnado se encuentren juntos en la
busqueda y resolucion de los diferentes problemas y en la transmision de todos aquellos
valores y conocimientos que resultan imprescindibles en este mundo nuestro.
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Segunda Parte

APRENDIZAJE COOPERATIVO:
SU FUNDAMENTACION
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4

APROXIMACION
DESDE LA PEDAGOGIA

Situamos el Aprendizaje Cooperativo en un punto de confluencia de la Psicologia Social
y la Pedagogia. Si la primera facilit6 un marco teorico global en el que asentar y
fundamentar los trabajos de las corrientes pedagogicas, la segunda, especialmente desde
sus corrientes criticas, aporté la imprescindible dosis de inconformismo y creatividad
capaz de abrir cauces a la mnovacion.

La importancia de la interaccion humana en el desarrollo social de la persona y el
interés por el estudio de la dinamica de grupos van a hermanarse en el Aprendizaje
Cooperativo con aportaciones pedagogicas basicas; por ejemplo, la consideracion del
educando como sujeto activo de su propio proceso educativo o la importancia de la
colaboracion entre los educandos.

APORTACIONES QUE CONFLUYEN
EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Corrientes Psicologia
pedagogicas social

criticas \

APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Pedagogia / \

social Sociodidactica
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Es, de entrada, la Pedagogia desde sus corrientes criticas, quien aporta apoyos
basicos al Aprendizaje Cooperativo. Veamos.

Cualquier estudio o analisis del sistema escolar nos conduce, antes o después, a una
de las dualidades mas generales que podamos formular: la escuela es una institucion
social que encierra en su potencialidad ser un factor reproductor y un factor innovador.

Subrayar estos dos aspectos no significa otra cosa que reconocer, por un lado, el
tremendo potencial de cambio que encierra todo el proceso educativo: es ¢l uno de los
suministradores de conocimiento privilegiados; y, por tanto, uno de los vehiculos de
poder mas importantes de los que el ser humano dispone. Todo acto de aprendizaje dota
a la persona humana de una capacidad nueva de incidir sobre la realidad en la que vive.

No podemos ignorar que el mismo sistema educativo es uno de los factores clave de
socializacion, si bien hoy ha perdido parte de su protagonismo a manos de los grandes
medios de comunicacion de masas; la educacion aporta al individuo los puntos de
referencia decisivos (pautas, normas, valores. . .) que le van a permitir integrarse en la
sociedad. Esto forma parte de su funcién conservadora: reproducir la estructura social
dominante. Pero también se encarga de la formacion y el aprendizaje de aspectos
innovadores y potencialmente transformadores, para facilitar el cambio. Valga esta
insistencia en las funciones que nos interesa subrayar, sin prejuzgar otras como la de
suministrar cuadros dirigentes, seleccionar, preparar mano de obra, etc.: aspectos que
bien se podrian integrar en las dos funciones generales de reproduccion y de innovacion
(ver, por ejemplo: Girardi, 1977).

Evidentemente, son esas dos las funciones basicas de todo el sistema escolar; que
predomine una u otra va a depender de multiples factores.

Desde la perspectiva global que acabamos de describir, los intentos a favor de un
aprendizaje de tipo cooperativo estan enmarcados en opciones pedagogicas criticas (no
conformes con una escuela que reproduce miméticamente la realidad social) y, en
ocasiones, en planteamientos sobre la sociedad decididamente utdpicos, no en el sentido
de perseguir ideales inalcanzables, sino planteamientos basados en la ilusion y esperanza
de que entre todos vamos a construir un futuro mas humano y de que la utopia es la
mejor opcion para dinamizar una masa social tendente a funcionar por mercia. Es, por
tanto, la manifestacion de unas convicciones pedagogicas que apuestan porque la escuela
acentue su capacidad de transformacion frente a su poder repetitivo; que optan porque la
escuela contrarreste las tendencias insolidarias de nuestra sociedad, en la que se prefiere
la competicion a la colaboracion y se inclina por el individualismo frente a la ayuda
mutua.

En el siguiente cuadro expresamos las aportaciones que, desde las corrientes
pedagdgicas criticas, nos parecen incidir de un modo mas directo y son mas significativas
en relacion con el Aprendizaje Cooperativo.
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APORTACIONES DESDE LAS CORRIENTES
PEDAGOGICAS CRITICAS

APORTES MAS SIGNIFICATIVOS
DE LAS CORRIENTES PEDAGOGICAS CRITICAS

" Integracion frente
Papel decisivo del grupi éggEE[R)IAZTA]\‘;g a discriminacion

1. Papel decisivo del grupo

En todo aprendizaje, el papel desempefiado por el grupo resulta fundamental y
determinante. El amplio espectro de interrelaciones e interacciones del grupo de
aprendizaje marca de raiz el proceso global de ensefianza-aprendizaje.

Partimos, por supuesto, de la imposibilidad de reducir al individuo a un ser aislado,
cerrado en su mundo interior € impenetrable o insensible a lo que sucede en su entorno.
El ser humano es esencialmente relacional. Y lo que vive entre otras personas, junto a la
forma y valores desde los que se relaciona con ellas, va a condicionar todo lo que
después suceda.

Esta linea que supera una educacion intelectualista para adentrarse en la persona, en
su integra totalidad, con sus valores y sus relaciones, ha sido destacada por multiples
pedagogos. Frente a la actuacion del maestro como aplicador y transmisor de recetas y
conocimientos, Celestin Freinet (1896-1966) defiende el respeto a la curiosidad innata y
enfatiza el desarrollo de capacidades creadoras. Denuncia abiertamente la domesticacion
operada por un ambiente en nada favorecedor de la innovacidén, pero altamente
contagioso de aprendizajes meramente repetitivos (Freinet 1970, pp. 43-44). Paulo
Freire, el gran iniciador de los circulos de cultura popular en el 4mbito latinoamericano,
destaca a su vez el papel determinante de la educacion en grupo: el educando no es
considerado como individuo aislado, desgajado, sino como un elemento activo implicado

44



en el proceso de un grupo. En su apuesta por un movimiento de educacion de base a
través de sus grandes empefios de alfabetizacion popular, podemos subrayar una de sus
aportaciones mas novedosas: la desmitificacion del concepto de cultura, en la linea
marcada por la Antropologia (la cultura concebida no como un banco de contenidos
poseido por expertos e intelectuales, sino como creacion dinamica y abierta de un
pueblo).

2. Apertura al entorno fisico y humano

Otra de las caracteristicas subrayadas por las lineas criticas de la Pedagogia, es la
necesidad de hacer frente a una escuela que se centra en si misma, que rompe con el
entorno social y natural que la rodea, y que prescinde de los elementos directos que
aporta la realidad para estudiarla inicamente a través de libros. Casi podriamos subrayar
que este peligro se concreta hoy amplificado por la gran moda de las realidades virtuales
frente a las realidades directas de la vida.

Hay en Freinet, por ejemplo, un deseo basico de retornar a lo sencillo, al trato
humano, al aprendizaje de lo natural y popular. Ante una escuela cerrada al entorno,
defiende la apertura al medio y la colaboracion de los padres y otros adultos en la tarea
educativa de los nifios. El «Informe al Club de Roma» (1979) — bajo el titulo original
«No Limits to Learning. Bridging the Human Gap», traducido al castellano por
«Aprender, horizonte sin limitesy— propone, frente al aprendizaje de mantenimiento, el
aprendizaje innovador como «un procedimiento necesario para preparar a los individuos
y sociedades a actuar a tenor de los dictados de las nuevas situaciones» (Botkin,
Elmandjra y Malitza, 1979, p. 34).

Este aprendizaje cuestiona los valores, objetivos y fines del sistema. La anticipacion
es la capacidad de hacer frente a situaciones nuevas, posiblemente sin precedentes,
creando nuevas alternativas; supone asumir nuestra responsabilidad en la capacidad de
influir en el futuro del mundo. Para que la escuela pueda asumir positivamente este reto,
necesita estar abierta a las situaciones reales de la vida. En este informe se constata que
los grandes problemas de la humanidad son cada dia de mayor complejidad; y que sélo
desde la anticipacion y la participacion serd posible hacerles frente.

3. Protagonismo del sujeto

No se puede obviar que, en medio del conjunto de interacciones generadas en un grupo
de aprendizaje, el sujeto definitivo del proceso educativo es cada persona.

Es ésta otra de las grandes apuestas de las pedagogias criticas. Frente al intento de
modelar a los educandos con arreglo a los patrones y demandas de la cultura dominante,
se apunta el papel decisivo de cada persona como el sujeto Gltimo y definitorio de su
propia construccion, en una interaccion dinamica con el medio; pero guardando siempre
la clave de las ultimas decisiones y las mas personales peculiaridades.
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Freinet, por ejemplo, destaca las ayudas que los pedagogos pueden prestar al nifio;
pero dejando claro que el educando es el actor Gltimo de su propio desarrollo. Serd, sin
embargo, Freire quien formule este aspecto con mayor rotundidad. Uno de sus principios
pedagogicos es la consideracion de que la persona realiza su vocacion de humanizarse y
ser sujeto a través del contacto y respeto a los otros. Asi, maestros y alumnos comparten
el mismo destino; ambos son sujetos que tienden a la realidad no solo para desvelarla
sino para recrearla. «De este modo, el educador ya no es sélo el que educa sino aquel
que, en tanto educa, es educado a través del didlogo con el educando, quien, al ser
educado, también educa. Asi, ambos se transforman en sujetos del proceso en que
crecen juntos y en el cual “los argumentos de la autoridad” ya no rigen. . . Ahora, ya
nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si mismo, los hombres se
educan en comunion, mediatizados por el mundo» (Freire, 1975, p. 90).

4. Libertad: valor incuestionable

Es éste un dato irrefutable para toda opcion pedagdgica personalista; dificilmente
podemos hablar de la persona-sujeto de su propia vida y educacion sin la defensa
incondicional de su libertad. De esta coordenada ineludible de la persona humana ya
aparecen apuntes serios en todas las pedagogias criticas.

Rousseau desgrana alguno de estos aspectos tanto en su obra Emilio (1762) como en
el Contrato Social (1762). El educando debe desarrollarse en libertad: nunca la violencia
—fisica o psiquica— puede constituir los cimientos de una buena educacion.

Uno de los mas claros atentados contra la libertad del educando es crear un clima
educativo ideologizado, que oculta y aun difumina sutilmente su tremenda mediatizacion
del ejercicio de la libertad. Asi lo entiende también Ferrer i Guardia cuando defiende la
lucha por una escuela no ideologizadora ni desde instancias religiosas ni politicas; Ferrer
opta por una escuela en la que «todo el valor de la educacion reside en el respeto de la
voluntad fisica, intelectual y moral del nifio. Asi como en ciencia no hay demostracion
posible mas que por los hechos, asi también no es verdadera educacion sino la que esta
exenta de todo dogmatismo, que deja al propio niflo la direccion de su esfuerzo y que no
se propone sino secundarle en su manifestacion» (Ferrer 1 Guardia, 1976, p. 85).

Por su parte, Freinet defendera la libertad creativa en una educacion abierta, como
queda patente en numerosas de sus parabolas (Freinet, 1970). Y Freire, la necesidad de
optar por una pedagogia que ayude al sujeto a abrirse camino hacia la liberacion. La
educacion mas seria —y creadora de cultura— debe moverse desde la alfabetizacion a la
concientizacion y a la liberacion, huyendo de la manipulacion y domesticacion del ser
humano. La alfabetizacion no es en si un objetivo: més bien, un medio para que el ser
humano alcance su conciencia como sujeto y su proceso de liberacion. Por eso, la
concientizacion implica trascender la esfera de la vida espontdnea, para desvelar los
mecanismos de la realidad social e historica.
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5. La colaboracion: factor potenciador

En una sociedad como la actual, el recurso a la competitividad suele enarbolarse como un
dato incuestionable, que exige educar para competir, como la tinica forma de sobrevivir.
Son muchos los autores que han desvelado la urgencia de una educacion que empuje, no
hacia la competitividad, sino hacia la colaboraciéon y la cooperaciéon. Ya Rousseau
defendia —dentro de ciertas dosis de idealismo— una educacion que, en lugar de
empujar al nifio hacia la competicion, le animara a avanzar por las sendas de la dignidad
e igualdad radicales.

Ferrer 1 Guardia se baso en el principio de solidaridad de Kropotkin, quien combate
en su libro Ayuda Mutua (1892) la teoria darwiniana de la lucha por la vida y afirma que
la cooperacion es la ley esencial de la vida humana y una condicion previa para la
evolucion progresiva. En este apoyo mutuo, que se traduce en ocasiones en que el propio
compaiiero llegue a ser profesor, vemos claros antecedentes de aprendizajes centrados en
la cooperatividad; también, en la msistencia por desarrollar el pensamiento critico de los
estudiantes y por coeducar integrando estudiantes sin hacer distinciones de sexo, de clase
social ni de capacidades. La ruptura de barreras y su deseo de educar desde la solidaridad
y desde la ausencia de competicion, son ejes claves de su pensamiento. Entendemos que
este proyecto se apoya en la confianza de que el ser humano es capaz de desarrollar su
personalidad y convertirse en adulto apto para vivir con alegria y felicidad, en contacto y
con la colaboracion de sus iguales.

6. Integracion frente a discriminacion

Es en gran parte esta caracteristica una ampliacion, a mayor escala, de la anterior: la
cooperacion y la colaboracion entendidas en su proyeccion social. Y es el gran reto de las
actuales sociedades de la globalizacion. Caminamos de forma imparable hacia sociedades
multiculturales donde la tolerancia positiva y la integracion respetuosa se convierten en la
condicion de supervivencia frente a nacionalismos excluyentes o politicas de limpieza
¢étnica. La educacion tiene en este campo una apuesta dificil y tremendamente compleja;
pero al mismo tiempo vital e imprescindible.

Hay también en esta perspectiva intuiciones y retos de las pedagogias criticas, tanto
en lo que entendian como sintoma de exclusibon mas cercano —Ila confesionalidad
combativa y la lucha contra la coeducacion—, como en la negaciéon del derecho a
imponer la cultura del fuerte sobre el débil.
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5

APROXIMACION DESDE LA PSICOLOGIA
SOCIAL

Todo aprendizaje es un proceso, mas o menos complejo, en el que se origina o se
modifica la conducta debido a la experiencia o a la practica. Pero todo cambio de
conducta, para que pueda ser considerado como aprendizaje, debera ser al mismo tiempo
permanente. Los fundamentos psicologicos y psicosociales avalan la eficacia del
Aprendizaje Cooperativo: se trata de un modelo privilegiado, no sélo en lo que se refiere
al aprendizaje académico, sino también en lo relativo al desarrollo personal y social de los
alumnos; y todo ello debido al importante papel que desempenan las interacciones
sociales entre iguales en todo proceso de aprendizaje.

En este contexto hay que destacar la importancia de dos factores que influyen en el
proceso: el papel que juega el grupo en todos los aprendizajes del ser humano y el que
desempenan los refuerzos sociales en general. En cuanto al primero, parece inevitable
aludir a la dimensidén social basica en el ser humano. Es la cultura, la posibilidad de
aprender lo que ya sabe el grupo humano al que se pertenece, uno de los factores clave
del proceso de hominizacion.

Con respecto al segundo —el campo de los refuerzos sociales—, es obligado recordar
que uno de los mecanismos fundamentales de aprendizaje es el aprendizaje por
condicionamiento instrumental u operante. En ¢€l, siguiendo a Skinner, el ser vivo debe
emitir una respuesta adecuada para obtener el refuerzo. Se llama instrumental a este
condicionamiento en el sentido de que se entiende la conducta como un instrumento del
organismo para conseguir del medio aquello que necesita, y operante, porque es preciso
que el organismo vivo actie y opere sobre el medio. El aprendizaje de conductas y
relaciones sociales va intimamente ligado a la presion educadora que ejerce el grupo.

Todo este complejo mundo viene siendo estudiado por la Psicologia Social y parte de
una constatacion: los pensamientos, los sentimientos y, en definitiva, lo que cada uno es,
son producto de la interaccion social. No se trata sino de la explicitacion historica
progresiva de una de las més antiguas afirmaciones sobre el ser humano: la de su
naturaleza social.

Vamos a destacar algunas aportaciones que la Psicologia Social ha ido haciendo y en
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las que se asienta y toma consistencia todo el entramado teodrico del Aprendizaje
Cooperativo; las lineas de pensamiento quedan recogidas en el siguiente cuadro.

APORTACIONES DESDE LA PSICOLOGIA SOCIAL

APORTES DE LA PSICOLOGIA SOCIAL

Origen social
de la cognicion
-

Independencia
- - - APRENDIZAJE
pensamiento-relacion social COOPERATIVO

A

de la inteligencia

Conctruccion social

1. Interdependencia entre estructuras
del pensamiento y formas de relacion social

Seguiremos en este punto algunos elementos clave dentro del pensamiento de Piaget: no
en vano nos encontramos ante uno de los grandes especialistas en la evolucién mental del
nifio. Afirma, de entrada, la existencia de una inteligencia en la infancia —que tiene
formas propias— y la aparicion de estadios que caracterizan, en determinadas edades, el
paso de una forma de razonamiento a otra mas elevada. Piaget no solo investiga la
evolucion de la inteligencia en el nifo, sino que estudia ademas los medios por los cuales
la mente avanza desde un saber inferior a otro considerado mas elevado. Estima que el
nifio es un sujeto activo en su proceso de evolucidbn y que sus estructuras de
conocimiento se renuevan constantemente a partir de la experiencia.

En los diversos periodos del desarrollo infantil (sensomotor, preoperatorio,
operaciones concretas, operaciones formales, razonamiento abstracto), resulta un
elemento clave el ambiente social en que el nifio se desarrolla. Asi lo reconoce Piaget al
comprobar que, aunque el orden de sucesion de los estadios es fijjo —es decir, cada
estadio es necesario para pasar al siguiente—, la edad en que cada uno de ellos se
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alcanza depende, entre otros factores, del entorno social en que se desarrolle el nifio.

Segiin Piaget, el aprendizaje se efectia segin dos procesos complementarios: la
acomodacion, mediante la cual el sujeto se ajusta y adapta a las condiciones ambientales;
y la asmmilacion, mediante la incorporacion de los datos de la experiencia en las
estructuras innatas del sujeto. Y considera que son tres los factores que influyen en el
desarrollo: la herencia, el medio fisico y el medio social. Teniendo en cuenta la
interaccion de estos factores, «toda conducta es una asimilacion de lo dado a esquemas
anteriores (con asimilacion a esquemas hereditarios) y toda conducta es al mismo tiempo
acomodacion de estos esquemas a la situacion actual. De ahi que la teoria del desarrollo
recurra necesariamente a la nocién de equilibrio, ya que toda conducta tiende a asegurar
un equilibrio entre los factores internos y externos o, mas generalmente, entre la
asimilacion y la acomodacion» (Piaget, 1985, p. 147).

Pero lo importante en el desarrollo no es el estado de equilibrio sino su ruptura y el
proceso constante de su recuperacion. En ese proceso es donde se producen los cambios
que provocan el desarrollo.

2. Construccion social de la inteligencia

Tras las aportaciones de Piaget, el andlisis de la interdependencia entre las estructuras del
pensamiento y las formas de relacion social, se desarrolld desde dos perspectivas
diferentes: la perspectiva tedrica piagetiana y la investigacion experimental.

La primera de ellas parte de los propios trabajos de Piaget, quien, a partir de su obra
Psicologia de la Inteligencia (1947) comienza a hablar de la socializacion de la
inteligencia individual, considerando que el pensamiento es de naturaleza individual y se
va socializando progresivamente. Es desde el periodo de las operaciones concretas
cuando el factor social cobra importancia en el desarrollo del pensamiento.

Entre las distintas interacciones sociales que influyen en el desarrollo, Piaget enfatiza
la cooperacion, ya que es la forma en que se produce la transmision adecuada de un
concepto entre iguales. Para justificar esta afirmacion se basa en que, para que una
nocion se adquiera adecuadamente, tiene que ser recreada por quien la aprende y esta
recreacion se ve facilitada por la cooperacion, frente a otro tipo de interacciones
asimétricas por razones del poder o autoridad, como la que se establece entre profesor y
alumno. Ello aconseja que, en el plano pedagdgico, se modifique la estructura de
comunicacion en la clase, potenciando el modelo horizontal alumno-alumno e
intensificando la comunicacion y las interacciones entre compafieros.

3. En el proceso de construccion social
de la inteligencia, lo afectivo
y lo cognitivo indisoluble mente unidos

En cuanto a la segunda perspectiva — la investigacion experimental—, las aportaciones
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tedricas dieron lugar a tres lineas de investigacion. Una de ellas parte de los trabajos de
Piaget sobre el lenguaje y basa sus experiencias en la hipdtesis de una correspondencia
entre las estructuras cognitivas y las estructuras que intervienen en las interacciones
sociales. La segunda linea de investigacion parte también de la perspectiva tedrica
piagetiana y se centra en el estudio del egocentrismo para averiguar si las conductas
sociales de cooperacion aparecen en el desarrollo del nifio antes de lo que suponia Piaget.
La respuesta, a raiz de las experiencias realizadas posteriormente, parece ser afirmativa.
La tercera linea de investigacion es desarrollada por la Escuela de Ginebra y sus
resultados explican de una forma mas clara y precisa la relacion entre los procesos
cognoscitivos y la cooperacion.

El concepto de conflicto cognitivo para Piaget y para Perret- Clermont y la Escuela
de Ginebra no es exactamente el mismo; no obstante, podemos afirmar que Piaget abre
el camino para el desarrollo de la teoria de la construccion social de la inteligencia, por
cuanto considera que en el desarrollo humano «los aspectos afectivos, sociales y
cognoscitivos de la conducta son, en realidad, indisociables» (Piaget, 1983, p. 116); de
ahi la importancia de la interaccion social y la actividad compartida para la mejora del
desarrollo intelectual.

4. Origen social de la cognicion

En este aspecto nos vamos a apoyar de forma prioritaria en las lineas maestras del
pensamiento de Vygotsky (1973; 1978; 1987; 1988). Defiende este autor que el
conocimiento posee evidentes fundamentos sociales, ya que gracias a las interacciones
entre individuos tiene lugar el proceso de interiorizacion que desemboca en el
aprendizaje. Para ¢€l, las funciones psiquicas superiores no son unicamente producto del
desarrollo biologico sino del desarrollo social.

Una de las categorias centrales en las que se han basado numerosos estudios de
pedagogia es la llamada Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), definida por Vygotsky como
«la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través
de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboraciéon con otro
compafiero mas capaz» (Vygotsky, 1988, p. 133). De esta idea central y de su desarrollo
se deduce, por un lado, que lo que hoy llega a realizar un nifio con ayuda de otra persona
mas experta (nivel de desarrollo potencial), podra realizarlo posteriormente por si mismo
sin necesitar esa asistencia (nivel de desarrollo actual); y por otro, que la autonomia se
consigue precisamente como producto de esta ayuda prestada, lo que implica una
relacion dinamica entre aprendizaje y desarrollo. «EI rasgo esencial del aprendizaje es
que engendra el area de desarrollo potencial, o sea, que hace nacer, estimula y activa en
el niio un grupo de procesos internos de desarrollo dentro del marco de las
interrelaciones con otros, que a continuacidon son absorbidos por el curso interno del
desarrollo y se convierten en adquisiciones del nifio» (Vygotsky, 1973, p. 37).
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Segin Vygotsky (1973, p. 36), «todas las funciones psicointe- lectivas superiores
aparecen dos veces en el curso del desarrollo del nifio: la primera vez en las actividades
colectivas, en las actividades sociales, o sea, como funciones interpsiquicas; la segunda,
en las actividades individuales, como propiedades internas del pensamiento del nifio, o
sea, como funciones intra- psiquicas». Es decir, la cognicion tiene un origen social, se
aprende a regular los procesos cognitivos en relacion con los demas, y como resultado
tiene lugar un proceso de interiorizacion gracias al cual lo que antes no se podia realizar
de forma independiente, se transforma en algo que ya puede hacer uno mismo.

Evidentemente no toda situacion de interaccion entre personas de distinto nivel de
competencia da lugar a un aprendizaje. Con relacion a las caracteristicas que deberia
reunir este sistema de interacciones, se ha desarrollado el concepto de andamiaje
(Bruner, 1972; 1981): una situacidon de interaccion entre sujetos de distinto nivel de
competencia cuyo objetivo es que el sujeto menos experto adquiera gradualmente el
conocimiento del otro. El andamiaje juega un papel fundamental dentro del desarrollo de
cualquier método de trabajo cooperativo.

Los conceptos de Zona de Desarrollo Préximo y andamiaje han sido ampliamente
utilizados para analizar las practicas docentes y las interacciones reales en el aula. En
ellos, el lenguaje y los procesos de comunicacion juegan un papel basico. El lenguaje,
ademas de su funcién comunicativa, cumple una funcion reguladora, ya que el esfuerzo
por comunicar a los demds verbalmente las propias representaciones, obliga a
reconsiderar y reanalizar lo que se pretende transmitir para llegar a una comprension
compartida. Asi, la comunicacion constituye una condicion necesaria en el proceso de
apropiacion. En los estudios llevados a cabo por Vygotsky sobre el desarrollo de las
funciones que cumple el pensamiento y el lenguaje, concluye que lo que provoca su
evolucion no es que se produzcan cambios dentro de cada uno de ellos, sino que lo que
cambia es su relacion.

5. Protagonismo de la comunicacion
en el aprendizaje

El Aprendizaje Cooperativo asume el papel protagonista de la comunicacion en el
proceso de aprendizaje, posibilitando su desarrollo y haciendo de ¢l un requisito
imprescindible en la interaccion entre iguales. Tanto el hecho de dar explicaciones a los
compafieros como de recibirlas, tiene claros efectos cognitivos favorables para las
personas implicadas en la interaccion. La comunicacion, ademds, ocupa un lugar
privilegiado cuando se participa cooperativamente en la resolucion de problemas y
cuando los alumnos estdn involucrados en conflictos cognitivos en los que necesitan dar
y pedir explicaciones.

Como vemos, existen algunas diferencias entre la perspectiva de Vygotsky y la de
Piaget; pero eso no significa que una supere a la otra. Autores posteriores han
reconciliado ambas posturas a través de una vision en espiral de las relaciones entre
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interacciones sociales y desarrollo cognitivo; las interacciones sociales permiten el
desarrollo de nuevos elementos cognitivos y a su vez éstos facilitan que se participe en
interacciones sociales mas complejas. Ambas teorias no deben analizarse como
contrapuestas: aunque difieran en algunos aspectos, son fundamentalmente
complementarias. Si desde la perspectiva de Piaget podemos comprender situaciones en
las que se producen conflictos cognitivos, desde la perspectiva de Vygotsky
comprenderemos las repercusiones cognitivas de las interacciones sociales.
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6

PSICOLOGIA SOCIAL:
MARCO DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Vamos a desarrollar a continuacion las lineas que, desde la Psicologia Social, facilitan el
encuadre tedrico necesario y establecen los cimientos en los que se basa el Aprendizaje
Cooperativo. Empezamos ubicando el Aprendizaje Cooperativo dentro de las teorias de
aprendizaje; damos paso a continuacidn a las implicaciones que tienen, desde la
perspectiva del aprendizaje social, las interacciones entre iguales en el desarrollo
personal, intelectual y social del alumnado, subrayando el papel que desempena el
conflicto sociocognitivo en el proceso de aprendizaje; y finalizamos destacando las
consecuencias pedagogicas que se derivan del marco teodrico y del andlisis previamente
realizado.

1. El Aprendizaje Cooperativo
en las modernas teorias del aprendizaje

Podemos afirmar con Coll (1991, pp. 22-23) que «no habra probablemente discrepancia
alguna ente los profesionales de la educacion si afirmamos que la finalidad Gltima de ésta
es promover el crecimiento de los seres humanos. Las discrepancias surgiran con toda
probabilidad en el momento de definir y explicar en qué consiste el crecimiento educativo
y, sobre todo, de decidir el tipo de acciones pedagogicas mds adecuadas para
promoverlo». También parece que existe un consenso en lo que entendemos por
aprendizaje: «Un cambio mas o menos permanente de conducta que se produce como
resultado de la practica» (Beltran, 1996, p. 15).

Sin embargo, si se dan discrepancias a la hora de interpretar el fendmeno del
aprendizaje y, mas en concreto, del aprendizaje escolar. Nuestra mtencidn no es
extendernos en la evolucion que ha existido en la forma de entender este aprendizaje,
sino situar donde se encuentra el Aprendizaje Cooperativo en el marco de las principales
teorias de aprendizaje.
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1.1. Aportaciones y crisis del conductismo

Con el despertar del siglo XX se vive un creciente rechazo a las tendencias mentalistas
predominantes y a la introspeccion como método privilegiado de investigacion. Se
abandona la conciencia, como objeto prioritario de estudio, para estudiar conductas
observables y medibles, con el fin de dotar a la Psicologia de un caracter objetivo y
cientifico. Este planteamiento afecta a muchos ambitos, entre otros, al académico.

Desde esta perspectiva se entiende el aprendizaje como un proceso en el cual se
produce una modificacion de conducta, a consecuencia del establecimiento de una
asociacion entre estimulos y respuestas, lograda a través de la practica y la repeticion. La
atencion se centra en la instruccion y la ejecucion, ignorando los procesos mediadores.
Esta situacion no durdé mas alld de la mitad de siglo. Los presupuestos basicos de este
modelo son cuestionados tanto desde dentro como desde fuera de la comunidad
conductista al no dar respuestas a los interrogantes que se planteaban sobre el
comportamiento humano complejo.

La consideraciéon del aprendizaje como una adquisicion de respuestas que son
registradas de manera casi mecdnica, supone que quien aprende es receptor de
informacion y va acumulando ésta a medida que la va recibiendo. El profesor ocupa un
papel central y su tarea fundamental es la de planificar, organizar y transmitir la
informacion, garantizando que esto se produzca en las mejores condiciones; es el
responsable de crear situaciones ante las cuales el estudiante debe dar las respuestas
previstas para asi recibir premios y evitar castigos. Desde las consideraciones
conductistas, se crean unos modelos curriculares cerrados, donde los objetivos,
contenidos y estrategias pedagdgicas estan predeterminados. La ensefanza sigue un
proceso lineal con caracter acumulativo.

El conductismo dio lugar a la llamada «instruccién programaday», cuyo objetivo era
conducir los procesos de ensefianza- aprendizaje con un mayor rigor cientifico. Para ello
habia que secuenciar los objetivos y expresarlos en términos de conducta observable,
evaluar las conductas iniciales y finales mediante la aplicacion de tests construidos para
ese fin y secuenciar progresivamente las fases que conducen a los estudiantes desde su
posicion inicial, a la deseada, de manera logica.

El enfoque conductista del aprendizaje resultd insatisfactorio. Entre los puntos mas
debiles por los que ha recibido sus criticas, podemos destacar, en primer lugar, haber
incorporado los principios evolucionistas de Darwin sin la conveniente adaptacion. En
segundo lugar, las criticas llegaron a causa de la equiparacion hecha entre aprendizaje y
conducta manifiesta, de modo que no se consideraban los aprendizajes que no
evidenciaran un cambio de conducta. En tercer lugar, por el reduccionismo que supone
entender el aprendizaje como una acumulacion de informaciones, que se produce
mecanicamente, prescindiendo de los procesos mentales que median entre la instruccion
y la ejecucion.

De este modo, la comunidad cientifica considerd insuficiente el asociacionismo como
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explicacion de cualquier actividad. Se tachd a los conductistas de ser reduccionistas al
simplificar toda actividad mental a elementos bésicos; conexionistas por basar toda su
explicacion en la concatenacion de estimulos y respuestas; y sensorialistas, porque tanto
los estimulos como las respuestas son entidades fisicas (De Vega, 1985).

Estas criticas se encuentran unidas a otros factores tales como el desarrollo de la
teoria de la comunicacidon, formulada por Shannon en 1948, quien abrid pistas que
posibilitaron comprender que la mente humana no soélo recibe y emite informacion, sino
que también la codifica, almacena, combina, ordena y estructura; es decir, la mente
humana procesa la informacion. En esta misma linea incide la aparicion de la tecnologia
electronica, que desarrolld la idea de retroalimentacion, incluyendo los conceptos de
autorregulacion y control, incorporados mas tarde al vocabulario psicopedagogico.
También la formulacion de la psicolingiiistica, que cuestion6 las concepciones
asociacionistas del conductismo, sobre todo a partir de la publicacion de Syntactic
Structures, de Chomsky, en 1957.

1.2. Enfoque cognitivo

De alguna manera podemos afirmar que el cognitivismo se encontrd un terreno en parte
abonado por la actitud critica generada en torno al conductismo.

El aprendizaje como adquisicion de conocimientos es una perspectiva que se
desarrolla ente los afios cincuenta y sesenta del siglo XX, en la que destaca el interés que
despiertan los procesos cognitivos que se producen durante el aprendizaje. El profesor
ocupa un papel menos destacado que en el enfoque conductista, mientras que el papel
del estudiante es mas activo.

Esta perspectiva del aprendizaje evoluciona en la década de los afios setenta dando
paso a otro enfoque: el aprendizaje como construccion de significado. Desde aqui, el
estudiante ocupa un lugar central y pasa a ser considerado como un ser autonomo, capaz
de regular y controlar su aprendizaje, mientras que el profesor desempeiia un papel de
acompafiante y su mision es la de facilitar al estudiante la tarea de que construya su
propio aprendizaje.

Esta nueva vision entiende que el aprendizaje es un proceso activo que no se da por
acumulacion de contenidos. No so6lo enfatiza los procesos cognitivos que intervienen en
el aprendizaje, sino que se diferencia del enfoque anterior en que considera que el
estudiante es el auténtico protagonista del aprendizaje y que es quien controla, regula,
construye y da sentido a los contenidos que aprende. Realza la importancia de los
conocimientos previos que tiene quien aprende, por entender que es desde las estructuras
cognitivas establecidas, desde donde se parte para iniciar un nuevo aprendizaje. El
significado se alcanza cuando se pone en contacto el nuevo conocimiento con los
esquemas previos; y de este contacto surgen nuevos esquemas modificados y ampliados
que pueden reestructurarse dando lugar a otros esquemas de orden superior. La
distincién entre aprendizaje significativo y repetitivo se basa en el vinculo que se
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establece entre el nuevo material y los conocimientos previos del estudiante (Ausubel,
1973).

Para que el aprendizaje significativo se produzca, el estudiante debe comprometerse,
desempefniando un papel activo, a fin de integrar el conocimiento que se le presenta en
sus esquemas previos.

En este sentido, para Bruner (1960), el material se debe presentar como un reto a la
capacidad intelectual de quien aprende, ya que, por el hecho de descubrir por si mismo,
en el alumno se aumenta la autonomia, la independencia y la motivacion intrinseca. Asi,
potenciar el aprendizaje por descubrimiento podria ser una forma de facilitar que se
produzca aprendizaje significativo. La actitud favorable por parte del alumno a aprender
significativamente es decisiva en su construccion del aprendizaje y se concreta en la
necesidad de tener una meta que alcanzar, que oriente el proceso y le permita su
autoevaluacion. Resulta evidente que esta forma de aprender supone un esfuerzo
personal ineludible por parte del sujeto.

Se trata ademds de un proceso socialmente mediado por cuanto lo mismo los
esquemas previos que las conexiones que quien aprende debe establecer entre lo nuevo y
lo ya aprendido, estdin mediadas por la intervencién de otras personas como sus padres,
profesores y compaifieros.

Las interpretaciones de los otros son un referente ineludible en la construccion del
propio aprendizaje. Y ese recorrido desemboca en un cambio en la comprension
significativa: al modificar los esquemas mentales a consecuencia del establecimiento de
nuevas conexiones y relaciones entre lo nuevo y lo ya adquirido, se produce una
modificacion en la comprension. El conocimiento procesado es utilizado para interpretar
nuevos contenidos y da lugar a nuevos aprendizajes. Para que el estudiante sea capaz de
realizar este proceso es necesario facilitarle la adquisicion de distintas estrategias
cognitivas como la seleccion, organizacion y elaboracion. Esas estrategias, una vez
adquiridas, quedan integradas en la estructura cognitiva del alumno, quien puede hacer
uso de ellas en cuanto las active.

La concepcion del aprendizaje escolar como construccion de significado se ha ido
imponiendo en las tltimas décadas, siendo su principal foco de atencion el estudio de los
procesos que se activan durante el aprendizaje, de cara a lograr que €ste sea significativo.

En resumen, y antes de centrarnos en la ubicacion del Aprendizaje Cooperativo,
retomamos esquematicamente la evolucion de las distintas perspectivas desde las que se
ha estudiado el fendmeno del aprendizaje escolar.

a) Aprendizaje centrado en la instruccion y ejecucion, que ignora los procesos que
median entre una y otra. Se trata de un aprendizaje de conductas que se
adquieren por asociacion y que van unidas a unos refuerzos.

b) Incorporacion de los procesos que median entre la instruccion y la ejecucion
como parte fundamental del aprendizaje, pero atin desde un punto de vista
cuantitativo. Se centra en la cantidad de informacion que se procesa.
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c) Apertura de una orientacion cualitativa, atendiendo a como se desarrollan esos
procesos internos y qué ocurre cuando el estudiante esta aprendiendo. Centra
su atencion en la estructura del conocimiento adquirido. Incorpora la
personalidad de quien aprende tanto como sus experiencias previas, ocupando
asi un lugar central y considerandole el protagonista de su propio aprendizaje.
En esta ultima perspectiva nos encontramos cuando nos referimos a los
modelos cognitivos del aprendizaje que son entendidos y explicados como
construccion de significados (Beltran, 1998).

1.3. Ubicacion del Aprendizaje Cooperativo

Este contexto psicologico y pedagogico ayuda a romper de forma dialéctica y creativa el
tradicional enfrentamiento entre individuo y ambiente. Se abre asi camino un nuevo
planteamiento que entiende que los procesos psicoldgicos que configuran el crecimiento
de una persona son fruto del dinamismo interno, pero desde la interaccion que mantiene
con el medio cultural en que se desenvuelve. Nos encontramos en las teorias del
aprendizaje social donde aparece un nuevo elemento, la incorporacion del «otro» como
parte fundamental en el desarrollo personal. Gracias a las oportunidades que tiene el ser
humano para establecer relaciones interpersonales desde su nacimiento, puede desarrollar
los procesos psicologicos superiores. Desde esta perspectiva, se considera que la
ensefianza y el aprendizaje constituyen esencialmente un proceso social, donde la
comunicacion asume un importante papel.

En este nuevo enfoque del aprendizaje, que ademas de incorporar la personalidad del
que aprende, aflade también como un elemento basico su relacion con los otros, es donde
surge y se sitia el Aprendizaje Cooperativo (Gavilan, 2001). De esta manera, en su base
estan las aportaciones hechas desde la Psicologia cognitiva y se construye sobre las
anteriores teorias de aprendizaje tomando como referentes sus estudios y resultados.

El Aprendizaje Cooperativo tiene presente —apoyandose en el enfoque cognitivo-
evolutivo— que a cada estadio del desarrollo le corresponde una organizacion mental
determinada, que se traduce en unas posibilidades de razonamiento y aprendizaje a partir
de la experiencia. Por otro lado, incorpora las aportaciones de la teoria del aprendizaje
verbal significativo de Ausubel, entendiendo que para que éste se produzca es necesario,
en primer lugar, que el sujeto manifieste una disposicion a aprender significativamente; es
decir, requiere una participacion activa por parte del alumno; y, en segundo lugar, la
existencia de un material potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de su
estructura interna —un material coherente, logico y estructurado— como de su posible
asimilacion. Y parte de que la estructura cognoscitiva del estudiante estd formada por
distintos esquemas de conocimiento relacionados entre si. La ruptura del equilibrio
provoca un conflicto cognoscitivo, que el estudiante tiene que resolver internamente,
modificando y variando la estructura de sus esquemas iniciales.

Podemos considerar, por tanto, que el Aprendizaje Cooperativo responde
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adecuadamente a la necesidad de integrar, por un lado, las teorias del desarrollo cognitivo
y, por otro, las teorias del aprendizaje social, ya que considera que el desarrollo cognitivo
se fundamenta en las interacciones que mantiene el individuo con el medio social donde
se desenvuelve.

2. Socializacion, desarrollo personal
y desarrollo cognitivo

Fueron los seguidores de Piaget, Perret-Clermont (1984), Mugny y Doise (1979; 1983),
entre otros, quienes dieron el salto de una Psicologia cognitiva, centrada en un enfoque
individualista del desarrollo cognitivo, a una Psicologia social evolutiva. Vamos ahora a
adentrarnos en las relaciones que se establecen entre socializacion, inteligencia y
desarrollo cognitivo.

Es a partir de los trabajos desarrollados por Luria, Leontiev y Vygotsky (1973), junto
a las aportaciones hechas por la Escuela de Ginebra, heredera del legado de Piaget, como
surge un nuevo planteamiento que supera la controversia surgida entre lo individual y lo
social. Entendemos que el Aprendizaje Cooperativo incide tanto en la socializacion como
en el desarrollo personal y cognitivo del alumnado, segin representamos en el siguiente
cuadro.

LINEAS DE INFLUENCIA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

APRENDIZAJE COOPERATIVO

SOCIALIZACION DESARROLLO DESARROLLO
PERSONAL COGNITIVO

2.1. Socializacion y desarrollo personal

La socializacion es un proceso por el cual se interiorizan las normas y pautas de
comportamiento, creencias y valores del grupo social al que se pertenece. A través de
este proceso de socializacion, la persona se adapta al mundo en que vive. Un correcto
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proceso de socializacion funciona como una garantia o proteccion que ayudard a quien lo
ha vivido a llevar una vida bien orientada. Por el contrario, un incorrecto proceso de
socializacion puede llevar a la persona que lo padece, entre otras cosas, al fracaso escolar
y, en ocasiones, puede incluso provocar alteraciones en la conducta tales como padecer
inclinaciones delictivas u otras desviaciones.

La socializacion es posible tnicamente gracias al contacto interpersonal. Este proceso
comienza en el niio en el mismo momento que su vida. Entre los agentes de
socializacion, Zick Rubin (1980) destaca la importancia de las interacciones entre ninos.
En sus estudios indica como los propios niios influyen en el proceso de socializacion de
los demas nifios, fundamentalmente en tres aspectos: facilitando un contexto donde se
pueden aprender y practicar las destrezas sociales, ofreciendo la posibilidad de participar
en actividades de grupo, comparando su situacion con la de los demés y formandose una
idea ajustada de si mismo, y aumentando la seguridad y confianza que proviene de
sentirse miembros de un grupo.

Hacia el final de la infancia, como ha evidenciado la Psicologia evolutiva, es cuando
los grupos adquieren mayor importancia. Se da un cambio cualitativo en el proceso de
socializacion, pasando de una vinculacion fundamental al mundo de los adultos a la
socializacion por el grupo de iguales, lo que desarrolla la autonomia e independencia de
los ninos. Es precisamente en esta etapa de la socializacion, como veremos mas adelante,
cuando el Aprendizaje Cooperativo ofrece sus mejores resultados.

A pesar de ello, tradicionalmente la Unica interaccion permitida dentro del aula ha sido
la interaccion alumno-profesor. Por lo general, las interacciones entre alumnos no han
sido ni son bien vistas y, por lo comun, se prefiere evitarlas, haciendo del aula un lugar
donde rigen principios distintos de los que rigen fuera de ella. Basta con ver la
distribucion habitual de las mesas, puestas en filas aisladas, en la mayoria de nuestras
aulas. De modo que hechos que fuera del aula son deseables y valorados positivamente,
como es ayudar a otra persona, dentro son incluso penalizados. Impera el individualismo,
cuando no el ambiente competitivo; pero no un esperado clima de ayuda y colaboracion.

Sin embargo, durante las dos ultimas décadas se han realizado numerosos estudios
que evidencian la importancia de la interaccion entre alumnos en procesos tales como la
socializacion, la adquisicion de competencias y destrezas, el control de la agresividad, la
superacion del egocentrismo, la capacidad de adaptacion a las normas y también en el
rendimiento académico. Estos estudios (Johnson, 1981) evidencian que no cualquier tipo
de interaccion entre estudiantes desemboca en beneficios en los aspectos anteriormente
mencionados; es el tipo de interaccion, no la cantidad, lo que va a determinar la
consecucion de los logros. Asi, los trabajos posteriores se han centrado en estudiar la
naturaleza de las interacciones entre alumnos que provocan una mejora de su desarrollo
personal, social e intelectual.

2.2. Socializacion y desarrollo intelectual:
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naturaleza social del desarrollo cognitivo

El interés por la inteligencia surge a finales del siglo pasado a consecuencia de las ideas
aportadas por Darwin. En el contexto del darwinismo, se entendid por inteligencia la
capacidad de adaptacion del individuo al medio. Estudios posteriores trataron de medir la
inteligencia, aunque la euforia despertada por las escalas para medir la inteligencia fue
desvaneciéndose poco a poco, dando lugar a una insatisfaccion general al no poder llegar
a un concepto mas genuino de la inteligencia. El concepto de inteligencia ha sido y es
muy controvertido, entendiéndose de muy diversas maneras segin los autores. Pocos
fenomenos psicologicos han sido tan discutidos y presentan tanto interés como el de la
inteligencia.

Parece claro que si el nifio nace sin estructuras mentales superiores ya construidas, es
en la interaccion con su medio fisico y social como va a ir elabordndolas. De la mejora
de esas interacciones se desprende una mejora de sus funciones psiquicas superiores.

Hasta hace poco tiempo el estudio del desarrollo de los procesos cognitivos del niio
se hacia desde un punto de vista totalmente individual; el nifio, a medida que crecia y
maduraba, iba cubriendo etapas, adaptandose a su entorno fisico. Recientemente se ha
abierto camino una investigacion social de la inteligencia que considera que los seres, al
desarrollarse, no sélo entran en relacion con el mundo fisico, sino también con el social;
mas aun, éste es el elemento clave del desarrollo de la inteligencia.

Ciertamente autores como Vygotsky, Mead o incluso el propio Piaget, admitian que el
entorno de los nifios era un elemento dinamizante de su propio desarrollo intelectual;
pero no llegaron a darle el rango que la Escuela de Ginebra le ha dado recientemente.
Doise, Mugny y Perret-Clermont se encontraron con la necesidad de sobrepasar el
individualismo epistemologico de Piaget y encontraron en el hecho social la clave de
muchos problemas que se habian enquistado sin posible solucién. Esta triada ginebrina
pasé de una psicologia bipolar —sujeto-objeto— a otra tripolar —sujeto-otro-objeto—,
abriendo paso a la Psicologia Social Evolutiva, en la que confluyen los intereses de la
Psicologia y la Sociologia y en la que el aprendizaje escolar cooperativo ocupa un
importante lugar.

Una de las pretensiones de los autores de la Escuela de Ginebra es unir las dos
posturas desde las que se ha estudiado el concepto de inteligencia: la psicologica, que la
considera como una caracteristica individual; y la sociologica, que se interesa por el
estudio de los ambientes sociales que favorecen o perjudican el desarrollo intelectual del
nifio. El eje central de sus aportaciones es que el pensamiento se elabora a través de la
confrontacion con los otros, es decir, a través del conflicto sociocognitivo. Desde el
punto de vista de la Escuela de Ginebra, el desarrollo cognitivo estd determinado por
factores psicosociales. Parece claro que la inteligencia no es s6lo una cuestion personal e
individual; es el resultado de la interaccidon de uno con el otro o los otros. La tarea
desarrollada por la Escuela de Ginebra se ha centrado en comprender cudles son las
caracteristicas de las interacciones sociales y las condiciones de sus efectos sobre la
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organizacion de la actividad intelectual propia del individuo, como a continuacion
exponemos.

2.3. Papel del conflicto sociocognitivo
en el desarrollo intelectual

La Escuela de Ginebra sostiene que el desarrollo cognoscitivo es el resultado de la
coordinacion de las acciones de un nifio con las de los otros nifios, siendo dificil imaginar
que un nifo pueda avanzar y progresar intelectualmente si no es contradicho por otro.
Considera que el nifio aprende a manejar sus herramientas cognoscitivas a través de una
actividad estructurante que es de naturaleza social, ya que se centra en las acciones y
juicios de los demas. En la busqueda del equilibrio dentro de esa realidad que integra los
distintos puntos de vista propios y de los demas, es donde se produce el avance
intelectual.

Para los autores de esta escuela esta claro que la interaccion social no lleva por si
misma al progreso cognitivo, sino que lo hace a través de la aparicion del conflicto
sociocognitivo. La confrontacion entre las afirmaciones de un sujeto y las de los demas
llega a modificar el razonamiento del individuo si éste es capaz de la acomodacion
necesaria para la elaboracion de nuevas coordinaciones. El conflicto aparece, por tanto,
como mediador entre la interaccion entre compaiieros y la reorganizacion cognitiva.

El desarrollo cognoscitivo se manifiesta cuando el nifio participa en interacciones
sociales, que serdn estructuradoras en tanto en cuanto susciten un conflicto de respuestas
entre los compafieros. Los autores ginebrinos se refieren, por tanto, a un modelo de
conflicto que se caracteriza por ser estructurador y constructivo. Estructurador, porque
varios discursos se contradicen simultaneamente durante las interacciones, dificultando la
coordinacion; y constructivo, porque el desarrollo de la inteligencia se realiza a través de
esas interacciones conflictivas que se resuelven en nuevas coordinaciones. Este conflicto
es considerado el verdadero causante del desarrollo intelectual, al suscitar tension
mediante el enfrentamiento y llegar al equilibrio a través de la la cooperacion.

Ademas esta escuela entiende que la interaccion social no es unidireccional sino
circular y que progresa en espiral; el dominio de ciertas coordinaciones permite al sujeto
participar en interacciones mas elaboradas que, a su vez, se convierten en fuente de
desarrollo cognoscitivo. Si la inteligencia tiene un desarrollo psicosocial, ése es
precisamente consecuencia de la interaccion y, mas concretamente, de las actividades de
cooperacion.

Vemos asi integradas las teorias de Piaget y de Vygotsky, ya que para que la
interaccion entre compaieros eleve el desarrollo del razonamiento 16gico es necesario un
proceso de reorganizacion cognitivo que se provoca en la resolucion del conflicto; vy,
precisamente, los individuos implicados son capaces de resolver este conflicto cuando las
perspectivas involucradas son moderadamente discrepantes. Queda aqui patente la
importancia de que el conflicto acontezca en la zona de desarrollo proxima de los
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individuos que lo comparten.

Las razones que encuentran los autores ginebrinos para explicar por qué este conflicto
sociocognitivo es fuente de progreso intelectual, son las siguientes:

a) Elnifio cuando da una respuesta es porque le parece la mas idonea dentro de su
repertorio; al enfrentarse a sus compaieros, descubre otras alternativas y eso
le genera un conflicto a la vez cognitivo y social: cognitivo, porque no puede
integrar a la vez sus respuestas y las de sus compaieros; no puede explicarse a
si mismo y a los demds simultdneamente; y social, porque el desequilibrio se
inscribe en las relaciones con sus compaiieros y necesita resolverlo.

b) La segunda razon es que el nifio se encuentra con otros puntos de vista que
pueden, incluso, estar equivocados; pero que son suficientes para descentrarle

y progresar.

c) En tercer lugar, el conflicto sociocognitivo provoca que el nifio sea
cognoscitivamente activo al necesitar coordinar distintas alternativas. Esta
actividad ademas le lleva a implicarse en una relacion social especifica con el
otro. Por tanto, no so6lo activa su inteligencia, sino que también quiere resolver
su relacion personal con los otros.

Los resultados de las investigaciones llevadas a cabo por la Escuela de Ginebra
aparecen en el libro de Anne-Nelly Perret-Clermont titulado La construccion de la
inteligencia en la interaccion social. En €l se deja constancia, en primer lugar, de que, a
menudo, la ejecucion colectiva de la tarea da lugar a producciones mas elaboradas que
las que se dan actuando de forma individual. Esto ocurre, entre otras razones ya
expuestas, por el hecho de que actuar cooperativamente obliga a todos los componentes
del grupo a estructurar sus ideas, explicitarlas, defenderlas y coordinarlas con las de los
demas, sin que exista una unica persona con poder o responsabilidad sobre los demas.

Igualmente, parece claro que no siempre se manifiestan los beneficios de trabajar en
grupo de manera inmediata. Ocurre en ocasiones que la realizacion de la tarea en equipo
es el punto de partida para coordinaciones cognitivas posteriores que se manifestaran mas
adelante en actuaciones individuales.

Por ultimo, deja constancia de que se observa progreso en el desarrollo intelectual de
los participantes en la actividad del grupo cuando en el transcurso de la actividad grupal
surge un conflicto producido por la confrontacion de diversos puntos de vista
moderadamente discrepantes. En este caso, no importa que las respuestas sean correctas
o incorrectas, lo que importa es la posibilidad de confrontar los puntos de vista propios
con los ajenos. Y este progreso no se observa cuando se impone a la fuerza un punto de
vista sobre el resto o cuando todos los integrantes aportan la misma respuesta.

Por otro lado, autores como Leontiev (1981) destacan el papel regulador del lenguaje
en las interacciones entre compaifieros, explicando asi aspectos del desarrollo intelectual a
los que la hipotesis del conflicto no da respuestas.
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Podemos concluir que la influencia positiva que tienen las relaciones entre los
alumnos sobre su nivel de rendimiento y desarrollo, se producen tanto por efecto de la
apariciéon de un conflicto sociocognitivo, en que los puntos de vista de los implicados son
moderadamente divergentes, como por efecto del lenguaje y los mecanismos de
regulacion, cuando se intercambian explicaciones verbales sobre la tarea.

3. Consecuencias pedagogicas fundamentales

No cabe duda de que las aportaciones hechas desde la Psicologia Social tienen
importantes implicaciones didacticas y deben ser tenidas en cuenta de cara a mejorar
cualquier practica pedagogica. Acudir a sus resultados se convierte en una accion
necesaria para cualquier docente que desee mejorar su trabajo en el aula; y ello pasa
necesariamente por conocer los mecanismos que inciden en el desarrollo intelectual y
social de los estudiantes.

Por eso, acudir a las fuentes y tener en cuenta las conclusiones que, desde distintos
ambitos del conocimiento, se han obtenido con relacion al desarrollo personal y social y a
la forma en que se adquiere el saber, es el punto de partida de una innovacion en el aula.
Esta es la razén por la que vamos a resumir aqui las principales aportaciones con
implicaciones didacticas de los trabajos desarrollados por distintos autores en el campo de
la Psicologia Social.

Nos referimos en primer lugar a los experimentos llevados a cabo por Perret-
Clermont, Doise y Mugny sobre los efectos de las interacciones sociales entre iguales en
el desarrollo intelectual, y a las condiciones que deben cumplir esas interacciones para
resultar estructuradoras; y, posteriormente, a los trabajos desarrollados sobre el papel del
lenguaje en estas interacciones.

3.1. La cooperacion en el aula: un factor que impulsar

Encontramos en Piaget una valoracion de la cooperacion, no s6lo desde el punto de vista
social, smo también desde el intelectual, frente a otros modelos de interaccion: «Desde el
punto de vista intelectual [la cooperacion] es lo mas apto para favorecer el intercambio
real del pensamiento y de la discusion, es decir, todas las conductas susceptibles de
educar el espiritu critico, la objetividad y la reflexion discursivay» (Piaget, 1972, p. 23).
Parece que la cooperacion es la mejor forma de transmitir adecuadamente una nocion;
las relaciones que se establecen en la cooperacion, permiten que la nocion sea recreada
por el sujeto que aprende, a diferencia de lo que ocurre en interacciones asimétricas a
causa de una relacion de poder o autoridad.

Piaget considera que para lograr los beneficios que se derivan de una situacion de
cooperacion, las personas implicadas deben haber adquirido cierto grado de desarrollo
que les permita colaborar y mantenerse en un plano de igualdad con sus compafieros.
Para que la confrontacion modifique el razonamiento del individuo es necesario que el
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sujeto sea capaz de la acomodacion necesaria para elaborar nuevas coordinaciones. La
reorganizacion cognitiva del sujeto, a causa de las actividades de acomodacion, explica
como las conductas de un modelo cognitivo superior presentado al sujeto pueden ser
asimiladas por ¢él, aunque de momento no correspondan con su nivel de estructuracion
mental.

3.2. La actividad estructuradora de los grupos

Segin Doise, la divergencia en las respuestas dadas por los sujetos les obliga a
reorganizar sus perspectivas cognitivas individuales. Asi lo demuestran sus trabajos
desarrollados a comienzos de los setenta, donde compara los juicios emitidos por
individuos antes y después de una discusion de grupo, y concluye que el grupo, lejos de
contentarse con un trabajo de superficie que consistiria en la simple busqueda de una
respuesta que desagrade lo menos posible a todos, realiza un profundo trabajo que,
jerarquizando los criterios utilizados, permite optar por proposiciones precisas (Doise,
citado por Perret-Clermont, 1984). Basandose en los resultados de estos trabajos se
formula que, bajo determinadas condiciones, la interaccion social produce resultados
originales que no se pueden explicar como suma de las capacidades cognitivas
individuales. Es decir, el resultado producido por el grupo es superior a la suma de los
resultados que se aportan individualmente.

Cabe preguntarse cudles son esas condiciones; a lo que Mugny y Doise (1983)
responden, tras realizar sus experimentos, que el grupo produce acciones mejor
coordinadas que los individuos que lo forman, pero solo cuando la tarea corresponde a
un nivel préoximo al de los participantes. La interaccion social hace que entren en
conflicto las acciones de unos y otros y la necesidad de superar este conflicto es lo que
explica la superioridad del trabajo del grupo sobre el individual.

Otra de las condiciones estd relacionada con el concepto de competencia minima;
ésta se refiere, tanto a la competencia de interaccion social, que debe tener el sujeto para
poder comunicarse con sus compafieros y participar en la interaccion, como al nivel de
competencia cognitiva que el sujeto debe tener para que su participacion en una
interaccion suscite en ¢l un progreso. Parece claro que so6lo los sujetos que hayan
alcanzado el nivel de competencia minima, tanto en el aspecto social como en el
intelectual, podran beneficiarse de las interacciones con sus iguales. Es decir, la
naturaleza y la importancia de los avances estan en funcion del nivel inicial del desarrollo
del sujeto. Este nivel de competencia minima se considera un prerrequisito tanto para la
interaccion social como para la reestructuracion cognitiva.

En cuanto a la forma de contribuir para que los sujetos alcancen esa competencia
minima que les permita beneficiarse de las interacciones con otros, parece ser que
centrarse en conductas de un nivel inmediatamente superior al que se encuentran —en el
orden genético— seria una forma de acelerar su evolucion. Los dos prerrequisitos
necesarios, social y cognitivo, estan estrechamente relacionados: es necesario que el
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sujeto esté dotado de ciertas competencias cognitivas para poder participar y beneficiarse
de las interacciones sociales; éstas, a su vez, le provocaran una reestructuracion
cognitiva, al tiempo que la nueva estructuracion le posibilitara para participar en otras
interacciones sociales, fuente de nuevos conocimientos.

Ahora bien, partiendo de esa base, no es necesario para obtener beneficios interactuar
con otros individuos de nivel superior al propio, ya que la causa de la evolucion cognitiva
no esta en procesos de imitacion. En general, el mero hecho de confrontar opiniones
diferentes es ya fuente de progreso; la reorganizacién cognitiva se produce a causa del
conflicto de centraciones que se viven durante las interacciones. Asi pues, la interaccion
social puede provocar progresos aun cuando se realice con compafieros menos
avanzados en la cuestidn que se trate. Si parece claro que cuanto més adecuada sea la
distancia entre los niveles de los participantes en la interaccion, mas beneficiosa sera para
todos ellos. Esta distancia debe ser lo suficientemente pequefia como para que
corresponda a la siguiente adquisicion que tenga que hacer el sujeto, y suficientemente
amplia como para que se suscite contradiccion entre las conductas de los participantes,
ya que ¢€sta va a provocar el desequilibrio cognitivo a causa del cual se inicia un proceso
de reorganizacion interna. La reestructuracion en busca del equilibrio desemboca en la
transicion del sujeto hacia un nivel de desarrollo mas avanzado. De ahi que sea posible
que en estas interacciones, tanto el sujeto que se encuentra mas avanzado como el
menos avanzado, puedan progresar.

3.3. El papel del lenguaje en las interacciones sociales

El lenguaje tiene un importante papel como mediador entre las interacciones sociales y
los beneficios que ésas producen. La relacion entre lenguaje y pensamiento fue tratada
con profundidad por Vygotsky y expuesta en su obra Pensamiento y lenguaje (1934): en
ella trata de esclarecer el papel del lenguaje en los procesos mentales. Esta clara la
importancia que tiene el lenguaje en la comprension que el ser humano logra del mundo
en que vive y en su capacidad de asimilar y aprender.

Entre las funciones del lenguaje, otro psicologo ruso, Luria (1973), destaca
fundamentalmente tres: una funcion de generalizacion, por la cual nos aduenamos de la
experiencia humano-social que constituye el factor fundamental del desarrollo humano; la
segunda funcion la cumple el lenguaje como base del pensamiento: al asimilar el lenguaje,
el nino se capacita para lograr nuevas formas de reflexion mas complejas sobre el mundo
exterior, para sacar conclusiones, hacer deducciones y reorganizar la memoria; y la
tercera funcion del lenguaje es regular el comportamiento, no solo el de otros por medio
de la palabra, sino también el propio comportamiento.

Desde esta perspectiva, y en el campo de las interacciones sociales, el papel del
lenguaje como regulador de la accion y del pensamiento es decisivo, sobre todo cuando
sirve de mstrumento para desempeiiar diferentes comportamientos. El lenguaje se nos
presenta como un requisito basico para efectuar procesos de interiorizacion en el
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transcurso de las interacciones sociales. La necesidad de comunicar a los demas las ideas
propias exige una revision y reorganizacion de las representaciones.

Para Levina (1981), discipulo de Vygotsky, el intento de formular verbalmente las
propias ideas con el fin de comunicarselas a los demas, ya obliga a reconsiderar y
reorganizar lo que se pretende decir. Y en la misma linea se encuentran los resultados
expuestos por Webb (1984), en los que demuestra que el mero hecho de dar y recibir
explicaciones verbales de los compafieros en el transcurso de la interaccion es en si
mismo un mecanismo que proporciona efectos cognitivos favorables tanto a quien da la
explicacion como a quien la recibe. El hecho de expresar verbalmente ante los demas el
propio punto de vista, provoca una reorganizacion de las ideas y facilita su recuerdo.

Y no solo esto. Webb también cita otros estudios en los que se demuestra que la
vocalizacion, durante la practica de una tarea de solucion de problemas, produce mejores
resultados que la no vocalizacidén; y que los estimulos vocalizados se recuerdan mejor
que los no vocalizados. En sus experimentos trata de averiguar como influye la
vocalizaciébn ante un compafiero que también estd aprendiendo, ante lo que llama un
aliado, y ante el experimentador, que ya domina el contenido; y observa que «los
estudiantes que vocalizaron a un compafiero o a un aliado lo hicieron mejor que los
estudiantes que vocalizaron al experimentador. Este resultado sugiere que el motivo de la
verbalizacion es mdas importante para el aprendizaje que el mero acto de dicha
verbalizacion. . . Los estudiantes en la condicion de profesores mostraron una puntuacion
mas elevada que quienes se encontraban en una situacion de no enseiantes» (Webb,
1984, p. 167).

Por todo ello deduce que el hecho de aprender para ensefiar a alguien puede producir
una estructura mejor organizada que el hecho de aprender para uno mismo. Y ademas,
durante el propio acto de ensefiar a otros compaieros, el material se reestructura y
clarifica sobre la marcha. Los estudiantes, para explicar como han llegado a una
conclusion u obtenido una respuesta, necesitan primero examinar su propio proceso de
pensamiento.

Podemos, por tanto, resumir.

a) Para que la participacion en interacciones sociales, donde se confrontan
opiniones diversas, sea enriquecedora, es preciso que el sujeto disponga de los
prerrequisitos cognitivos y sociales necesarios. Es decir, que los sujetos sean
capaces de la acomodacion necesaria para elaborar nuevas coordinaciones.

b) La interaccion entre compafieros contribuye al desarrollo intelectual a través de
un proceso de reorganizacion cognitiva inducida por el conflicto
sociocognitivo. Los sujetos que mas se beneficiardn de estas interacciones son
los que hayan alcanzado el nivel de competencia minima, tanto en el aspecto
social como en el intelectual.

c) El conflicto creado por las interacciones sociales aparece asi como un lugar
privilegiado del desarrollo intelectual, que serd tanto mas fructifero en la
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medida en que los niveles de dominio de lo tratado guarden un Optimo grado
de divergencia ente los participantes.

d) El lenguaje, en su triple dimension como medio de generalizacion, base del
pensamiento y regulador del comportamiento, es un poderoso instrumento que
actua en el proceso de interiorizacidon que media entre las interacciones
sociales y los beneficios que de ellas se derivan. Por ello, el hecho de dar y
recibir explicaciones verbales es en si mismo un mecanismo que proporciona
beneficios cognitivos, tanto a quien da la explicacion como a quien la recibe.
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7

SURGIMIENTO
DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

1. Antecedentes

La compleja dualidad inherente a todo ser humano le ha hecho bascular dindmicamente
entre la autoafirmacion, que le permite marcar diferencias y acentuar su especificidad, y
la cooperacion con los demas, que le facilita multiplicar su propia valia. Esta invitacion a
la suma de esfuerzos y brazos —que en ocasiones no es espontanea ni facil— es tan
antigua como la misma humanidad.

Aunque los primeros estudios comparativos, con cierta sistematicidad, sobre
cooperacion y competicion datan de principios del siglo XX, hay antecedentes que hacen
pensar en el Aprendizaje Cooperativo desde hace muchos mas afios e incluso siglos. Asi,
vemos que en el Talmud, obra de recopilacion de las interpretaciones mas autorizadas de
la Ley Mosaica (Tord) realizadas a lo largo de ocho siglos —desde el siglo III a. C. hasta
el siglo V d. C.—, se recoge la idea de la necesidad de tener un compafiero para realizar
juntos el camino del aprendizaje. Por otro lado, Quintiliano (s. I) en su obra De
institutione oratoria, compuesta por 12 libros, propone un programa de educacion en el
que trata los beneficios que se derivan de la situacion en que los estudiantes se ensefian
mutuamente. Asimismo, en Séneca (55 a. C.-39 d. C.) podemos encontrar un precursor
del Aprendizaje Cooperativo cuando afirma «qui docet discet» (quien enseia, aprende).

Posteriormente, ya en el Renacimiento, el humanista checo Jan Amos Komensky
(1592-1679), en su obra Didactica magna, expone el beneficio que supone para los
estudiantes tanto el hecho de ensenar a otros, como ¢l de ser ensefiados por compaiieros.

A finales de la Edad Moderna, el pedagogo britdnico Andrew Bell (1753-1832)
publico en 1797 Experimento sobre la educacion realizada en el asilo de Madras,
dando a conocer en Inglaterra el sistema de ensefianza mutua que habia visto practicar en
la India, consistente en que los alumnos mas aventajados ensefiaban a los demas.

Joseph Lancaster (1778-1838), también pedagogo britdnico, generaliz6 en Inglaterra
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el sistema de ensefianza mutua, practicado anteriormente por Bell en una escuela de
Londres. Este método alcanz6 una difusion general hacia 1811, aplicindose en muchas
escuelas primarias. Lancaster expuso las bases de su ensefianza en las obras Mejora del
sistema educativo (1805) y El sistema educativo britanico (1810).

Esta forma de trabajo escolar pas6 de Inglaterra a Estados Unidos, donde en 1806 se
abri6 un colegio siguiendo la filosofia de Lancaster. Dentro del «Common School
Movement», en Estados Unidos y a principios del siglo XIX, se produjo un gran énfasis
del Aprendizaje Cooperativo, impulsado por las ideas de John Dewey.

John Dewey (1859-1952), filosofo y pedagogo norteamericano, incorporé a su
proyecto de instruccion el uso de grupos cooperativos. Para Dewey era indispensable que
la ensefianza se fundara en intereses reales. En sus trabajos pone de manifiesto los
aspectos sociales implicados en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando
la necesidad de que el ser humano experimente, ya desde la escuela, las bases
cooperativas sobre las que se construye la vida democratica. Considera que el maestro, al
ensefiar, no so6lo estd educando alumnos, sino que también estd contribuyendo a una vida
social mas justa. En 1897 publicd un breve escrito titulado Mi credo pedagogico, en el
que expone sus principales ideas. Entiende Dewey que el proceso educativo tiene dos
vertientes, una psicoldgica, consistente en el desarrollo de todas las capacidades del
sujeto, y otra social, centrada en la preparacion del individuo para que pueda desarrollar
las tareas que le correspondan en la sociedad. Y considera que estos dos aspectos estan
unidos, ya que las potencialidades del individuo carecen de significado fuera del ambiente
social. Dewey expone en su obra Democracy and Education (1916) lo que para ¢l es el
verdadero método de ensefianza y defiende que la escuela debe ser un ambiente de vida
y trabajo donde tanto los maestros como los alumnos, en una actividad compartida,
aprendan y ensefien al mismo tiempo.

Siguiendo en Estados Unidos, el coronel norteamericano Francis Parker, una vez
retirado, fund6 en 1876, en Quincy —cerca de Boston—, una escuela basada en el
autogobierno de los alumnos, que se apoyaba en la maxima de Dewey «learning by
doing» (aprender haciendo). Parker trabajo con ahinco la idea de conseguir una sociedad
cooperativa y democratica por medio de escuelas cooperativas. Potencid los
procedimientos de aprendizaje cooperativo sobre la base de que los nifios encontraban
mayor atractivo en descubrir la verdad y después compartirla.

Fue el pedagogo estadounidense William Heard Kilpatrick (1871-1965) quien realizd
mayores esfuerzos para que el nuevo modelo de educacion perfilado por Parker y
fundado en el pensamiento de Dewey, se difundiera por Estados Unidos. La pedagogia
de Kilpatrick se funda esencialmente en la manera de promover la convivencia
democratica entre las personas. En sus obras Fundamentos del meétodo (1925) y
Filosofia de la educacion (1951), aparecen todas sus inquietudes de indole social y se
inclina abiertamente por los métodos que con mayor naturalidad resaltan los aspectos
cooperativos y sociales de la ensefianza. Kilpatrick deja constancia de la necesidad de
superar todo lo que de utilitarismo e individualismo pudiera estar presente en la filosofia
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de Dewey. Su Método de Proyectos nace con la finalidad de hacer activo y atractivo el
aprendizaje, tanto de conocimientos como de otras habilidades necesarias para la vida en
sociedad (Titone, 1981).

Estas intuiciones y apuestas por una ensefianza en cooperacion posibilitaron que, a
principios del siglo XX, hubiera cerca de 30.000 profesores en Estados Unidos apoyando
y trabajando en esta linea. Por todas las escuelas se extendid la importancia de trabajar
habilidades sociales y beneficiarse de los logros que conllevaba el trabajo cooperativo.

Sin embargo, la inclinacién por el Aprendizaje Cooperativo decay6 hacia finales de
los afios treinta, aumentando, por el contrario, el uso de técnicas competitivas e
individualistas. Las razones de este giro fueron, fundamentalmente, economicas. A
mediados de la «Gran Depresion», hacia 1934, la politica agresiva del mundo de los
negocios ofrecié a la sociedad, como Unica medida de salvacion para salir de la crisis, un
modelo competitivo. Se traspasaron los esquemas propios de los negocios a las escuelas,
que no tardaron en asumirlos e incluso defenderlos y potenciarlos. Pero,
afortunadamente, siempre hubo voces disidentes que, a pesar de la situacidon que se
vivia, se hicieron oir.

En 1929, Julius Maller publico una obra titulada Cooperation and competition: An
Experimental Study in Motivation, donde estudio la correlacién entre estas dos formas
de trabajo —cooperativa y competitiva— aplicadas a numerosas variables tanto de tipo
académico como social. En esta obra, Maller afirma que «la frecuente organizacion de
competiciones, el constante énfasis en batir récords y la glorificacion del rendimiento
individual heroico y del campeonato en nuestro actual sistema educativo, lleva a la
adquisicion del habito de la competicion. El nifio es entrenado para ver a todos sus
compafieros como constantes competidores e instado a realizar un esfuerzo maximo para
sobresalir de ellos. La falta de practica en actividades grupales y en proyectos
comunitarios, en los que el nifio trabaje con sus compafieros para conseguir una meta
comun, impide la formacion de habitos de cooperacion y de lealtad grupal» (Maller,
citado por Ovejero, 1990, p. 253).

Otras aportaciones en este sentido llegaron en 1936, con la obra de Margaret Mead
(1901-1978), Cooperation and Competi- tion Among Primitive Peoples; y en 1937, con
el libro de May y Doob, Competition and Cooperation. En ambas obras se describen los
descubrimientos alcanzados en la comparacion de estas dos formas de trabajo y se hacen
las puntualizaciones pertinentes sobre lo que hasta entonces se sabia acerca de los
efectos de la cooperacion frente a los de la competicion.

Posteriormente, Edward Lee Thorndike (1874-1948), psicologo y pedagogo
norteamericano, publicé en 1938 su libro On what type of task will a group do well? En
¢l trata de zanjar la cuestion de qué metodologia debe prevalecer, dando por hecho la
evidencia de que dos cabezas piensan mejor que una: lo que en su opinion hacia mutil
seguir investigando sobre el mismo tema y ponia fin a la cuestion planteada.

También en Jena (Alemania), Peter Petersen (1884-1952), profesor de Pedagogia, se
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propuso llevar a cabo una escuela que fuera una auténtica comunidad de vida, basada en
los valores de la sociabilidad. En su obra La praxis escolar segun el plan Jena (1934),
propone una ensefianza en la que se suprimen las clases tradicionales y en su lugar se
forman grupos de alumnos por niveles, estableciendo que el paso de un nivel a otro se
realice por «autojuicio». El tiempo se dedica fundamentalmente a las actividades del
grupo, en las que se dispone de una gran variedad de material para realizar trabajo
autonomo o individual. Considera que el mayor fruto de su plan es la autodisciplina y el
autodominio que se consigue.

En Francia, uno de los intentos mas afortunados que se hicieron en el periodo que
medi6 entre las dos guerras mundiales, fue lo que se conocid con el nombre de
cooperativas escolares, cuyo objetivo era poner a la escuela en un contacto mas directo
con la vida. Las cooperativas escolares se sitian dentro de un movimiento que se
preocupa por incardinar la escuela en el mundo y en el que la mision socializadora de la
escuela es primordial. El inspector de escuelas M. Profit describidé en su libro La
cooperacion escolar francesa (1932) en qué consistia ese movimiento y cudles eran las
finalidades de las cooperativas escolares. El trabajo de Roger Cousinet (1881-1973),
inspirado en Rousseau y en Durkheim, se inscribe dentro de esta linea. Para Cousinet la
socializacion constituye la esencia misma de la educacion. En su obra Une méthode de
travail libre par groupes (1945) explica lo que para ¢l constituye la mejor forma de
socializacion y potencia el libre desarrollo del nifio. Segin Cousinet, basta con respetar la
tendencia natural del nifio a juntarse con sus compafieros incitdndoles a cooperar y
respetar las normas de convivencia. El método de Cousinet se extendid por Francia tanto
en escuelas primarias como en secundarias.

Volviendo a Estados Unidos, Morton Deutsch, discipulo de Kurt Lewin, presento en
1949 su teoria sobre la cooperacion y la competicion. Deutsch definido, como veremos
mas adelante, tres tipos de situaciones sociales dentro del aula: competitivas,
individualistas y cooperativas. En concreto, una situacion social cooperativa es aquella en
que un individuo alcanza su objetivo si y sélo si también los otros participantes alcanzan
el suyo, de modo que las metas de todos los participantes estan interrelacionadas.
Deutsch encontr6é que, para los miembros de un grupo, una situacion cooperativa resulta
mas atractiva que una competitiva y, hacia 1970, se preguntaba si, ademas de ser mas
atractiva, se podia afirmar que los alumnos en situaciones de Aprendizaje Cooperativo
aprendian mas que en otras situaciones, a lo que en aquel momento atin no se podia dar
una respuesta. Los trabajos de investigacion sobre los resultados académicos dentro del
ambito escolar eran, aun, escasos.

También Stuart Cook, en 1969, a raiz de la promulgacion de la «Ley Brown» que
obligaba a las escuelas estadounidenses a integrar a nifios de diferentes minorias €tnicas,
realiz6 un experimento basado en el impacto que tenia la interaccion cooperativa entre
estudiantes blancos y negros, llegando a la conclusion de que esa integracién es sélo
posible y se hara con éxito en el seno de un contexto escolar cooperativo.

La estructura competitiva del aprendizaje coexistio a finales de los sesenta con la
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estructura individualista, que gano posiciones al ser introducida institucionalmente en los
programas para la formacion del profesorado. Los estudios demostraron que en las
escuelas estadounidenses ambas estructuras, la competitiva y la individualista, venian a
ocupar entre el 85 y el 95% de todo el tiempo escolar (Ovejero, 1990).

La situacion cambid ligeramente a la luz de los frutos que se habian recogido en las
escuelas y, gracias al empefio de numerosos profesionales, en la década de los setenta
vuelve a resurgir el interés por el Aprendizaje Cooperativo, como se refleja en la cantidad
de trabajos sobre el tema que han sido publicados desde entonces.

2. Situacion geografica de los primeros estudios
realizados sobre Aprendizaje Cooperativo
en el marco escolar

Vamos a detenernos ahora en los autores y lugares donde se han realizado investigaciones
sobre trabajos cooperativos dentro del ambito escolar. Y lo vamos a hacer enfocando
solo aquellos que se inscriben dentro de lo que entendemos que es el Aprendizaje
Cooperativo, ya que no todo trabajo que se realiza en grupos se puede considerar
incluido dentro del mismo. Como veremos mas adelante, el Aprendizaje Cooperativo se
construye sobre unas bases concretas y tiene unos objetivos y unas metas que lo
identifican. La estructura de interaccion cooperativa no debe confundirse con cualquier
tipo de interaccion entre iguales; es una determinada forma de estructurar esas
interacciones.

El origen geografico de la investigacion sobre el Aprendizaje Cooperativo en el aula
hay que situarlo en Estados Unidos, en concreto en California. De ahi se extendio a otras
partes del pais y a otros paises como Canada, Israel, Alemania y Francia principalmente.
Por tanto, empezaremos por Estados Unidos, pais con la mayor produccion de trabajos e
investigaciones en este campo.

El Aprendizaje Cooperativo en Estados Unidos parte de dos lineas de la Psicologia
Social: por un lado, de las ideas de John Dewey sobre la importancia de la interaccion y
el desarrollo social; y, por otro, de las aportaciones de Kurt Lewin y sus discipulos, entre
los que se encuentra Morton Deutsch, que trabajaron prioritariamente en el campo de la
dinamica de grupos, siguiendo las intuiciones filoséficas de Dewey. Son dos lineas que
van entrelazadas. La preocupacidon de Dewey por aprender a vivir cooperativa y
democraticamente lleva a la escuela modos de actuar cooperativos, que impulsan los
trabajos de Lewin sobre dindmica de grupos. Ambos, Dewey y Lewin, coinciden en su
empefio por mejorar la sociedad, lo cual pasa necesariamente por mejorar también la
escuela. En esta mejora de la escuela, la interaccion social y la cooperacion son factores
necesarios.

Destacamos en primer lugar a David W. Johnson, discipulo de Morton Deutsch, que
junto con su hermano Roger T. Johnson llevan trabajando e investigando mas de treinta
afios sobre Aprendizaje Cooperativo en el «Cooperative Learning Center» de la
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Universidad de Minnesota, Minneapolis. Junto con sus colaboradores, han iniciado a més
de veinte mil profesores procedentes de distintos paises, lo que les ha permitido crear una
red internacional de escuelas interesadas en la practica del Aprendizaje Cooperativo,
convencidos de que «la capacidad para trabajar cooperativamente ha sido uno de los
factores que mas han contribuido a la supervivencia de nuestra especie. A lo largo de la
historia humana, han sido los individuos que organizaban y coordinaban sus esfuerzos
para alcanzar una meta comun, los que han tenido el mayor éxito en practicamente toda
empresa humana» (Johnson y Johnson, 1982, p. 13).

Ambos han extendido los trabajos de su maestro M. Deutsch (1949; 1962) a la teoria
de la interdependencia social: el modo en que tiene lugar la interdependencia social
determina el tipo de resultados que se van a conseguir. De acuerdo con los hermanos
Johnson, y como veremos mas adelante, la clase se pude estructurar de tres formas: con
interdependencia positiva, negativa y ausencia de interdependencia.

Otros autores que han investigado en el campo del Aprendizaje Cooperativo,
proponiendo métodos propios para implementarlo en el aula, son David De Vries y Keith
Edwards (1973), en la Universidad de Johns Hopkins. Juntos desarrollaron, a principios
de la década de los setenta del pasado siglo, una técnica de Aprendizaje Cooperativo
conocida como Teams-Games- Tournaments (TGT), que detallaremos mas adelante,
siendo sus trabajos continuados por Robert Slavin (1977; 1978; 1983a y b; 1985a y b;
1995a y b).

Slavin, en la misma universidad y a finales de los setenta, extendio6 los trabajos de De
Vries y Edwards e introdujo algunos cambios en el método TGT, dando lugar a una
nueva técnica llamada Student Teams-Achievement Divisions (STAD). Asimismo,
introdujo variantes en la ensefianza asistida por ordenador, creando también el método
Team-Assisted Instruction (TAI). Robert Slavin ha desarrollado sus trabajos activamente
en el «Center for the Social Organization of Schools» y ha publicado numerosos libros
sobre el Aprendizaje Cooperativo.

Al mismo tiempo, Spencer Kagan (1985a y b) ha desarrollado, junto a otros
colaboradores, un meétodo propio llamado «Co-op Co-op» en la Universidad de
Riverside, California. Y también en California, Brenda Bryant ha estudiado los efectos
del Aprendizaje Cooperativo, en este caso, en el nivel universitario.

Sin salir del Estado de California, en la Universidad de Santa Cruz, Elliott Aronson
(1978) ha introducido otra técnica de Aprendizaje Cooperativo, que también
expondremos mas adelante, llamada «Jigsaw». En general, en todo el Estado de
California se estan llevando a cabo diferentes programas de Aprendizaje Cooperativo
coordinados desde el «California Special Education Resource Networky .

Existen otros muchos investigadores, extendidos por distintos Estados, entre los que
mencionamos a Neil Davidson (1985; 1990a), Jon Pedersen y Annette Digby (1995),
Donald Dansereau (1988) y Noreen Webb (1982; 1983; 1985; 1989).

Aparte de Estados Unidos, los paises que mas han trabajado el Aprendizaje
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Cooperativo son aquellos que estan fuertemente influenciados por la cultura
estadounidense. Como ocurre con Israel, donde hay que destacar los trabajos que
Shlomo Sharan (1980; 1990; 1994) y Rachel Hertz-Lazarowitz (1984; 1985; 1995) han
desarrollado en distintas Universidades del pais. Shlomo Sharan se trasladé de Estados
Unidos a Israel y es miembro activo en la «International Association for the Study of
Cooperation in Education» (IASCE); y Rachel Hertz-Lazarowitz es coautora junto con
Shlomo Sharan de varios libros sobre Aprendizaje Cooperativo y una de las fundadoras
de la asociacion anteriormente mencionada.

En Canadé, Gayle Hughes ha desarrollado métodos de Aprendizaje Cooperativo en el
«Provincial Department of Cooperation»; y Albert Weiner en el distrito de Montreal. En
Australia, en la Universidad de Sidney, Lee Owens centraliza los trabajos sobre
Aprendizaje Cooperativo que se estan desarrollando.

Ademas existen organizaciones y asociaciones de profesionales que se dedican al
estudio y divulgacion del Aprendizaje Cooperativo, como es la ya mencionada IASCE,
dedicada al estudio y la practica de la cooperacion en educacion, cuyo fin es incrementar
el uso del Aprendizaje Cooperativo en el &mbito escolar en distintos paises. Forman parte
de esta asociacion personas cuyo trabajo es ampliamente conocido en el mundo de la
cooperacion escolar; podemos citar a Shlomo Sharan, Robert Slavin, Elizabeth Cohen,
Neil Davidson y Spencer Kagan entre otros. Esta asociacion esta extendida en Israel y
Norteamérica. En concreto, en Norteamérica se divide en «California Association for
Cooperation in Education» (CACIE); «Mid-Atlantic Association for Cooperation in
Education» (MAACIE), en Maryland; «Great Lakes Association for Cooperation in
Education» (GLACIE), en Toronto.

La produccion europea es, sin embargo, mucho mas escasa que la americana. Cabe
destacar a Michael Argyle en Gran Bretafia por sus trabajos sobre entrenamientos de
habilidades sociales. Y mds al norte, en Noruega, a Per Kvist y Egil Hjertaker junto al
sueco John Steinberg. A la luz de los resultados conseguidos con el Aprendizaje
Cooperativo, éste se estd extendiendo por otros lugares como Turquia, Hong Kong,
Hungria y Espaia.

Desde 1897 se han llevado a cabo mas de 650 estudios sobre los esfuerzos
cooperativos, competitivos e individualistas. Ha existido una literatura que podriamos
llamar cientifica, junto a otra profesional. La cientifica, encaminada a validar o refutar la
teoria, se ha preocupado fundamentalmente por la validez interna y ha trabajado con una
amplia gama de variables dependientes; los resultados que arroja se inclinan abiertamente
por el uso del Aprendizaje Cooperativo debido a los beneficios que de €l se derivan
(Johnson y Johnson, 1989b). La literatura profesional, que se ha ocupado de la validez
externa, demuestra en sus trabajos de aula que el Aprendizaje Cooperativo es realmente
conveniente en cualquier edad y materia (Johnson y Johnson, 1994).

La gran cantidad de resultados empiricos ha llevado a los mvestigadores a realizar
varias revisiones de la literatura existente a fin de unificar las conclusiones de los
numerosos trabajos. Concretamente, en el «Cooperative Learning Center» de Minnesota,
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los hermanos Johnson y sus colaboradores realizaron cinco meta-analisis sobre los
trabajos publicados desde 1897 hasta 1990. Centraron sus revisiones sobre los efectos
del Aprendizaje Cooperativo en el rendimiento académico, en la integracion escolar, en la
atraccion interpersonal y sobre la motivacion y la autoestima.

En una segunda etapa, los trabajos de investigacion se han centrado en temas mas
especificos, que podriamos agrupar en estos cuatro bloques: la dinamica interna de los
distintos métodos de Aprendizaje Cooperativo, la preparacion del profesorado, la manera
de aprender a cooperar y la incidencia del Aprendizaje Cooperativo en areas especificas
del curriculum.
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8

ALGUNAS ACLARACIONES
INICIALES

1. Distintas maneras de estructurar
las interacciones en el aula

Cuando un profesor decide qué actividades va a realizar su alumnado, como tiene que
llevar a cabo la tarea propuesta, qué grado de autonomia van a tener los alumnos para
tomar decisiones, qué referentes va a emplear para saber si ha alcanzado los objetivos
previstos, estd optando por una estructura concreta de grupo y de aprendizaje.

Por tanto, una de las cuestiones basicas que deben plantearse es determinar como
queremos estructurar nuestras clases. El no hacerlo supone que pasamos a formar parte
de una corriente general, que nos arrastra, perdiendo la oportunidad de decidir y de llevar
las riendas del propio trabajo. Vamos a describir aqui las formas de estructurar una clase
con relacidn a la meta que se desea que alcancen por los estudiantes, sus ventajas e
inconvenientes, ya que para tomar decisiones es necesario conocer las posibles
alternativas.

Morton Deutch, discipulo de Kurt Lewn, formuld en 1949 la teoria de la
interdependencia social dentro del aula. Posteriormente, los hermanos Johnson
desarrollaron esta teoria concluyendo que el modo en que tiene lugar la interdependencia
determina los resultados que se van a conseguir en clase (Johnson, 1980; Johnson,
Johnson y Maruyama, 1983; Johnson y Johnson 1989a). Podemos elegir entre estas tres
estructuras:

1. Estructura competitiva. Bajo esta estructura, cada persona trabaja
separadamente para alcanzar su meta, sabiendo que ello supone que las demas personas
no alcanzaran la suya. Sélo hay un primer puesto, es decir, s6lo una persona podra
conseguir la maxima recompensa. Si es posible para todas las personas que participan
alcanzar la meta conjuntamente, no lo es establecer una competicion. Ademas, hay que
tener en cuenta que la competicion varia en funciéon del nimero de ganadores que se
determine, de los criterios de seleccion de la persona ganadora y de las interacciones que
se permitan entre los participantes. En la competicion es inevitable establecer
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comparaciones entre los participantes en las que se enfrentan cara a cara con los éxitos y
fracasos de los demas. Los estudiantes obtienen informacion sobre si mismos en relacion
con lo que otros han hecho.

Se puede competir en el tiempo, proponiendo como meta terminar en primer lugar;
en relacion con la calidad, designando vencedor a quien lo haga mejor; con vistas a la
cantidad, triunfando quien haga mas, etc. En todos los casos, el éxito de una persona esta
intrinsecamente unido al fracaso de los demdés y viceversa; cuantas mas personas
fracasen, mas facil es para el resto alcanzar la meta.

La estructura competitiva encuentra sus raices en los afios treinta del pasado siglo, a
raiz de la depresion econdmica que se produjo en Norteamérica. Desde distintas
organizaciones econdmicas, se trasladé al dmbito escolar la competicion interpersonal
como Unica via de salvacion y, tal fue su éxito, que hacia los afios sesenta,
particularmente en Estados Unidos, era considerada la tnica forma de estructurar las
relaciones sociales dentro del aula. Los defensores de la competicion se apoyan en el
darwinismo social, popularizado por Adam Smith y Herbert Spencer, bajo la premisa de
que sélo sobrevive el mejor. (En 1776 se publico la obra de Adam Smith The Wealth of
Nations y posteriormente, Herbert Spencer centré en ella sus ideas.) Algunas de las
creencias que han mantenido y mantienen esta estructura son: a) la idea de que la
competicion es inevitable ya que forma parte de la misma naturaleza humana; b) el
convencimiento de que la competicion es deseable, pues sirve de estimulo para mejorar;
¢) y por ultimo, la aceptacion de las premisas de que competir es divertido y forma el
caracter.

Son numerosas las sentencias que alegremente defienden el hecho de competir, como
citan los hermanos Johnson (1994):

«jGanar no lo es todo. Es lo tnico!» (atribuida a Vince Lombardi, preparador del
Green Bay Packers).

«jCada vez que ganas, renaces. Cada vez que pierdes, mueres un poco!» (atribuida a
George Allen, preparador del Washington Redskins).

«;El fracaso es peor que la muerte porque tienes que vivir fracasado!» (atribuida a
Bill Musselman, jugador de baloncesto).

«No basta con competir. Ganar es muy importante. Posiblemente mas importante
que nunca. . . Si no ganas las elecciones, no juegas» (atribuida a Gerald Ford,
expresidente de Estados Unidos).

«Una buena respuesta puede no ser suficientemente buena. Tiene que ser mejor que
la de otros» (Dreeben en On what is Learned in School).

Las criticas a esta forma de trabajar llegaron de numerosos educadores y psicologos
tras estudiar sus efectos en el alumnado. «La socializacion de los nifios americanos en
actitudes y orientaciones competitivas estaba tan difundida, que Staub (1971) encontrd
que los nifios americanos a menudo creen que ayudar a una persona que lo necesita es
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inapropiado y conlleva la desaprobacion de los demas» (Johnson y Johnson, 1994, p.
162).

Dado que el numero de éxitos es muy limitado en una situacion competitiva, la mayor
parte del alumnado s6lo acumula experiencias de fracaso, lo que les lleva a tener una
vision de si mismos como personas incompetentes, perdedoras, fracasadas. La
importancia de alcanzar el éxito hace que las personas que ganan aparezcan como mas
valiosas que las demds, de modo que si un estudiante no cuenta habitualmente entre los
ganadores, su experiencia es, sencillamente, que no cuenta. Por otro lado, la competicion
genera un considerable aumento de la ansiedad a causa de la cual las personas que, en
general, no logran el éxito, se sienten cada vez mas inseguras y debilitadas. Estas
impresiones en muchas ocasiones se trasladan fuera del &mbito escolar, percibiendo una
sensacion de fracaso generalizado.

Los estudios demuestran que establecer una situacion competitiva es aconsejable solo
bajo ciertas condiciones, como son haber ensefiado previamente al alumnado una serie
de habilidades sociales y saber mantener actitudes positivas hacia el hecho de competir.

2. Estructura individualista. Bajo esta estructura, cada persona trata de alcanzar su
meta al margen de los demads, sin que ello influya para nada en las metas de las otras
personas del grupo. Cada estudiante trabaja inicamente en beneficio propio y recibird su
recompensa basandose en su trabajo personal con independencia de los resultados de los
demas. Cada persona es un punto de referencia para si misma y los criterios de progreso
son personales en funcién del rendimiento propio. El rendimiento de un estudiante es
independiente y no tiene nada que ver con el rendimiento de los demds. No existe
ninguna interdependencia entre los participantes; el hecho de que una persona alcance los
objetivos marcados no depende para nada de lo que hagan las demas.

En esta estructura, se trata de evitar al maximo cualquier tipo de interaccioén social
entre el alumnado, para lo cual se organiza el aula de modo que los estudiantes estén
separados unos de otros, se den la espalda y no se produzca ningin tipo de relacion
social. Cada uno tiene su propio material y espacio y nada es compartido. El unico
recurso humano de que se dispone es el profesor, por lo que la mayor parte de su tiempo
se emplea en atender y aclarar dudas a los estudiantes.

Cualquier leccion puede estructurarse de esta manera, haciendo que cada persona
trabaje por su cuenta y se responsabilice inicamente de su propio aprendizaje. Para ser
constructivo el aprendizaje individualista, también requiere de una serie de condiciones
previas, como veremos mas adelante.

Siempre es importante que los estudiantes perciban la tarea como algo importante e
interesante; pero cuando han de desarrollarla individualmente, es un requisito
imprescindible, ya que la automotivacion es la llave para hacer esfuerzos por aprender de
forma individual.

No cabe duda de que aprender a hacer las tareas por uno mismo es necesario y
aparece como un objetivo escolar en cualquier sistema educativo. Ser capaz de trabajar
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por uno mismo cuando es necesario es una aptitud conveniente. La autonomia es un
importante valor que alcanzar; pero no es el tnico. Distintos autores han abogado por
ella, defendiéndola por encima de otros. Podemos citar aqui las frases de Benjamin
Franklin: «God helps them that help themselves»; o a Henry David Thoreau: «The man
who goes alone can start today, but he who travels with another must wait till that other
is ready»; o a Lewis Carroll: «If every body minded their own business, the world would
go round a deal faster than it does».

3. Estructura cooperativa. Esta estructura se caracteriza porque una persona
alcanza su meta en tanto en cuanto el resto de personas con las que trabaja alcanzan la
suya. Es decir, cada uno se hace responsable de su propio aprendizaje y del aprendizaje
de los demas.

En el &mbito escolar, la cooperacion se puede dar en dos niveles, que podemos llamar
macro y micro nivel. En el primero, la cooperacion impregna todo el sistema escolar,
independientemente del tipo de metodologia que se emplee. Las relaciones entre todos
los miembros de la comunidad escolar se basan en la cooperacion, el respeto y la ayuda
mutua. Cuando la cooperacion en este nivel no estd presente, es decir, la vida escolar no
se construye sobre actitudes cooperativas, tanto el aprendizaje individual como el
competitivo se van a encontrar con muchas dificultades para ser efectivos. En el segundo
nivel mencionado, la estructura cooperativa es una de las tres formas posibles de
establecer la interdependencia dentro de clase, en la que — siguiendo una formulacion
matematica— una persona alcanza su meta si y solo si las demas personas con las que
trabaja alcanzan la suya.

Las tres estructuras se pueden combinar sin ningin problema siempre y cuando esté
bien establecido un trasfondo cooperativo que sirva como base (macro nivel). Por ello, la
cooperacion ofrece un contexto sobre el que se puede promover tanto el aprendizaje
individual como el competitivo, sin que ello suponga ningin perjuicio para los
estudiantes.

Los trabajos realizados en el campo del Aprendizaje Cooperativo, como iremos
viendo, demuestran que la interaccidon cooperativa mejora no soOlo la funcion
socializadora de la escuela, sino también los logros académicos.

El Aprendizaje Cooperativo facilita el desarrollo de la competencia social al hacer que
cada persona se sienta segura y apoyada por el resto de sus compaieros, aumentando asi
su autoestima. El desarrollo de la competencia social es un proceso muy complejo y
decisivo. Se inicia en el seno de la familia, donde, si las relaciones son positivas,
afectuosas y ofrecen seguridad, pronto se extendera y ampliara trascendiendo los limites
familiares. Si, por el contrario, en la familia no se han facilitado estos cimientos, por la
razébn que sea, se dificulta enormemente el posterior proceso de socializacion. La
necesidad de relacionarnos con los demds y sentirnos integrantes y miembros del grupo
con el que estamos, es comin denominador a todas las personas. Para llegar a la
madurez y a la plenitud de la vida hay que recorrer un largo camino desde la infancia, en
el que se van trabando relaciones con otras personas. El contacto interpersonal y el tipo
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de relaciones que se establezcan con los demas, son decisivos a la hora de alcanzar esa
meta.

Cada escuela crea su propio ambiente y €ste determina en gran parte el tipo de
relaciones que se van a establecer entre los integrantes de la comunidad escolar. Las
oportunidades para hacer amigos se ven afectadas tanto por la estructura fisica del centro
escolar como por su organizacion académica y social. La organizacion de tipo
cooperativo ofrece un ambiente propicio y da mayores facilidades para crear y mantener
relaciones que otros tipos de organizacion escolar.

Muchas son las razones que aconsejan emplear esta estructura en nuestras aulas, ya
que la cooperacion forma parte de la naturaleza humana; es intrinseca al ser humano.
Nuestra vida diaria se desarrolla en continuo contacto directo con los demas. Les
necesitamos y nos necesitan. Desde lo que nos es mas proximo hasta el funcionamiento
de los grandes sistemas economicos, en los que trabajar en equipo es el tinico modo de
lograr unos objetivos comunes, pasando por la propia estructura de la familia, es evidente
que la cooperacion es necesaria. Vivimos en un mundo cada vez mas caracterizado por la
interdependencia, el pluralismo, el conflicto y el cambio. Hoy en dia no hay ningin pais
independiente que no se vea afectado por los demas. En el ambito econdmico,
dependemos unos de otros y asi los paises pueden optar por establecer relaciones
competitivas o cooperativas. La distribucion y el intercambio de bienes no estan exentos
de estas formas de relacion. La realidad actual en la que para que unos paises sean ricos
—vencedores— es necesario que otros sean pobres — perdedores—, puede ser sustituida
por otra en la que todos los paises puedan desarrollarse sin que unos abusen de otros. La
democratizacion de las estructuras politicas, econdémicas y sociales que rigen el mundo,
pasa necesariamente por la cooperacion de todos. «Together we stand, divided we fall»,
como reza la consigna de la Revolucion americana.

Los mayores problemas que tenemos que afrontar como seres humanos, no pueden
ser resueltos sin cooperacion. De nosotros depende el futuro del mundo y los grandes
problemas que la comunidad mundial debe afrontar y resolver: la injusticia, el hambre, la
ecologia, la deuda externa, las epidemias, las catastrofes. . . Como dicen los hermanos
Johnson (1994), los humanos no tenemos eleccion: tenemos que cooperar.

Los tres tipos de estructura descritos pueden implementarse de manera aislada o
combinada. En general, no todas las actividades responden a un Unico tipo de estructura.
Cada una de ellas puede ser adoptada para distintos tipos de actividades de ensefnanza-
aprendizaje que, como veremos mds adelante, si estdn bien planificadas y se desarrollan
sobre una base cooperativa, se orientaran hacia la mejora del aprendizaje. La unica
dificultad consiste en saber manejarlas de forma constructiva dentro de un contexto de
respeto y cooperacion.

En el siguiente cuadro reflejamos las caracteristicas que definen cada forma de
estructurar las interacciones en el aula.
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CARACTERISTICAS DE LAS DISTINTAS FORMAS
DE ESTRUCTURAR LAS INTERACCIONES EN EL AULA

Aprendizaje

Aprendizaje

Aprendizaje

cooperativo competitivo individual
Interdependencia Interdepen- Interdepen- Ausencia de
dencia positiva | dencia interdepen-
negativa dencia
Interaccion Interaccion Interaccién Ausencia de
que opositora interaccion
promociona
Sistema de Alta Baja Expectativa
motivacion expectativa expectativa de éxito que
de éxito de éxito depende de
las carac-
teristicas
personales
(d.c.p.)
Beneficio Beneficio Autobeneficio
mutuo inverso
Alta Baja Curiosidad
curiosidad curiosidad epistémica
epistémica epistémica (d.c.p.)
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Alto Bajo Compromiso
compromiso compromiso con el
con el con el aprendizaje
aprendizaje aprendizaje d.c.p)
Alta Baja Persistencia
persistencia persistencia en la tarea
en latarea en la tarea (d.c.p.)
Estructura de Un estudiante Un estudiante | Cada
meta alcanza su alcanza su estudiante
objetivo siy objetivo siy puede
solo silos solo si los alcanzar su
demas demas no objetivo
alcanzan el alcanzan el indepen-
suyo suyo dientemente
de los demas
Estructura de En funcidn Méaxima En funcién
recompensa del trabajo de recompensa del trabajo
los demas cuando los personal
miembros del demas logran
grupo recompensas
inferiores

2. Grupos cooperativos y no cooperativos

Como ya se ha dicho, no todos los grupos en que sus miembros trabajan conjuntamente,
son grupos cooperativos. En muchas ocasiones, los grupos no son eficientes, no se
aprovecha bien el tiempo y se producen pobres resultados. Para que un grupo de trabajo
sea eficaz, debe estructurarse bajo ciertas condiciones que garanticen que el resultado del
trabajo del grupo va a ser superior a la suma de los trabajos individuales. Para esclarecer
esta situacion, vamos a distinguir aqui tres tipos de grupos a los que denominamos grupo
de pseudo-aprendizaje, grupo tradicional y grupo cooperativo.

a) Llamamos grupo de pseudo-aprendizaje a aquel en que sus miembros han sido
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asignados para realizar un trabajo, pero no encuentran ninguna ventaja en ello,
ni les interesa; se distraen, pierden el tiempo y se bloquean el aprendizaje unos
a otros. El resultado es que el nivel de trabajo del grupo es inferior al que
obtendrian sus miembros si trabajaran separadamente.

b) Un grupo tradicional es aquel en que los componentes aceptan trabajar
conjuntamente, pero no asumen ninguna responsabilidad respecto al trabajo
de los demas miembros. Su aprendizaje se comprobard y evaluard de manera
individual. El resultado viene a ser similar al que obtendrian trabajando
individualmente.

c) Un grupo de trabajo cooperativo se caracteriza porque sus componentes
asumen la responsabilidad de su propio aprendizaje y del de las demaés
personas del grupo. Trabajar cooperativamente no es solo trabajar codo con
codo, unos al lado de otros compartiendo la misma mesa; tampoco se reduce
a que la persona que mejor controla la materia se dedique a ejercer de
profesor de los demés. El grupo cooperativo se identifica por otros signos,
tales como:

— Su principal objetivo es obtener los mejores resultados en el aprendizaje
de todos sus miembros.

— Cada persona del grupo asume una doble responsabilidad: la de su
aprendizaje y la del aprendizaje de los demas.

— Para poder funcionar es preciso que los miembros del grupo hayan
aprendido determinadas habilidades sociales que les permitan coordinar
sus esfuerzos y resolver constructivamente los conflictos que
inevitablemente se les presentaran.

— Los resultados alcanzados por los miembros del grupo abarcan logros
académicos y personales como consecuencia de la confianza del grupo y
de la atencion que todos sus componentes se prestan; y son superiores a
los que obtendrian trabajando individualmente.

En ocasiones se consideran también grupos cooperativos a aquellos que establecen
entre sus miembros una relacion de tutoria o de colaboracidon. Por ello, conviene aclarar
las diferencias entre las situaciones de cooperacion, de tutoria y de colaboracion.

a) La relacion de tutoria suele darse entre pares, aunque pudiera generalizarse a
grupos mas extensos. Es una relacion asimétrica basada en la diferencia de
roles y de niveles de conocimiento entre los estudiantes que trabajan juntos.
Mientras uno asume el papel de profesor o tutor a lo largo de todo el proceso,
el otro adquiere el papel de alumno o tutorando. Esta relacion tiene la ventaja
de aprovechar la proximidad sociocognitiva que existe entre los estudiantes,
asi como la similitud existente en el lenguaje que emplean, a diferencia de la
relacion profesor-alumno, en la que existe una gran distancia en sus niveles de
conocimiento y ambos emplean lenguajes diferentes. Tutor y tutorando estan
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mas cercanos que profesor y alumno. La relacion que entre ellos se establece,
facilita que el tutorando se sienta mas libre para expresar sus dudas —al no ser
evaluado por su tutor— y exprese con claridad lo que no sabe. El tutorando se
beneficia asi de la interaccion con su pareja gracias a la cual puede mejorar su
comprension de la materia. Por su lado, el tutor se ve obligado a efectuar las
reestructuraciones cognitivas necesarias para poder dar explicaciones de forma
comprensible y encontrar el modo de comunicar lo que sabe, beneficiandose
asi de la relacion de tutoria (McCarthey, McMahon, 1995; Duran y Vidal,
2004).

b) En la relacion de colaboracion los estudiantes trabajan juntos para iniciarse en
el estudio de la materia, partiendo todos ellos de un mismo nivel de
conocimiento. Al igual que la relacion de tutoria, se trabaja con pares, aunque
también puede generalizarse a grupos mas amplios. A diferencia de ella, los
estudiantes que trabajan juntos tienen un nivel similar de habilidades y
dominio de la materia; por tanto, se trata de una relacion simétrica en la que
no hay diferencia de roles.

c) La relacion cooperativa se caracteriza porque los alumnos trabajan en grupos
generalmente heterogéneos en nivel, aunque en ocasiones pudieran no serlo,
con una diferencia media entre ellos. Existe distincion de roles, pero tanto el
papel de tutor como el de tutorando pueden alternarse a lo largo del proceso
en funcidon de cada momento y tipo de tarea. El conocimiento de los
estudiantes mas aventajados constituye un andamio sobre el que se apoyan los
menos adelantados para construir asi su conocimiento y avanzar
progresivamente (Bruner, 1986).

Cada una de estas situaciones de interaccion encierra su propio concepto de lo que es
el conocimiento. Por otro lado, la naturaleza del discurso también varia de unos modelos
a otros. En la relacion de tutoria se presupone que el conocimiento pasa de un individuo
a otro de manera unidireccional: el discurso va del tutor al tutorando. Esto no significa
que el unico beneficiario de la relacion sea el tutorando, que construye sus estructuras
cognitivas apoyandose en el conocimiento del tutor; también el tutor se beneficia
reestructurando las suyas a través de la elaboracion del discurso mediante el que eleva su
nivel de conocimiento y comprension de la materia (Webb, 1989).

En la situacion colaborativa cada estudiante contribuye al aprendizaje del grupo y el
conocimiento se construye y se busca de manera igualitaria por los componentes. Esta
situacion requiere la continua elaboracion de un discurso bidireccional que se da por igual
entre los participantes. La naturaleza del discurso varia a medida que se avanza en el
tema.

En situaciones cooperativas, se produce una transmision multidireccional del
conocimiento mediante la cual cada estudiante transforma sus propios esquemas al
tiempo que ayuda a los demas a transformar los suyos. El conocimiento se alcanza a
través de la discusion y busqueda del consenso y, en estos procesos, cada miembro se
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constituye en una posible fuente de conocimiento para sus compaieros. El discurso es,
en ocasiones, unidireccional: uno ensefia a otro u otros; pero en otras situaciones, como
debates o toma de decisiones, se transforma en multidireccional. La naturaleza del
didlogo varia de unas situaciones a otras, siendo comun que cada participante exprese
qué es lo que hace y justifique por qué.

En las tres situaciones, el didlogo aparece como un vehiculo importante para la
interiorizacion del conocimiento, siendo el resultado logico que cuantas mas

oportunidades haya de mantener un didlogo de calidad, mayor serd la interiorizacién del
tema objeto de estudio.

En el continuo que se puede establecer para comparar las distintas posiciones que
ocupan estas tres situaciones, la relacion de tutoria se encuentra en un extremo: el
conocimiento se transmite de un estudiante a otro; la situacidon de colaboracion en el otro
extremo: el conocimiento es negociado; y en el medio, la situacion cooperativa en que el
conocimiento se transmite y se negocia.

RELACION DE TUTORIA, COOPERACION Y COLABORACION

Tutoria Cooperacion Colaboracion
| | |
I. . -I . I. .
Conocimiento Conocimiento Conocimiento
transmitido transmitido negociado
y negociado

3. Riesgos mas comunes en la formacion
de un grupo cooperativo

Para conseguir auténticos grupos cooperativos hay que respetar basicamente dos
requisitos. Ellos suponen una condicion necesaria para el buen funcionamiento de los
mismos, aunque no suficiente. Nos referimos al tamafio de los grupos y a su duracion en
el tiempo. En el iicio de cualquier trabajo cooperativo es cuando estos condicionantes
son mas decisivos. A medida que los estudiantes van aprendiendo a trabajar
cooperativamente y adquieren mas confianza y seguridad, disminuye su exigencia.

El hecho de proponer grupos muy numerosos eleva el nivel de complejidad de su
estructura y funcionamiento, lo que no facilita el trabajo. Las consecuencias mas
inmediatas que se pueden derivar de la formacion de un grupo numeroso son, en primer
lugar, el hecho de que en su seno se escondan personas que no trabajen y consigan que
los deméas hagan su trabajo a cambio de nada. Ello imposibilita de entrada que el grupo

87



actue cooperativamente. Cuanto mas numeroso es el grupo, mas se facilita esta situacion
y mayor es la dificultad para detectarla desde fuera. Sin embargo, para los integrantes del
grupo es un hecho que nunca pasa desapercibido. Ello da lugar a la segunda
consecuencia negativa que tiene el formar grupos numerosos: el grupo pierde motivacion
por el trabajo al observar la injusticia que supone mantener a quien no trabaja. Los
estudiantes son plenamente conscientes de que estan haciendo el trabajo de otro, que en
nada colabora, y se sienten utilizados. Se generaliza una sensacion de malestar entre los
pertenecientes al grupo, que genera tensiones y enfrentamientos dificiles de resolver.

Por tanto, es de gran ayuda para los estudiantes el hecho de facilitarles pertenecer a
grupos poco numerosos. Entre tres y cinco miembros, dependiendo de la actividad que
se vaya a realizar, puede ser un numero acertado.

El segundo requisito es formar grupos de larga duracion. Dadas las caracteristicas del
Aprendizaje Cooperativo, la confianza en los miembros del grupo, el compromiso que se
adquiere y el sentimiento de pertenencia juegan un decisivo papel. Lograr que estos
elementos se desarrollen y se arraiguen lleva tiempo. Si no permitimos que los grupos
dispongan de suficiente tiempo para consolidarse, nos encontraremos con las siguientes
consecuencias negativas: en primer lugar, no se lograrda que los miembros tengan
conciencia de grupo, requisito necesario para su buen funcionamiento. Si los estudiantes
no se implican, si no se sienten comprometidos con su grupo, no pueden participar
cooperativamente en él. De ahi se deriva la segunda consecuencia negativa: no se podra
crear el ambiente necesario para poner en practica las habilidades sociales aprendidas y
ello provocara que, al no darse el clima de confianza necesario, haya dificultades para
expresar opiniones discrepantes y desarrollar la capacidad critica dentro del grupo.

Por todo ello, el no dar suficiente tiempo de permanencia a los grupos provoca que
¢éstos no alcancen la madurez y, por tanto, no sea posible que sus componentes se
beneficien ni saquen provecho por falta de tiempo y experiencias compartidas.
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9

ELEMENTOS BASICOS
DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Ya hemos visto que no todos los grupos que se forman para trabajar en clase, se pueden
llamar grupos cooperativos. Vamos a dar aqui las caracteristicas que definen a un
auténtico grupo cooperativo.

Los trabajos llevados a cabo por numerosos mvestigadores en el campo del
Aprendizaje Cooperativo, entre los que destacamos a los hermanos Johnson (1994),
consideran cinco elementos basicos sin los cuales no es posible formar un grupo
cooperativo. Son los siguientes:

1. Interdependencia positiva.
Interaccion que promociona.
Responsabilidad individual y grupal.
Aprendizaje de habilidades sociales.
Revision del proceso del grupo.

e

El dominio del uso del Aprendizaje Cooperativo se logra aprendiendo cdémo
estructurar estos cinco componentes dentro del aula. Veamos lo que cada uno de ellos
significa.

1. Interdependencia positiva

Constituye el ntcleo del Aprendizaje Cooperativo. En las clases estructuradas de manera
individual no existe interdependencia entre sus miembros, cada persona trabaja de
manera independiente sin interactuar con sus compaifieros; en las clases competitivas se
da una interdependencia negativa, en la que el éxito de unos supone el fracaso de los
otros; es en los grupos cooperativos donde se produce la interdependencia positiva.

La interdependencia positiva estd asegurada cuando todos los miembros del grupo
son conscientes de que no pueden alcanzar el éxito a menos que también lo alcancen sus
compafieros. Del esfuerzo que realiza cada persona se beneficia ella misma y los demas.
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Para lograr esta interdependencia positiva es necesario:

1. Asignar al grupo una tarea clara y concreta, que debe ser realizada entre todos sus
componentes. En ocasiones es conveniente para el buen funcionamiento del grupo
asignar distintos roles a sus miembros, de manera que unos se ocupen mas directamente
del mantenimiento de auténticas relaciones de trabajo; otros, de comprobar que lo que se
esta haciendo, estd siendo comprendido por todos los componentes del grupo; otros, de
ajustarse al tiempo previsto para la realizacion de la tarea; y asi, entre todos, alcanzar la
meta propuesta. Es decir, es conveniente establecer roles interdependientes.

2. Asegurar que nadie puede alcanzar la meta a menos que todos los componentes la
alcancen: establecer una meta interdependiente. Cada estudiante sabe que es responsable
tanto de su propio éxito como del de sus compaiieros de grupo, hasta el punto de que o
todos alcanzan la meta prevista o no la alcanza nadie.

3. Garantizar una recompensa para todos los miembros del grupo que se vera
modificada por la calidad de sus esfuerzos individuales. Con ello se consigue que se den
cuenta de que sus esfuerzos son necesarios para el éxito del grupo; todos son unicos y
necesarios, de manera que adquieren responsabilidades mutuas y mutuas obligaciones:
proponer una recompensa interdependiente.

Los estudios llevados a cabo por Hwong, Caswell y Johnson y Johnson (1993) sobre
la interdependencia positiva concluyen que:

a) Elmero hecho de pertenecer a un grupo de trabajo no garantiza una mejora en
el aprendizaje. Es necesario ademas saber que el trabajo individual va a
afectar al éxito o fracaso de los demdas compaiieros del grupo, provocando una
doble responsabilidad: individual y de grupo.

b) La posibilidad de interactuar, por si sola, no es garantia de nada. Es necesario
establecer la interdependencia positiva para que mejoren los resultados.

c) La interdependencia positiva bien estructurada es una condicion necesaria,
aunque no suficiente, para el éxito del grupo; y se consigue a través del
establecimiento de metas interdependientes, roles interdependientes y
recompensas interdependientes.

La interdependencia positiva juega también un papel importante en los conflictos
cognitivos. Cuanto mayor sea la interdependencia positiva, con mas seguridad se
producird el conflicto intelectual. Al conflicto se llega cuando las personas del grupo se
involucran en una discusion en la que vierten sus puntos de vista, sus diferentes posturas,
sus opiniones, procesos de pensamiento, etc. Cuando el conflicto se resuelve
constructivamente, es decir, cuando la interdependencia es positiva, desemboca en un
cuestionamiento de las posturas de cada persona, en una busqueda activa de
informacion, en una reconceptualizacion del conocimiento; y consecuentemente,
aumenta el dominio y la retencion de la materia discutida y se observa un nivel mayor de
estrategias de razonamiento.
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2. Interaccion que promociona

La disciplina cooperativa incluye asegurar que cada miembro del grupo se va a encontrar
cara a cara con las demds personas a fin de completar las tareas y contribuir con el
esfuerzo propio al éxito de los demas.

La interaccion cara a cara se caracteriza por los esfuerzos que hace cada persona
para que los demds alcancen la meta prevista. Incluye dar y recibir ayuda de los
compafieros del grupo, mantener con ellos una comunicacion efectiva, manejar
constructivamente los conflictos que surjan y mantener actitudes de confianza hacia los
demas.

Para que esta interaccion ayude a los miembros del grupo a promocionar
auténticamente, €s necesario:

1. Que el grupo disponga de tiempo suficiente para encontrarse. Ya hemos visto antes
las consecuencias negativas que puede tener la escasez de tiempo en el trabajo de grupo.

2. Alentar a todos los integrantes del grupo para que contribuyan con su ayuda y
esfuerzo al bienestar de todos sus componentes.

3. Anticipar que solo apoyandose entre ellos podran conseguir el objetivo que tienen
como grupo.

La interdependencia positiva y la interaccion que ayuda a los demas a promocionar,
son caracteristicas interrelacionadas en el Aprendizaje Cooperativo. «Hay una espiral de
cooperacion en la que la cooperacion promueve la confianza, la confianza promueve
mayor cooperacion, lo que promueve mayor confianza; y asi sucesivamente. La gente
tiende a confiar en sus colaboradores, pero también a buscar oportunidades para
colaborar con las personas en las que confia» (Johnson y Johnson, 1989b, p. 168).

En esta interaccion el hecho de dar y recibir ayuda desempefia un papel fundamental.
La peticion de ayuda es una habilidad necesaria que debe fomentarse, ya que permite a
los estudiantes participar mas activamente en la resolucion de la tarea. Es muy frecuente
que los estudiantes que necesitan ayuda no la pidan por miedo a parecer inferiores a sus
compafieros o a ser juzgados por el profesor al evidenciar sus deficiencias. También es
comun que estos estudiantes, cuando se deciden a solicitar ayuda del profesor, tengan
que esperar el tiempo necesario para poder ser atendidos. En los grupos cooperativos los
estudiantes pueden preguntar sin reparos y el nimero de personas que les puede
responder se multiplica, aumentando las oportunidades de esclarecer sus dudas (Nelson-
Le Gall, 1995). Pero no todo tipo de ayuda resulta beneficiosa ni es siempre conveniente.

Las caracteristicas de una buena ayuda han sido detalladamente estudiadas por
Vedder (1985), y su efectividad depende de:

— El momento en que la ayuda es ofrecida.
— Larelevancia de la ayuda en relacion con lo que se demanda.

— La elaboracion de la ayuda dada.
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— Sies 0 no comprendida por la persona que la necesita.

— Si quien la recibe tiene la oportunidad de usarla para resolver el problema y
efectivamente la pone en préactica.

Los estudiantes que trabajan en grupos cooperativos se encuentran en la situacion
ideal para que concurran las circunstancias anteriores: estar presentes para que la ayuda
llegue en el momento oportuno, conocer las dificultades de los compafieros porque
acaban de pasar por ellas, poder concretar exactamente lo que se estd demandando,
poder dar las explicaciones al nivel de quien las va a recibir y con un lenguaje entendible,
verificar si lo expresado ha sido entendido y, por ultimo, poner en practica lo aprendido.

Los desencuentros entre la ayuda dada y la recibida se producen cuando la necesidad
de ésta es superior a la recibida o al contrario, siendo esta Ultima situacion mucho menos
frecuente.

Los estudiantes que necesitan ayuda pueden pedirla explicitamente, solicitando
explicaciones concretas, o implicitamente, cometiendo errores. En este ultimo caso, estos
estudiantes también tienen la oportunidad de aprender de la escucha atenta de las
discusiones y contraste de opiniones del grupo. De esta manera, tanto los estudiantes que
piden expresamente ayuda a sus compaiieros, como los que no lo hacen, se benefician
del aprendizaje en grupos cooperativos. Por otro lado, Webb (1995, p. 108) también ha
estudiado los beneficios que reciben quienes dan ayuda: «Dar explicaciones debe tener
importantes beneficios tanto para quien da como para quien recibe. Hace una década,
Bargh y Schul (1980) propusieron que el proceso de clarificacion, organizacion y
reorganizacion del material, que forma parte de formular y dar explicaciones, aumentan
la propia comprension. Y, ademads, posiblemente los descubrimientos mas consistentes en
estudios previos es que dar explicaciones esta asociado positivamente con el aprendizaje,
aun después de controlar la habilidad o el aprendizaje previoy.

Asi pues, una ayuda efectiva tiene un positivo impacto en el aprendizaje; pero una
ayuda que no retna las caracteristicas anteriores, como puede ser el mero hecho de
transmitir informacion o dar respuestas y soluciones hechas, no produce o produce
escasos beneficios. En el siguiente cuadro representamos las condiciones que debe
cumplir la ayuda para ser eficaz y desembocar en el aprendizaje (Webb, 1995).

CONDICIONES PARA UNA AYUDA EFECTIVA
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Recibe ayuda: Entiende Aplica
a tiempo, > laayuda > laayuda
relevante,
elaborada
Expresa necesidad APRENDE!

de ayuda

Autoayuda

Resuelve su
propio problema
Corrige su error

Las conclusiones a las que conducen los trabajos de investigacion sobre la ayuda
dada y solicitada en los grupos cooperativos, se pueden resumir como sigue.

1. Cuando los estudiantes expresan la necesidad de ayuda y reciben la ayuda
adecuada, aplicandola a la solucién del problema, mejoran su aprendizaje. Por el
contrario, si falla alguna de estas condiciones, no se produce o se producen escasas
mejorias.

2. Los efectos de no participar en las discusiones del grupo dependen del nivel de
habilidad de los estudiantes.

3. Una ayuda elaborada mejora los resultados que una no elaborada.

Otros factores determinantes son: persistir en la peticion de ayuda a los companeros
hasta lograr la ayuda necesitada; hacer uso inmediato de la ayuda recibida para
comprobar que ha sido entendida; explicar lo aprendido a otros estudiantes para
consolidarlo.

Para potenciar el intercambio de ayudas es importante estructurar una recompensa a
la cooperacion basada en el aprendizaje de todos los miembros. De este modo, se sienten
mas responsables del aprendizaje de sus compafieros y consecuentemente mas inclinados
a dar y recibir ayudas de calidad. También puede ser una forma indirecta de potenciar la
ayuda el hecho de establecer una tarea interdependiente, de modo que los estudiantes
tengan que compartir lo que han aprendido con el resto del grupo.
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3. Responsabilidad individual y grupal

Hemos hablado ya de que los integrantes de un grupo cooperativo tienen que asumir una
doble responsabilidad: de grupo e individual. Es necesario excluir la posibilidad de que
trabajar en grupo signifique que los integrantes diluyen la responsabilidad de su propio
aprendizaje en el grupo. El grupo es una plataforma que les va a facilitar la construccion
de su aprendizaje, del que son los Unicos responsables: hay que aprender juntos para
poder actuar después individualmente. Cuanto mas arraigada esté la interdependencia
positiva en el grupo cooperativo, los estudiantes sentiran con mas fuerza la implicacién
de su responsabilidad personal en el progreso del grupo.

Por tanto, se debe dar una doble evaluacion: evaluacion de la responsabilidad del
grupo y evaluacion de la responsabilidad individual. Con ello se trata de evitar el
camuflaje de personas que van a rastras del grupo, aprovechandose del trabajo de los
demas. Para facilitar esta doble responsabilidad es aconsejable:

— Formar grupos de tamafio reducido. Cuanto menor es el grupo mayor es la
responsabilidad individual.

— Pasar pruebas individuales a los integrantes de cada grupo.

— Observar la participacion de cada persona y su contribucion al trabajo del
grupo.

4. Aprendizaje de habilidades sociales

Una de las aportaciones mas valiosas del Aprendizaje Cooperativo es precisamente la
necesidad de ensenar al alumnado determinadas habilidades sociales, sin las cuales no se
puede garantizar el buen funcionamiento de ningln tipo de grupo.

El Aprendizaje Cooperativo apuesta por una concepcion global de la persona,
priorizando su formacion integral sobre el aprendizaje de cualquier area o materia. El
estudiante, en primer lugar, es una persona y en funcion de su formacion podra aprender
mas o menos materias. Su valor estd en el hecho de ser persona; y por ello hay que
cultivar y potenciar su autonomia, autoestima y autoconfianza, preparando de esta
manera el camino para que pueda aprender. Como ademas trabaja en grupo, debe asumir
como fundamentales los valores de la solidaridad, atencion y ayuda a los demas.

Un error que frecuentemente se comete cuando los alumnos trabajan en grupo es
presuponer que ya dominan las habilidades sociales necesarias para ello; y no es cierto.
Al igual que aprenden contenidos conceptuales, es necesario también ensefiarles y
comprobar que ponen en practica las habilidades sociales necesarias para poder trabajar
en equipo.

Algunas de las habilidades sociales que se deben enfatizar son:
— Conocer a cada persona del grupo y respetarla.

— Comunicarse con sinceridad y sin agredirse.
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— Aceptar a los demads y servirles de apoyo cuando lo necesiten.
— Resolver los conflictos constructivamente.
— Aportar el propio trabajo y no aprovecharse del de los demas.

Mas adelante volveremos sobre la importancia de ensefiar y aprender este tipo de
habilidades.

5. Revision del proceso del grupo

Periodicamente es necesario que cada grupo se pare a reflexionar sobre su propio
funcionamiento y determine las acciones de sus miembros que son utiles y convenientes
para el grupo y, por tanto, hay que procurar; y las que no lo son, y se deben evitar. Es
importante que cada grupo disponga de tiempo suficiente para valorar la calidad de sus
interacciones. La premura de tiempo no debe llevar a recortar precisamente el que se
dedica a la reflexion, infravalorando su importancia.

El papel del profesor en este sentido consiste en ayudar a cada grupo en sus
revisiones, aportando los datos que tenga, fruto de las observaciones hechas mientras los
grupos estan trabajando (para ello es aconsejable disponer de una guia o registro que
facilite la tarea). Al final de cada sesion merece la pena dedicar unos minutos a informar
a los grupos sobre cémo han trabajado, ya que esta informacion les ayudara a tomar
decisiones sobre cudles han sido las actuaciones acertadas y cudles las erroneas.

Por ultimo, transcurridas varias sesiones, se ponen en comun las conclusiones a que
ha llegado cada grupo, en una revision general de todos los grupos de la clase.

Las conclusiones de las investigaciones llevadas a cabo por Stuart Yager sobre los
resultados académicos y no académicos de grupos cooperativos en los que se discute su
funcionamiento y se trata de mejorar su efectividad, grupos cooperativos en los que no
se hacen revisiones de grupos y grupos de aprendizaje individual, indican que los
estudiantes de alto, medio y bajo nivel, en el primer caso puntuaron mas alto en el
rendimiento y retencion que los estudiantes en las otras dos situaciones (Johnson y
Johnson, 1994).

Por tanto queda claro que, para que un grupo sea cooperativo, no basta con que sus
miembros trabajen conjuntamente en la ejecucion de una tarea o que unos estudiantes
expliquen a otros como se resuelve un problema, ni que trabajen individualmente y
junten los resultados. Hemos aportado cinco caracteristicas basicas que deben estar
presentes en todo grupo que quiera ser cooperativo.
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10

LAS HABILIDADES SOCIALES
SE ENSENAN Y SE APRENDEN

Generalmente el profesorado considera que el alumnado dispone del tipo de habilidades
necesarias para trabajar en grupo y esta preparado para ponerlas en practica, con solo dar
algunas pautas de actuacion; por ello no se le dedica, en general, tiempo ni atencion, ni se
considera que sea objeto especifico de aprendizaje. Pero, tristemente, la realidad no es
asi. La experiencia demuestra que resulta necesario ensefiar en clase deliberadamente el
tipo de comportamientos y actitudes que son necesarios para trabajar cooperativamente,
y dar la oportunidad a los estudiantes de ponerlos en practica, tantas veces como sea
necesario hasta que se incorporen y lleguen a formar parte de su repertorio habitual de
conductas. Este entrenamiento lleva tiempo y esfuerzo.

1. Las habilidades sociales son necesarias

Aunque pensamos que las afirmaciones que preceden son claras, queremos justificar por
qué es necesario interiorizar determinados comportamientos sociales para aprender en el
colegio. Dos son las razones que justifican este hecho.

a) Las habilidades cooperativas son el eje que vertebra la estructura del
Aprendizaje Cooperativo. Constituyen un prerrequisito necesario sin el cual
fracasaria sin duda el método.

b) Desde la perspectiva de una educacion integral, el aprendizaje de las habilidades
sociales es la base que les va a quedar para desenvolverse después en su vida
adulta, tanto si continian el camino académico como si lo abandonan.
Aprender a comportarse y a relacionarse con las demas personas redunda en
la mejora de su competencia interpersonal y en la construccion y
mantenimiento de relaciones personales positivas; y qué duda cabe que ello va
a facilitar su integracion en el medio escolar y a mejorar su salud psicologica.
Por tanto, estaran en mejores condiciones para aprender matematicas.

2. Las habilidades sociales se enseinan
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Probablemente es mas dificil ensefiar a comportarse que ensefiar una materia cualquiera.
Hay que superar una dificultad afiadida; y es que el alumnado no pone en duda
generalmente el porqué de la ensefianza de los contenidos matemadticos, por ejemplo; vy,
sin embargo, si cuestiona por qué dedicar tiempo a aprender estas destrezas. Y no solo es
el alumnado quien se hace estas consideraciones, pues a veces también participan de ellas
profesores y padres.

El primer paso es, por tanto, ayudar al alumnado a comprender la necesidad de
aprender las habilidades necesarias para poder trabajar, estableciendo claramente y sin
ambigiiedades las normas de la clase. En este punto el alumnado puede aportar sus
sugerencias — lluvia de ideas— para que la colaboracion entre compaferos pueda
producirse, tratando de explicar lo que entienden en concreto por cada una de ellas. Asi,
no se conformaran con decir, por ejemplo, «que me ayuden en lo que no sé». Conviene
que expliquen al resto qué se entiende por ayudar, cuando se debe producir esa ayuda y
como debe ser. Si son capaces de poner ejemplos, mejor.

Se puede hacer un listado con todas estas sugerencias y anotarlas, bien cada uno en
su cuaderno de clase bien en un mural que quedaréd expuesto. En cualquier momento en
que se presente en clase una situacion que requiera la puesta en practica de una de estas
habilidades, haremos una llamada de atencion al grupo, elogiando a aquellas personas que
hayan actuado convenientemente. Ello servird de motivacion al resto y a los propios
alumnos.

Al ser éste un tipo de aprendizaje al que no estamos acostumbrados, por ser poco
habitual, es deseable empezar poniendo pequefias metas proximas y alcanzables para la
mayor parte de la clase; fijarse en dos habilidades concretas durante varios dias y
llevarlas a la practica puede ser una posibilidad.

3. Habilidades sociales necesarias

El alumnado habra aportado en la lluvia de ideas todas o casi todas las habilidades
sociales necesarias para trabajar cooperativamente; pero, en caso de que no sea asi, las
completaremos con las que consideremos que faltan.

Se pueden agrupar las habilidades sociales necesarias para trabajar en grupo en estos
cuatro bloques (Johnson y Johnson, 1994):

1. Habilidades de comunicacion.

2. Habilidades de confianza.

3. Habilidades de liderazgo.

4. Habilidades para resolver conflictos.

1. Habilidades de comunicacion. Estas habilidades son necesarias no sélo para el
Aprendizaje Cooperativo, sino para mantener cualquier tipo de relacién personal. Toda
comunicacion incluye tres elementos: emisor, receptor y mensaje.

Por parte de quien habla, el uso correcto de las habilidades de comunicacion supone
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aprender a expresar las ideas y sentimientos de una forma clara y precisa. Esto consiste
en hacer que coincidan los mensajes verbales y no verbales, cosa que en muchas
ocasiones no ocurre, bien por falta de sinceridad, bien por no haber hecho conscientes
los sentimientos o ideas que queremos expresar. En general, resulta mas facil, porque es
mas habitual, transmitir ideas que sentimientos; el mundo de los sentimientos es mas
desconocido y no so6lo es confusa su expresion sino que incluso lo es su identificacion.
Reconocer como nos sentimos, los sentimientos que se despiertan en nosotros en una
situaciéon determinada, y saber comunicarlos correctamente es un aprendizaje pendiente.
Por parte del que escucha, consiste en escuchar sin hacer juicios previos ni
descalificaciones verbales o no verbales y comprobar si lo que se ha entendido
corresponde y se ajusta al mensaje recibido.

2. Habilidades de confianza. Establecer la confianza es dificil por cuanto supone,
en muchos casos, algo similar a firmar un cheque en blanco. Confiar en otra persona es
aceptar que de ello pueden derivarse pérdidas o ganancias dependiendo del
comportamiento de aquélla; es admitir que la pérdida puede ser incluso mayor que la
ganancia y que, ademas, la otra persona puede comportarse de manera que ta pierdas en
lugar de ganar.

Construir y mantener la confianza conlleva, por un lado, estar abiertos a las otras
personas y compartir no sOlo las ideas o sentimientos, sino también los materiales,
trabajos y recursos. Y, por otro, aceptar a los demas como son y servirles de apoyo en
sus dificultades. Esta habilidad también hay que trabajarla en dos direcciones: a)
aprender a confiar en los demas, es decir, ser confiado; b) aprender a ser fiable, para que
las demas personas puedan confiar en ti.

D. Johnson y R. Johnson nos ofrecen este cuadro donde se relacionan las cualidades
que facilitan la confianza y la fiabilidad (Johnson y Johnson, 1994).

HABILIDADES DE CONFIANZA

98



Alta aceptacion
de los demas
y
gran capacidad
para dar apoyo

Baja aceptacion
de los demas
y
poca capacidad
para dar apoyo

Gran apertura a los

CONFIADO

CONFIADO

demas Y Y
y FIABLE NO FIABLE
alta capacidad
para compartir
Escasa aperiura a NO CONFIADO NO CONFIADO
los demas Y ¥
y FIABLE NO FIABLE
poca capacidad de
compartir

3. Habilidades de liderazgo. El grupo cooperativo tiene que cubrir sus objetivos en
estos dos niveles previstos: académico, completando la tarea prevista, y social,
manteniendo y potenciando las relaciones entre sus miembros.

Los dos niveles tienen que estar en equilibrio. La consecucion de objetivos
académicos no puede suponer el abandono de los objetivos no académicos, y viceversa.
Un grupo cooperativo no acaba su tarea a costa del esfuerzo de unos pocos, pero
tampoco deja la tarea sin hacer para ocuparse so6lo de mantener las buenas relaciones

entre sus miembros.

La tarea de un buen lider es, en este sentido, decisiva. Consiste en ayudar al grupo a
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funcionar con éxito en los dos campos indicados. Sus actuaciones deben orientar los
esfuerzos del grupo para que todos sus componentes aporten ideas y al mismo tiempo se
alivien las tensiones del mismo. En ocasiones este papel es desempefiado por dos
personas distintas, cada una en un campo. Puede darse un lider en el aspecto maés
académico, relacionado directamente con la consecucion de la tarea; y otro en el aspecto
mas social, relacionado con el mantenimiento de las buenas relaciones entre los
miembros del grupo y animando a que todos mantengan sus compromisos.

Las habilidades necesarias para aprender a desempefiar el papel de lider también se
aprenden y las puede adquirir cualquier persona que presente alguna predisposicion a
ello. Es cuestion de proponérselo y estar dispuesto a trabajar y desarrollar esas
cualidades.

Al igual que antes, las habilidades de liderazgo presentan también dos aspectos, hay
que hacer un trabajo en dos direcciones: un buen lider puede desempenar un importante
papel en el grupo; pero no es menos cierto que un mal lider tirara por tierra el trabajo del
grupo. Es decir, la persona que ejerza el liderazgo debe disponer de las habilidades
necesarias para ello y el grupo tiene que distinguir cuando un lider es conveniente y
procede aceptarlo y cuando no lo es y deben rechazarlo.

4. Habilidades para resolver conflictos. Pertenecer a un grupo cooperativo
conlleva nevitablemente verse envuelto en distintos conflictos académicos y sociales que
hay que aprender a resolver de manera constructiva.

Afortunadamente, los estudios llevados a cabo sobre resolucion de conflictos
(Johnson y Johnson, 1991b) aportan unos resultados en los que se demuestra que las
personas podemos, en general, aprender a manejar los conflictos constructivamente. Esta
no es una cualidad innata, sino que puede adquirirse con la practica.

El conflicto, también llamado controversia en el &mbito del Aprendizaje Cooperativo,
aparece cuando las opiniones o ideas aportadas por una persona son, en principio,
incompatibles con las de otra, y ambas quieren llegar a un acuerdo.

El punto de partida ante cualquier controversia que se plantea, es entender que se
trata de una oportunidad que se brinda al grupo para que pueda aclarar sus diferencias.
Por tanto, los conflictos no se deben evitar cuando van a producirse, sino que se deben
aprovechar para aprender a manejarlos porque, como vamos a ver, de su correcta
resolucion se derivan importantes mejoras para todo el grupo y para cada uno de sus
miembros: a escala académica, en el transcurso de la controversia tiene lugar un nivel de
razonamiento superior al habitual, lo que facilita la retencion de la informacién a largo
plazo; a escala social, se mejoran las relaciones entre los miembros del grupo y se
aumenta su creatividad y madurez. Por el contrario, conflicto mal planteado o mal
resuelto, da como resultado que aparezcan unas personas ganadoras frente a otras
perdedoras y ello va en detrimento de las relaciones de los miembros del grupo.

Las diferencias entre resolver bien o mal el conflicto se presentan en el siguiente
cuadro.
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RESOLUCION DE CONFLICTOS

Conflicto bien resuelto Conflicto mal resuelto

Se discuten las ideas Se personalizan las ideas

Te pones en el sitio del otro para intentarNo amplias tu perspectiva poniéndote en el
comprender lo que dice lugar del otro

Primero se analizan las diferencias para|Se trata de imponer o convencer al otro de
después pasar a aunar los puntos comunes |(las propias ideas, sin hacer ningin analisis

Todas las personas implicadas ganan y/Unas personas ganan y otras pierden.
mejoran las relaciones del grupo Empeoran las relaciones del grupo

No cabe ninguna duda de que la cooperacion y el conflicto van parejos y en caso de
que éstos no se produzcan, hay que sospechar que algo no funciona en el grupo. Son un
indicador del buen trabajo y cohesion del mismo.

4. Pautas para aprender a resolver
los conflictos de manera constructiva

Las siguientes consideraciones indican algunas pautas que contribuyen en la ensefanza y
aprendizaje de la resolucion constructiva de los conflictos.

a) Plantear el conflicto desde su lado positivo, como una oportunidad que se
encuentra el grupo para aclarar sus ideas y unificar posiciones. En este sentido
conviene no evitar los conflictos, sino estar en disposicion de identificarlos
cuando se presentan y afrontarlos.

b) Exponer claramente las ideas o sentimientos personales y estar abiertos a
escuchar atentamente las otras ideas y sentimientos, ampliando asi la propia
perspectiva.

c) Analizar las diferencias y, después, buscar nuevas opciones donde las personas
implicadas encuentren un espacio comun; es decir, decisiones donde todas
ganen en parte y se alcance el acuerdo mas amplio posible.

En muchas ocasiones el papel de un buen mediador es fundamental en el proceso de
la negociacion: el mediador puede guiar y establecer los pasos de la negociacion para
concluir en la propuesta de varias opciones posibles, de las que los implicados escogeran
la que maés se ajuste a sus posturas.
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A nosotros, como docentes, nos corresponde el papel de observadores atentos,
interviniendo sélo en el caso de que ni los alumnos implicados, ni los compafieros que
pueden ejercer de mediadores, den con una buena solucion al conflicto. En tal caso
debemos hacerles saber que ninguno ganod, ya que ganar supone salir por sus propios
medios, todos beneficiados en algiin aspecto, del problema. Al mismo tiempo, conviene
dar el punto de vista de observador comunicando por qué ha fracasado la negociacion,
qué es lo que se ha hecho bien y cudles son los fallos que se han producido, de cara a
que puedan mejorar en la siguiente ocasion que se presente.

Esta claro, y todos tenemos experiencias de ello, que resolver constructivamente un
conflicto no es facil y que los sentimientos juegan, en el transcurso del proceso, un
importante papel. Por ello, para aprender a negociar la resolucion de un problema es
necesario entender en qué consiste el proceso de negociacion y tener suficientemente
aprendidas las habilidades sociales necesarias para ponerlas en practica de manera
natural, aun en un clima de alta tension emocional.

A modo de ejemplo, un ejercicio practico para aprender a resolver conflictos puede
consistir en lo siguiente:

— Buscar un tema de interés que sea conflictivo.

— Asignar a los alumnos en grupos de cuatro: dos argumentaran a favor y los
otros dos en contra, dandoles tiempo para que preparen su argumentacion.

— Presentar y defender cada una de las dos posturas ante el grupo.
— Refutar la postura opuesta y los ataques a la propia.

— Cambiar los papeles: los dos que defendian una postura, argumentaran en
contra, y viceversa. Es éste el paso decisivo.

— Por tltimo, tratar de sintetizar e integrar todas las ideas vertidas, convergiendo
hacia una postura conjunta, y escribir las conclusiones que representen el
pensamiento de todos los miembros del grupo y hayan sido consensuadas.

El aprendizaje de la resolucion de conflictos puede hacerse extensivo a los problemas
de disciplina. Vemos asi una de sus aplicaciones mas inmediatas. El mantenimiento de la
disciplina en clase no es siempre facil y consume parte del tiempo que pasamos en el
aula. Implicando a los propios estudiantes de manera que asuman que son ecllos los
responsables de su comportamiento y que éste afecta a las demds personas de la clase,
pudiendo provocar conflictos, se logra que la dificultad del mantenimiento de la disciplina
sea compartida por todos. La meta que se debe conseguir es que los estudiantes asuman
que su comportamiento social no debe estar en funcion de personas externas que
imponen y dan ordenes (sus profesores, padres u otros adultos), sino que es cada
persona en particular quien asume la responsabilidad de su propia conducta. Por ello, se
les puede ofrecer la posibilidad de llegar a un acuerdo sobre como deben comportarse en
clase y entre todos llevar a efecto las decisiones tomadas. Resolviendo los problemas de
disciplina, qué duda cabe que el tiempo de clase se va a aprovechar mucho mas.
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Por consiguiente, el tiempo que en una clase cooperativa se emplea en ensefiar a
negociar la resolucion de conflictos, asi como a mediar en los conflictos de los demas, es
una buena inversion de la que se benefician todas las personas del grupo; este tiempo se
rentabiliza después a lo largo del curso. Y no hay que olvidar que este aprendizaje sera
gran parte de lo que les quede cuando salgan del sistema escolar y se integren en la vida
adulta.

Resolver bien los conflictos no es tarea facil. Pero si el contexto en que se producen
es de cooperacion, donde se valora la negociacion sobre la imposicion, la mediacion
sobre la indiferencia y el respeto a las ideas ajenas sobre su destruccion, ya hay mucho
camino andado.
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11

ESTRUCTURACION
DEL TRABAJO COOPERATIVO
EN LOS GRUPOS

Una vez aclaradas las notas que definen a un grupo cooperativo, vamos a recorrer las
decisiones que un docente debe tomar antes de iniciar su trabajo cooperativo en el aula.

El papel que desempefia el profesor estd determinado por el tipo de actividad de
ensefianza-aprendizaje que se lleve a cabo. En el Aprendizaje Cooperativo el profesor
tiene una gran tarea previa a cada sesidn de clase, consistente en tomar todas las
decisiones que conciernen al aprendizaje de sus alumnos, entre otras: el tamafio de los
grupos, su composicion, la tarea que se va a realizar, el tiempo de que se dispone, el nivel
que se va exigir y los criterios con que se va a evaluar la tarea. Vamos a referirnos en
concreto a las siguientes:

1. Eltamaio de los grupos.
La formacion de los grupos.
La distribucion de los grupos en el aula.
El control de la efectividad de los grupos.
Los objetivos de cada leccion.
El planteamiento de la tarea.
Las intervenciones del profesor.
La evaluacion del aprendizaje y la revision del funcionamiento de los grupos.

-l

1. El tamaiio de los grupos

El tamafio del grupo dependera del tipo de actividad que se va a realizar. Como ya se ha
indicado, no conviene en principio que los grupos sean muy numerosos. Cuanto mayor
es el tamafio del grupo mas compleja es su estructura y su manejo y, por tanto, requiere
mayor dominio de habilidades. En los grupos numerosos se facilita ademas, como ya
hemos dicho, que la responsabilidad individual se diluya en el grupo y, como
consecuencia, que unos se aprovechen del trabajo de otros. Resulta mas dificil detectar
quiénes se esfuerzan verdaderamente y quiénes no, creando asi una situacion de
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manifiesta injusticia a la que el alumnado es indiscutiblemente sensible. Para empezar
conviene formar grupos pequeiios donde se vaya adquiriendo la experiencia de trabajar
cooperativamente. Entre dos y cinco estudiantes puede ser un buen numero para
empezar, dependiendo también del nimero de alumnos de la clase.

Una vez decidido el tamafo, hay que formar los grupos.

2. La formacion de los grupos

Esta decision también depende de la tarea que se va a realizar y del momento de
aprendizaje en que se encuentren los estudiantes. En general, para empezar un nuevo
aprendizaje, conviene formar grupos heterogéneos, donde estén representados los
distintos niveles de la clase. La asignacion de los estudiantes a los grupos puede realizarse
de distintas maneras: mediante muestreo aleatorio estratificado; preguntando a los
alumnos con quién les gustaria trabajar, para, con arreglo a esta informacion y a juicio
del profesor, formar los grupos; pasando a los estudiantes distintas pruebas de aptitud y
actitud, y a la luz de sus resultados, tomar las decisiones de asignacion. . . Hay muchas
formas validas de formar los grupos; sin embargo, no resulta conveniente formarlos con
el tnico criterio de que sea el alumnado quien elija libremente con quién quiere trabajar y
con quién no.

De cara a conseguir un grupo-clase bien cohesionado es necesario dar la oportunidad
a cada alumno de interactuar con todos sus compafieros; pero teniendo en cuenta que,
para el bien de cada grupo cooperativo, hay que mantener su composicion hasta que se
hayan conseguido los objetivos y hayan terminado con éxito su tarea. De otro modo no
podran aprender y practicar las habilidades necesarias para resolver los problemas que
surgen al colaborar con los demas.

3. La distribucion de los grupos en el aula

Una vez formados los grupos hay que pensar como van a ser distribuidos en el aula. La
colocacidbn mas conveniente es aquella que les permita trabajar de modo que los
integrantes de cada grupo estén lo suficientemente proximos como para que no sea
necesario hablar alto, se vean cara a cara y puedan estar independientes de los demas
grupos, al mismo tiempo que ser facilmente accesibles al profesor y de modo que todos
puedan ver comodamente la pizarra.

4. El control de la efectividad de los grupos

Los grupos empiezan a funcionar dentro del aula y hay que supervisar su trabajo en una
doble direccion: la marcada por su progreso académico y la debida al uso apropiado de
las habilidades sociales necesarias para poder trabajar.

Para llevar a cabo este control, es aconsejable elaborar una guia de observacion en
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que anotar los aspectos que se van a priorizar en funcion de la tarea propuesta y que
permitira registrar datos concretos del funcionamiento de cada persona dentro de su
grupo; o también se puede emplear alguna de las guias que ya han sido elaboradas para
este fin (Johnson, Johnson y Holubec, 1993).

Otra posibilidad es elegir a algin estudiante de cada grupo y encomendarle esa tarea.
Posiblemente tenga que reforzar después los objetivos académicos, pero a cambio sera
quien mejor interiorice las habilidades del trabajo en grupo. Este papel puede ser rotativo
en el grupo y conlleva que, al finalizar la sesion, se dediquen unos minutos a quien haya
ejercido el papel de observador de grupo para orientarle en la tarea que han estado
realizando los demas.

Una importante ventaja que se deriva del uso de esta metodologia es que permite,
mediante la escucha atenta y la observacion de los grupos, saber como estan
construyendo los estudiantes su aprendizaje, qué ideas previas tienen, de qué conceptos
parten, como formulan su pensamiento, cuales son las pautas de sus razonamientos,
ademds de comprobar las habilidades sociales que han interiorizado y ponen en préctica.

5. Los objetivos de cada leccion

Cada leccion debe incluir dos tipos de objetivos: académicos y sociales. Los objetivos
académicos definen lo que los estudiantes tienen que aprender; por tanto, indican el nivel
de consecucion exigido, el tiempo de que se va a disponer, etc. Los objetivos
actitudinales o sociales definen las habilidades necesarias para que puedan aprender lo
que se les propone. Es decir, indican qué habilidades sociales se van a priorizar en ese
periodo de clase.

Hay comportamientos que deben ser aceptados de manera general,
independientemente del tipo de trabajo que estemos realizando, como son hablar en voz
baja, respetar el turno de palabra, criticar las ideas pero no a las personas, animar a las
demas personas a participar, etc. Otros comportamientos estan en funcion del momento.
En este sentido, conviene dar a lo sumo uno o dos comportamientos especificos que se
mantendran hasta que hayan sido integrados dentro del repertorio de comportamientos
empleados por nuestros alumnos.

6. El planteamiento de la tarea

Una vez decidida y preparada la tarea que se va a realizar en clase, conviene dar en
primer lugar una vision global de la misma y de los procedimientos necesarios para
completarla; y a continuacion, explicar los conceptos nuevos a toda la clase, tratando de
conectarlos con los ya adquiridos y comprobando si estan siendo entendidos.

En segundo lugar, aclarar cudles van a ser los pardmetros que se van a aplicar para
valorar el nivel del trabajo. Es necesario que los estudiantes sepan qué nivel de exigencia
se pide en la tarea; por ello, hay que hacerles saber desde el principio los criterios
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preestablecidos con arreglo a los cuales van a ser evaluados, asi como el tiempo del que
disponen.

Asimismo, es necesario recordar que un grupo alcanzara la meta deseada si y sélo si
todos sus componentes la han alcanzado, de manera que el trabajo de cada persona va a
influir en el rendimiento del grupo. Cada uno debe asumir su doble responsabilidad, ya
que va a ser doblemente evaluado, individualmente y como grupo.

7. Las intervenciones del profesor/a

Una vez en clase, el profesor asume un papel que consiste basicamente en supervisar y
controlar el funcionamiento y trabajo de los grupos. Tras haber expuesto en qué consiste
la tarea y cudles son los objetivos que se desean lograr, hay una regla basica que debe
tener en cuenta: observar lo mas posible e intervenir sélo cuando sea necesario. Los
estudiantes que aprenden en un entorno cooperativo disponen de sus compafieros como
principales recursos humanos, ademds de contar con los recursos habituales. Cuando las
actividades estdn correctamente planificadas, tienen al alcance los materiales necesarios y
han comprendido la tarea, estan en situacion de actuar y de interactuar unos con otros.

Por tanto, las intervenciones se deben cefiir a estas situaciones y niveles:

— Atoda la clase, cuando sea necesario aclarar algiin concepto o pauta general de
comportamiento.

— A un grupo en concreto, cuando éste lo pida y ninguno de sus miembros sea
capaz de avanzar la respuesta.

— Aun miembro del grupo, cuando la situacion lo requiera.

8. La evaluacion del aprendizaje y la revision
del funcionamiento de los grupos

El aprendizaje debe ser evaluado de acuerdo con los criterios previamente establecidos
para ello, dados a conocer y aceptados por el alumnado. Teniendo en cuenta la
importancia que adquieren las habilidades sociales practicadas, éstas también deben ser
evaluadas. Por tanto, el profesor tendra que evaluar tanto la consecucion de objetivos
académicos como sociales y dar una calificacion acorde con los planteamientos del
trabajo cooperativo.

En cuanto al funcionamiento del grupo, ya se ha dicho anteriormente lo importante
que es que dediquen el tiempo necesario para revisar cuales son los comportamientos
deseables y que ayudan y cudles no. En este sentido, el profesor puede ayudar aportando
su punto de vista procedente de una atenta escucha y observacion sistematica, lo cual
servira al alumnado como retroalimentacion.

La evaluacion y calificacion del alumnado es una tarea compleja, que cada vez abarca
mas aspectos y sobre la que se ejerce una fuerte presion. Por un lado, el alumnado ha de
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incorporarse al finalizar su etapa escolar a un mundo académico o no académico, en el
que se van a tener en cuenta sus resultados académicos. Por otro, cada vez se amplian
mas las competencias que el profesorado debe abarcar, demandadas por una sociedad
compleja, apareciendo asi una coleccion interminable de objetivos educativos parcelados,
a los que el profesorado debe dar respuesta y de los que tiene que evaluar su
consecucion.

El camino para poder alcanzar los objetivos necesarios que posibiliten al alumnado
integrarse en la sociedad, se orienta hacia la formacion de personas responsables,
maduras, solidarias y conscientes de lo que viven, teniendo en cuenta que cada persona
es un ser Unico y global, no fragmentado.

Los estudiosos del Aprendizaje Cooperativo indican como, entre los resultados de
indole no académica que se logran a través de su puesta en préctica, cabe destacar un
aumento de la autoestima, mejora de la salud psiquica y mayor solidaridad. Por ello, esta
forma de entender la ensefianza abre un horizonte prometedor que hay que ir
concretando en la practica docente en todas y cada una de sus facetas, entre las que se
incluye la evaluacion.

Vamos a distinguir dos aspectos a la hora de evaluar: la evaluacion del rendimiento
académico y la evaluacion del trabajo del grupo. Ambas evaluaciones son necesarias para
valorar la calidad de la educacion.

8.1. Evaluacion del rendimiento académico

La puesta en practica del Aprendizaje Cooperativo conlleva una serie de reflexiones
previas a la evaluacion académica del alumnado, cuales son: especificar los objetivos
académicos pretendidos y disefiar la tarea para conseguirlos; determinar claramente
cudles seran los criterios de evaluacion; comunicar de manera explicita al alumnado tanto
los objetivos como las tareas y los criterios evaluativos; hacer un seguimiento de los
esfuerzos académicos de los estudiantes en los grupos cooperativos.

Hay una ampla variedad de opciones para recoger datos del alumnado, que permitan
la posterior elaboraciéon de un juicio lo mas ajustado posible a su actuacion y
competencia. Destacamos la observacion sistematica de los estudiantes mientras trabajan,
hacer en clase preguntas sobre la tarea, la revision de las tareas realizadas en casa, los
examenes, las aportaciones hechas por ellos mismos sobre su propio trabajo y el de sus
compafieros, entre otras. Nos vamos a referir, como ejemplo, a la evaluacion en la
asignatura de Matematicas, en la que, por sus caracteristicas propias, la especializacion
de la tarea no se contempla como una via factible, siendo las actividades fundamentales
la resolucion de ejercicios, cuestiones y problemas.

a) La observacion atenta de los estudiantes mientras trabajan permite obtener
datos acerca de la calidad de las explicaciones y del intercambio intelectual que
tiene lugar en sus interacciones. Esta observacion requiere tomar notas o hacer
uso de guias de observacion elaboradas para este fin (Johnson, Johnson y
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Holubec, 1993). Mientras los estudiantes trabajan son observados por el
profesor, quien escucha sus razonamientos, lo cual le permite hacerse una idea
de su forma de pensar. Es como si se escuchara a los miembros del grupo
pensar en voz alta: «In essence, cooperative learning groups are Windows into
student’s mind» (Johnson y Johnson, 1994, p. 213). Esta forma de trabajar en
grupo ofrece una ventana abierta, que permite asomarse al proceso de
pensamiento que estan siguiendo los alumnos. A partir de ahi, se puede
deducir lo que saben, lo que entienden, su nivel de razonamiento cognitivo;
todo ello ayudaré a diagnosticar el nivel de comprension y dominio que tienen
de la materia.

Esta atencion y escucha se hace necesaria para valorar el aprendizaje, ya que,
como se ha dicho anteriormente, el hecho de que un grupo acabe su tarea e
incluso complete las tareas de casa, no garantiza el aprendizaje individual. Una
de las formas de averiguar su nivel de conocimientos es precisamente la
observacion de los estudiantes explicdndose como han resuelto la tarea y
detectando sus dudas y lagunas. Ademas, el propio grupo ofrece a cada
participante un feedback inmediato y la posibilidad de corregir sus falsas
concepciones y erroneas interpretaciones.

b) Preguntar en clase es otra forma de recoger datos sobre el aprendizaje de los
estudiantes, que ayuda a determinar su nivel de conocimientos y comprension
de la tarea. Cuando un grupo ha terminado una hoja de trabajo, el profesor
escoge al azar a un estudiante del mismo y le pide que explique y razone la
respuesta a una determinada cuestion de la hoja. Continlla con los demas
miembros del grupo hasta finalizar las cuestiones trabajadas por el mismo. Si
todos los componentes responden correctamente, el grupo obtiene una
puntuacion extra que repercutird en las calificaciones de cada miembro.

c) La revision conjunta — por ejemplo, en la pizarra— de los deberes de casa es,
habitualmente, un trabajo que ocupa mucho tiempo y resulta de dudosa
eficacia. Sin embargo, supone para el profesor una interesante fuente de
informacion sobre el esfuerzo y tiempo que los estudiantes dedican al estudio
de la materia; y, para los alumnos, una posibilidad de aclarar dudas y
comprobar si su comprension de lo trabajado es correcta. Los grupos
cooperativos ofrecen la posibilidad de revisar las tareas de casa de un modo
rapido y eficaz al inicio de la clase. Los estudiantes de cada grupo ponen sobre
la mesa la tarea y, mediante una hoja de respuestas entregada por el profesor,
comparan y punttian los resultados, realizindose la revision del trabajo unos a
otros. El objetivo es asegurar que todos los miembros del equipo han traido
sus tareas hechas y han entendido su resolucion. Se puede arbitrar la manera
de que cada grupo obtenga puntuaciones extras en funcion de los resultados
de esta revision. Por ejemplo, si durante una semana todos los integrantes de
un grupo han traido los deberes hechos, cada miembro de éste recibe puntos
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extras, canjeables al final de la evaluacion por puntos en su calificacion
individual. Los puntos extras se pueden otorgar a los miembros de un grupo
cuando hayan cumplido con éxito los objetivos propuestos (no faltar durante
un periodo de tiempo a clase; que todos los integrantes del grupo obtengan
mas de un cinco en el examen, etc.).

d) Después de cada leccion, los alumnos pasan una prueba individualmente. Han
aprendido en grupo y deben saber demostrar lo que han aprendido de manera
individual. El examen se prepara en grupo para asegurar que todos los
participantes han comprendido la materia objeto de examen. Esta verificacion
del aprendizaje realizada por los compaferos de grupo y la posible repercusion
que la actuacion personal va a tener en las calificaciones de los demaés
miembros actuian como un estimulo y refuerzan la motivacion. Si todos los
componentes de un mismo grupo superan la prueba, recibiran puntos extras
que se anadirdn a su puntuacion individual. Una vez realizado el examen, éste
vuelve a ser resuelto en el seno del grupo, debatiéndose los resultados
particulares y tratando de llegar a soluciones comunes, de modo que cada
examen se realiza dos veces, una individual y otra en grupo.

e) En el Aprendizaje Cooperativo tanto la autoevaluacion como la coevaluacion
ocupan un mmportante papel actuando como fuente de informacion para el
profesor y como forma de revisar y reflexionar sobre las actuaciones
personales y del grupo para los estudiantes. El compromiso que cada persona
adquiere con su propio aprendizaje y con el de sus compafieras y compaferos
lleva inevitablemente a valorar la calidad y nivel del propio aprendizaje y del
de las personas del equipo. Este proceso se desarrolla en las siguientes fases:
cada persona valora la calidad y cantidad de su aprendizaje; hace lo mismo
con el aprendizaje de sus compafieros de equipo; reflexiona y contrasta su
propia puntuacién con la que ha recibido de los demds, razonando las
diferencias existentes.

Para ayudar a los estudiantes en la valoracion de su rendimiento y el de sus
compafieros, es aconsejable confeccionar una ficha de evaluacion o hacer uso de las
distintas pautas y protocolos ya elaborados (Johnson y Johnson, 1989a).

8.2. Evaluacion del trabajo del grupo

Tan importante como la evaluacion de los resultados académicos es la reflexion y
evaluacion que profesor y estudiantes deben hacer sobre otros resultados no académicos.
Organizar y estructurar esta labor no debe dejarse a la improvisacion; por el contrario,
dado que éste es un aspecto decisivo en el Aprendizaje Cooperativo y, por otro lado,
poco comun en la ensefianza tradicional, requiere una preparacion detallada. Es evidente
que no todas las formas de recoger informacion sobre el rendimiento académico de los
estudiantes son validas para evaluar el trabajo del grupo y la puesta en practica de las
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habilidades sociales necesarias para ello.

En primer lugar, recordemos la necesidad de especificar detalladamente al alumnado
cuales son los comportamientos deseables en el trabajo en equipo y que van a ser
posteriormente valorados. Hay que empezar explicando qué actuaciones se consideran
prioritarias y exponerlas de manera clara como un objetivo més de la leccion. La
puntualidad, la realizacion diaria de las tareas de casa, las conductas verbales y no
verbales, el ofrecimiento y peticion de ayuda cuando es necesario, traer todo el material
preciso para trabajar en clase. . . pueden ser algunas de ellas.

Veamos cudles son las fuentes de informacion habituales que permiten recoger datos
sobre el trabajo de los grupos.

a) La observacion atenta por parte del profesor, anotando cémo son las
interacciones entre los miembros de cada grupo es la principal fuente de
informacion. Estas anotaciones reflejan datos objetivos del comportamiento de
los estudiantes y serviran para recordar y describir posteriormente a los
miembros del grupo como fue su comportamiento. De forma ocasional, una
persona de cada grupo puede hacer el papel de observador y tomar las notas
siguiendo unas pautas de observacion previamente elaboradas para todos los
grupos; esto facilitard el contraste entre las observaciones hechas por el
profesor y las que cada observador toma, en la puesta en comun que tiene
lugar al finalizar la leccion.

b) La autoevaluacion y la coevaluacion también juegan un importante papel en la
evaluacion del trabajo del grupo. Cada persona reflexiona sobre su
comportamiento respecto a las habilidades propuestas, asi como el de los
demas componentes de su grupo. El contraste de la propia valoracion con la
que hacen los componentes del grupo permite determinar qué actuaciones
ayudan al trabajo del equipo y son deseables y cudles entorpecen y conviene
evitar en el futuro.

c) Antes de dar por terminada la leccion, se dedica un tiempo a analizar en comun
el funcionamiento de cada grupo y el de la clase en general. En esta puesta
en comun es donde cada grupo, como fruto de las anotaciones del profesor,
de las observaciones hechas por uno de sus miembros (en caso de que se
hicieran), y de la auto y coevaluacion, completa como fue su funcionamiento
y se propone nuevos logros concretos para la siguiente leccion.

8.3. Calificaciones

Segin los resultados arrojados por los trabajos de investigacion desarrollados en el
campo de la dinamica interna de los métodos de Aprendizaje Cooperativo referidos a los
sistemas de puntuacion, los que producen mejores resultados son aquellos que dan
igualdad de oportunidades a todos los participantes, valorando no so6lo el rendimiento
académico, sino también los esfuerzos que han realizado, de manera que todos los
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estudiantes dispongan de las mismas oportunidades para contribuir con su actuacion a la
puntuacion del grupo. Estos sistemas colaboran a que el estudiante atribuya su éxito o
fracaso a su esfuerzo y no a otras causas ajenas a ¢l y sobre las que no puede o no sabe
incidir. Por otro lado, es importante para el buen funcionamiento del grupo, el
establecimiento de una interdependencia en las calificaciones, de modo que se asegure,
en cualquiera que sea el sistema de puntuacion elegido, que las actuaciones de cada
componente van a afectar a la nota del resto de sus compafieros.

Se pueden arbitrar distintas formas de establecer un sistema de puntuaciones que
satisfaga estos requisitos. Vamos a distinguir entre aquellos que otorgan las mismas
puntuaciones a todos los miembros de un mismo grupo cooperativo y los que no
cumplen esta condicion.

a) Entre los sistemas de puntuacion en que fodos los componentes del mismo
grupo reciben igual calificacion, se presentan distintas variantes:

a.1. Se puede optar por dar a cada componente del grupo la nota media de las
puntuaciones individuales. Esta forma de calificar deja en evidencia
qué personas del grupo aportaron mas y estan por encima de la media
y qué personas restaron nota al grupo al estar por debajo de la media.

a.2. Si se quiere obviar la situacion anterior, se puede elegir dar a los
integrantes del grupo la calificacion obtenida al sumar todas las
puntuaciones individuales, haciendo asi que cada estudiante sienta
que, en mayor o menor medida, estd aportando su calificacion a la
nota del grupo. Posteriormente, se traslada esa calificacion a escala
diez.

a.3. Cuando cada grupo elabora un unico producto final, bien sea un
resumen, esquema o trabajo, en el que han participado por igual todos
sus miembros y ha sido supervisado por ellos, la nota del mismo sera
la que recibird cada miembro del equipo.

a.4. En caso de que cada estudiante elabore su propio trabajo, puede optarse
por seleccionar al azar un trabajo por grupo, cuya calificacion
determinara la nota de todas las personas del equipo. En este caso es
necesario asegurar que cada trabajo haya sido previamente leido y
corregido por el resto de los compafieros del grupo.

a.5. Otro sistema consiste en puntuar al grupo con la calificacion mas baja de
sus miembros. Con ello se pretende que los integrantes se vuelquen y
ayuden a los alumnos que estén en desventaja.

b) Otra posibilidad es decidir que no todos los miembros de un mismo grupo van
a tener la misma calificacion. En este caso también existen diferentes
variantes que tienen en cuenta tanto la igualdad de oportunidades,
anteriormente mencionada, como la interdependencia en la calificacion:
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b.1. Puede optarse por dar a cada estudiante su puntuacion individual mas la
media de su grupo. De esta manera, se mantiene la influencia del
trabajo de cada persona en el grupo y al mismo tiempo se resalta el
trabajo individual. Dentro de esta variante se pueden elegir entre
diferentes ponderaciones en funcion del peso que se pretenda dar a la
calificacion individual frente a la nota media del grupo.

b.2. Otra posibilidad consiste en dar a cada estudiante su puntuacion
individual més otros puntos extras previamente acordados, en caso de
que todos los miembros hayan alcanzado los minimos previstos. Estos
puntos extras se canjearan por puntos en la nota final individual. Por
ejemplo, veinte puntos extras pueden equivaler a un punto mas en la
nota. Los estudiantes deben conocer qué actuaciones son las que
conllevan la obtencion de los puntos extras, que seran siempre
premios a buenas acciones del equipo (cuando todos los miembros del
equipo traen los deberes hechos durante dos semanas consecutivas;
cuando todos los integrantes de un grupo aprueban el examen; cuando
las habilidades sociales necesarias para trabajar en el grupo se estan
llevando acabo correctamente, etc.).

Por ultimo, todas estas posibilidades pueden completarse sumando la calificacion que
proviene del comportamiento y el desarrollo de las habilidades sociales dentro de cada
equipo.
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12

RESULTADOS
DEL TRABAJO COOPERATIVO

El Aprendizaje Cooperativo se nos ofrece como una alternativa a un método de
enseflanza tradicional que no resulta satisfactorio y con el que no se estan consiguiendo
los resultados que se esperan. En el nivel académico, el fracaso escolar estd resultando
cada vez mas escandaloso y es patente el descenso de los niveles en todas las areas, al
menos en lo que a la Educaciéon Secundaria Obligatoria se refiere. Por otro lado, son
multiples los problemas que esta generando una deficiente socializacion en la que tanto
nifios como adolescentes y jovenes viven aislados y al margen del mundo al que se tienen
que incorporar. Los efectos de este incorrecto proceso de socializacion quedan patentes
en el aumento de la delincuencia en adolescentes, el incremento de las tasas de suicidio,
la pérdida de confianza en nuestra sociedad y la disminucion de auténticas relaciones
interpersonales.

Sin embargo, la vida escolar sigue su cauce al margen de estas consideraciones e
ignora la importancia que tiene para una socializacion constructiva de nifios y jovenes el
hecho de establecer auténticas relaciones de amistad y confianza con los demads. Es a
través del contacto con los otros como cada persona construye su propia personalidad y
elabora la escala de valores que le va a guiar a lo largo de su vida. Mantener genuinas
relaciones con las demas personas constituye un ingrediente necesario para desarrollar un
sentimiento de felicidad, es factor decisivo en la mejora de la autoestima y da sentido a la
vida.

A pesar de ello, desde las instituciones escolares se sigue fomentando un tipo de
aprendizaje en el que se considera como fin basico la adquisicion de logros académicos y
donde el agente principal es el profesor en su papel mmnegable de transmisor de
conocimientos. Las relaciones entre los estudiantes se consideran secundarias, cuando no
perjudiciales, y por ello son descuidadas. Los estudiantes que trabajan lo hacen
aisladamente para conseguir sus propios objetivos o, aunque menos frecuentemente, lo
hacen en una clara situacion competitiva.

Las investigaciones llevadas a cabo en el campo del Aprendizaje Cooperativo y sus
efectos han sido muy numerosas en los ultimos afios. La mayor parte de ellas se centra
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en la busqueda de relaciones entre las distintas formas de estructurar la interdependencia
social en el aula y sus repercusiones en el rendimiento académico, las relaciones sociales
y la salud psicologica. La cuestion central de esas investigaciones es averiguar bajo qué
condiciones la estructura cooperativa, competitiva o individualista aumenta el rendimiento
escolar, promueve relaciones sociales de calidad e intensifica la salud psicologica y el
bienestar personal.

Parece claro que entre los procesos que median en la efectividad del Aprendizaje
Cooperativo frente a otro tipo de estructura, se encuentra que el contexto cooperativo
facilita oportunidades para exponer las propias ideas, de modo que los conceptos que han
sido erroneamente interiorizados salen a la luz y son inmediatamente contrastados con los
compafieros. Se comparten diferentes modos de resolver problemas y de construir
argumentaciones. La observacion, el cuestionamiento y la discusion con los demas dan
paso a una toma de conciencia del propio proceso mental que de otro modo quedaria
latente. Una de las ventajas de este modo de aprender es que el hecho de pensar en voz
alta permite a los demas asomarse a las concepciones de cada uno, criticar y aprender, al
tiempo que a uno mismo le confirma su adecuacion.

A partir de 1898 ha habido numerosos trabajos de investigacion (mas de quinientos),
en los que se ha comparado el impacto de los tipos de interdependencia social sobre
diversas variables dependientes. Los resultados arrojados por estos trabajos de
investigacion no han resultado suficientemente aclaratorios, por lo que los hermanos
Johnson y sus colaboradores decidieron llevar a cabo una revision de los mismos en
sucesivos meta-andlisis. Como afirman Serrano y Calvo (1994, p. 60): «El paradigma
general de la investigacion consistia en comparar los efectos de la instruccion en el seno
de una organizacién social cooperativa, con los de la instruccion en situaciones de tipo
competitivo e individualista. La gran cantidad de estudios que seguian este paradigma de
investigacion arrojo numerosos resultados, algunos de los cuales resultaban, en bastantes
ocasiones, sorprendentemente contradictorios. Con el fin de acabar con este caos de
resultados empiricos y poder llegar a unificar las conclusiones de los trabajos, algunos
autores realizaron importantes revisiones de la literatura sobre el tema (Kagan, 1985b;
Slavin, 1980; 1983a y b; Sharan, 1980), siendo, probablemente, la mas completa, la
llevada a cabo por el grupo de trabajo que, sobre aprendizaje cooperativo, se constituyod
en la Universidad de Minnesota, bajo la direccion de David y Roger Johnsony.

El trabajo desarrollado en el Cooperative Learning Center de Minnesota por los
hermanos Johnson, Maruyama, Nelson y Skon entre otros, consistid en la realizacién de
cinco meta-analisis, que actualmente podemos considerar como un balance de los
conocimientos actuales sobre el tema. Los meta-andlisis permiten determinar la
probabilidad de que los resultados obtenidos en diversas investigaciones sobre una misma
problematica y que comparten las principales variables dependientes e independientes,
sean debidos al azar (Coll, 1997). Por tanto, sus resultados ofrecen una panoramica
actualizada de las conclusiones que se derivan del conjunto de investigaciones estudiadas.

En el primero se revisaron 122 estudios publicados entre 1924 y 1981; y en el cuarto,
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374 estudios publicados entre 1897 y 1987; en ellos se trataba de aclarar los efectos que
el tipo de interdependencia social creado —cooperacion, competicion e individualizacion
— ¢jercia sobre el rendimiento académico.

En el segundo se trataban los efectos que los distintos tipos de interaccion tenian
sobre la integracion escolar, tanto de minorias étnicas como de disminuidos fisicos.

En el tercero se estudiaron las consecuencias que se derivan del tipo de interaccion
creado en relacion con la atraccidn interpersonal, e incluia otras variables como la
motivacion, la autoestima y el aprendizaje.

Por ultimo, el quinto meta-analisis que estudiaba 177 trabajos desarrollados entre
1940 y 1990, trataba de reforzar los resultados del tercero y se centraba de nuevo en los
efectos que los distintos tipos de interdependencia social ejercian sobre la atraccion
interpersonal.

Vamos a tratar aqui las conclusiones a que han llegado los citados meta-andlisis, que
engloban sus resultados en tres apartados interrelacionados referidos a la comparacion del
efecto que tienen las distintas interacciones sociales sobre el rendimiento académico, la
calidad de las relaciones interpersonales y la salud psicoldgica, ya que, como vamos a
ver, los alumnos que emplean en su aprendizaje una metodologia cooperativa se
benefician basicamente en tres niveles: académico, social y personal (Gavilan, 2002).

Aunque revisemos separadamente estas tres facetas, en la realidad son indisociables;
las tres estan correlacionadas, son interdependientes. Si mejoran los resultados
académicos, mejora la autoestima y eso hace que la persona se sienta mejor y actiie con
mas tolerancia, facilitandose asi su integracion social y viceversa.

1. Resultados en el ambito académico:
efectos sobre el rendimiento

Mas de 185 estudios han comparado el impacto de la cooperacion frente a la competicion
sobre el rendimiento académico y mas de 226 estudios han comparado los efectos de
situaciones cooperativas frente a situaciones individualistas también en relacion con el
rendimiento académico (Johnson y Johnson, 1989b). Los resultados de estos estudios
indican que:

1. La cooperaciéon da lugar a un mayor rendimiento individual e incrementa la
productividad del grupo.

En este sentido, Slavin diferencia claramente entre lo que es la productividad de un
grupo y lo que es el aprendizaje individual de sus miembros; y afirma que «puede ser
que trabajar en un grupo bajo ciertas circunstancias haga que aumente el aprendizaje de
los individuos de ese grupo mas que si se organizaran en otra forma; pero la medida de la
productividad del grupo no es una prueba de esto en uno u otro sentido; sélo una
medicion del aprendizaje individual en la que no pueda influir la ayuda de los miembros
del grupo nos indicara que método de trabajo o de incentivo es mejor» (Slavin, 1985a, p.
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20. Slavin no tiene duda de ello y asi afirma: «Learning takes place only between the
ears of the learner»).

Los resultados ofrecidos tras los meta-andlisis también tienen en cuenta esta
distincion entre productividad del grupo y aprendizaje individual. Por ello, incluyen
cuatro elementos en el concepto de productividad del grupo, uno de los cuales es la
capacidad de actuar de forma individual, tras haber aprendido previamente bajo cualquier
tipo de interdependencia social. Asi, la productividad del grupo se relaciona:

a) En primer lugar, con la tarea; y, aunque es posible encontrar tareas en las que
los resultados sean mejores aplicando otras estructuras, puede afirmarse que,
en general, la cooperacion mejora los resultados en cualquier tipo de tarea. La
cooperacion produce sus mejores efectos cuando se trata de tareas no
rutinarias y tareas en las que se provoque algun tipo de conflicto cognitivo.
Ello produce un aumento de la retencion a largo plazo, asi como de la
capacidad de transferir lo aprendido de unas situaciones a otras. Los estudios
llevados a cabo para averiguar el tipo de tarea que produce mejor rendimiento
en cada tipo de estructura de interdependencia (Johnson y Johnson, 1979)
demuestran que la cooperacion es superior en tareas de formacion de
conceptos y de resolucion de problemas. So6lo en el caso de tareas rutinarias
las situaciones cooperativas no son superiores a las competitivas. Ademas, y
en general para cualquier tarea, cuando el nivel de conocimientos previo para
el nuevo contenido es elevado, el tipo de interdependencia es menos
influyente que cuando el nivel de conocimientos previos es escaso. En este
caso, los mejores resultados se obtienen cuando los estudiantes reciben mayor
ayuda; y esto ocurre en la situacion de Aprendizaje Cooperativo (Coll, 1991).

b) El segundo componente de la productividad es la calidad de las estrategias de
razonamiento empleadas. En este sentido también la cooperacion ofrece,
comparandola con la competicion y el aprendizaje individual, una mayor
frecuencia de aparicion de estrategias de razonamiento junto a un mayor nivel
de razonamiento y empleo de estrategias metacognitivas. Aprender en grupo
da oportunidades para conseguir efectivas estrategias cognitivas; a través de la
escucha y cuestionamiento y a través de la discusion con otros miembros del
grupo, el estudiante puede tomar conciencia de sus propios procesos mentales
que, de otro modo, quedarian latentes (Nelson-Le Gall, 1995). Uno de los
efectos de pensar en voz alta es que permite a los demds mejorar y aprender,
lo que no ocurre si solo se ofrecen resultados, obviando el proceso de
pensamiento.

c) Eltercer componente es el desarrollo de la creatividad y el pensamiento critico.
La aparicion de nuevas ideas y soluciones creativas, como demuestran los
resultados de los meta-andlisis, también se produce con mayor frecuencia en
situaciones cooperativas que en situaciones competitivas o de aprendizaje
individual.
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d) Y, por ultimo, el cuarto componente es la capacidad de actuar de forma
individual después de haber aprendido la tarea cooperativamente. Los
estudiantes que han adquirido conocimientos o aprendido procedimientos y
habilidades cooperativamente, actian mejor de forma individual que aquellos
que lo hicieron bajo otra estructura. Por tanto, no sélo es que las interacciones
sociales entre estudiantes den lugar a rendimientos de grupo superiores, sino
que estos rendimientos se siguen manteniendo cuando, posteriormente, los
nifos son examinados de manera individual (Mugny y Doise, 1979). En el
contexto del Aprendizaje Cooperativo se produce un proceso de intercambio
personal que promueve el uso de estrategias cognitivas de mayor nivel de
razonamiento y estrategias metacognitivas. Los estudiantes se involucran en
discusiones que conllevan la explicacion y elaboracion de lo que estan
aprendiendo; estan expuestos a un mayor numero de ideas e impulsados a
tomar las perspectivas de sus compafieros (Johnson, Johnson y Smith, 1995).

2. En cuanto al tiempo dedicado a la tarea, los resultados demuestran que las
proporciones mas altas de tiempo ocupado se dan en alumnos que trabajan
cooperativamente. (El tiempo ocupado indica la proporcion de tiempo que los alumnos
dedican a hacer el trabajo que se les ha asignado dentro del tiempo disponible para ello.)

Es decir, cuando los estudiantes trabajan cooperativamente dedican mas tiempo a la
tarea que cuando lo hacen competitivamente o de forma individual. No obstante, en los
ultimos afios se ha enfatizado la importancia del tiempo dedicado a la tarea en clase por
considerar que cuanto mas tiempo estuvieran los estudiantes ocupados individualmente
en ella, mejores eran los resultados académicos. Pero las investigaciones llevadas a cabo
tanto en EE.UU. como en Israel (Hertz-Lazarowitz, 1984), indican que el tiempo
empleado en la tarea no presenta una alta correlacion con el aprendizaje. No basta con
emplear mucho tiempo en la tarea; si ésta no es adecuada y de nivel apropiado, no
garantiza una mmplicacion activa del estudiante. Por esta razon, el foco de atencion ha
pasado del tiempo dedicado a la tarea en un modelo no interactivo a su relacion con la
calidad de la tarea en un modelo interactivo. Este cambio se ha producido bajo el empuje
de numerosos trabajos de investigacion sobre la interaccion entre iguales en el
aprendizaje.

En cuanto a la comparacion de situaciones competitivas frente a otras individualistas,
los resultados demuestran que la competicion produce mayor rendimiento académico y
productividad cuando se emplean mediciones individuales como recompensa para los
componentes del grupo, independientemente de que la recompensa sea simbdlica o
tangible y del tipo de tarea en cuestion.

Podemos resumir este apartado afirmando que el Aprendizaje Cooperativo promueve
un mayor uso de estrategias de razonamiento de alto nivel y fomenta el pensamiento
critico y la creatividad; y esto ocurre cuando el contexto de trabajo es de auténtica
cooperacion, es decir, cuando se han establecido correctamente sus bases:
interdependencia positiva, interaccion que promociona y responsabilidad individual. Bajo
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estas condiciones, la cooperacion produce mayor rendimiento en todas las areas, edades
y niveles educativos que la competicion o el aprendizaje individual. Como afirma
Ovejero (1990, p. 56): «El aprendizaje cooperativo es justamente una técnica adecuada e
incluso privilegiada de mejora de las capacidades intelectuales y de “lucha” contra el
fracaso escolar de las personas de bajo nivel socioecondmico, a causa principalmente de
las interacciones sociales que implica y a causa de algunas de las consecuencias de esta
interaccion (aumento de la autoestima y la motivacion intrinseca, mejora de las
capacidades lingiiisticas, etc.)».

2. Resultados en el ambito social:
efectos sobre las relaciones personales

El establecimiento de relaciones depende de la posibilidad de mantener contactos. La
cooperacion aumenta invariablemente el contacto, condicion necesaria para cualquier
relacion de amistad. Los estudiantes necesitan relaciones cercanas con sus companeros
no soOlo para poder compartir sus pensamientos, ideas, sentimientos, aspiraciones,
esperanzas, alegrias, penas. . ., sino también porque sus aspiraciones educativas
necesitan ser contrastadas con sus compaiieros.

Gordon Allport en su obra, The Nature of Prejudice (1954), explica la importancia
que tiene el contexto en el establecimiento de relaciones: «Allport citd investigaciones que
indicaban que el contacto superficial podia estropear las relaciones de raza, lo mismo que
el contacto competitivo y el contacto entre individuos de clase socioeconomica
marcadamente diferente. Sin embargo, también citd6 pruebas de que cuando los
individuos de diferentes grupos raciales o étnicos trabajaban para alcanzar metas
comunes, cuando tenian la oportunidad de conocerse unos a otros como individuos y
cuando trabajaban bajo las mismas condiciones, se hacian amigos y olvidaban sus
prejuicios» (Slavin, 1985a, p. 95).

Los resultados de las investigaciones acerca de los efectos del Aprendizaje
Cooperativo sobre las relaciones interpersonales concluyen:

1. El modelo y la calidad de las relaciones con los demas, se ven regulados por el tipo
de interdependencia social bajo el que tienen lugar. La cooperacion promueve la
aceptacion de los demds, en comparacion con la competicion que suscita su rechazo. El
proceso de aceptacion se caracteriza porque las relaciones que se establecen con los
demas se construyen sobre una base de confianza y son cada vez mas comprometidas.
Para que se produzca, es necesario que exista una interdependencia positiva y los
compafieros se esfuercen por mantener interacciones en las que se ayuden unos a otros a
promocionar. La interdependencia positiva provoca una comunicacion abierta y fluida,
facilita que se adopte el punto de vista de los demds, aumenta la autoestima, origina
sentimientos de éxito y facilita una vision realista de los otros. Mientras que en el proceso
de rechazo las relaciones se tornan cada vez mas negativas a medida que las
interacciones continuan. La interdependencia negativa y la falta de interdependencia
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provocan una pérdida de comunicaciéon, aumento del egocentrismo, sentimientos de
fracaso y baja autoestima y una vision estereotipada de los demas.

Mias de 180 investigaciones han estudiado los efectos que causa cada tipo de
interdependencia sobre la calidad de las relaciones personales (Johnson 1980; Johnson,
Johnson y Maruyama, 1983; Johnson y Johnson 1989b), llegando a la conclusion de que
la cooperacion da lugar a una mayor atraccion interpersonal, fomenta el agrado mutuo e
incrementa el apoyo social. Se entiende por apoyo social la disponibilidad de personas
proximas en las que poder confiar para recibir ayuda tanto de indole académica como
afectiva. El apoyo social forma parte de las relaciones sociales positivas y aumenta el
bienestar de quienes lo disfrutan. No se sabe con exactitud la razén que justifica este
hecho, como expresa Ovejero (1990, p. 196): «No conocemos bien las variables que
mediatizan la relacion entre la interdependencia social y la atraccidn interpersonal,
aunque parece que tiene que ver con el aumento de la cohesion grupal y de la autoestima
de los miembros del grupo».

2. Tanto en la comparacion de la estructura competitiva como de la individualista con
relacion a la cooperativa, se ha demostrado que:

a) La cooperacidon promueve un contexto que facilita la cohesion grupal
potenciando unas relaciones interpersonales mas positivas, por lo que los
estudiantes que presentan mayores dificultades de aprendizaje cuentan, en
general, con el apoyo de sus compatfieros de trabajo.

b) La estructura cooperativa facilita la integracion de minorias étnicas y personas
discapacitadas.

c) El entramado cooperativo hace que los alumnos manifiesten actitudes mas
positivas hacia la materia, el aprendizaje y la vida escolar. Se sienten mejor,
mas relajados frente a la materia y con mas confianza en si mismos, a
consecuencia de lo cual disminuye el absentismo y aumenta el compromiso
personal por aprender.

d) La motivacion aumenta como consecuencia de verse compensada la presion por
alcanzar el nivel debido, con un mismo nivel de apoyo social dentro del grupo.

e) Las relaciones que se establecen entre compafieros en un contexto cooperativo,
hacen que los alumnos amplien su repertorio de comportamientos al aprender
de los demas otras actitudes, valores y destrezas.

f) Mejora su adaptacion social gracias a que disponen de suficientes oportunidades
para poner en practica diversas habilidades sociales. Por ello, obtienen una
gratificacion inmediata y diaria a sus esfuerzos, que proviene de sus
compafieros de grupo.

g) Trabajando cooperativamente se desarrolla la capacidad de entender como una
situacion aparece ante otra persona y puede verse desde perspectivas
diferentes. Los alumnos, dentro de su grupo de trabajo, se tienen que
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enfrentar a la resolucion de conflictos tanto cognitivos como de relacion.
Aprendiendo a resolverlos, serdn capaces de ver situaciones desde otras
perspectivas distintas de la propia, lo que supone una pérdida progresiva de
egocentrismo. Precisamente esa pérdida de egocentrismo es necesaria para el
desarrollo psicologico que hace falta en el recorrido que conduce hacia la
madurez (Johnson y Johnson, 1989b).

En cuanto a la comparacion de la estructura competitiva con la individualista, los
resultados indican que la primera da lugar a relaciones mas positivas entre muestras
homogéneas que la individualista y ésta facilita mas la integracion de minorias étnicas que
la competitiva. También parece claro que cuando inicialmente existen estereotipos
marcados, la competicion tiende a intensificarlos y a aumentar las diferencias.

3. Resultados en el ambito personal:
efectos sobre la salud psicologica

Una adecuada salud psicologica es condicion necesaria para desarrollar y mantener
relaciones positivas con uno mismo y con los demas. Numerosas investigaciones han
estudiado la relacidn que existe entre cooperacion y salud psicologica, entendiendo que
ésta es la capacidad para crear, mantener y modificar adecuadamente relaciones
interpersonales y alcanzar con éxito las metas previstas. Las conclusiones de los trabajos
de investigacion afirman que:

1. La cooperacion esta altamente relacionada con distintos factores que afectan al
equilibrio, bienestar y salud psicoldgica.

Algunos de estos factores son la madurez emocional, las buenas relaciones sociales o
la adquisicion de una identidad propia adaptada a la realidad. Ademas, la cooperacion
presenta una capacidad potencial para mejorar la atraccion mutua (Johnson y Johnson,
1995). Por el contrario, la competicion produce ansiedad y estrés, disminuye la
autoestima, empeora las relaciones interpersonales y suele dar lugar a actitudes agresivas
y violentas (Kohn, 1986).

2. La cooperacion promueve mayor autoestima que las otras estructuras y potencia
una mayor autoaceptacion.

Un aspecto basico de la salud psicologica es la autoestima o juicio que cada persona
tiene sobre su propio valor. «En cierto sentido, el hecho de demostrar al alumno o a la
alumna que puede aprender, vale tanto como el aprovechamiento mismo» (Slavin,
1985a, p. 146). Desde 1950 se han realizado cerca de 80 trabajos de investigacion
comparando la influencia del Aprendizaje Cooperativo, competitivo e individual sobre el
nivel de autoestima, siendo las conclusiones claramente favorables al Aprendizaje
Cooperativo (Johnson y Johnson, 1989b; 1995a).

El concepto de autoestima se forma a través de los siguientes procesos:

a) Aceptacion basica de uno mismo. Trabajando cooperativamente, los alumnos
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perciben que son aceptados y atendidos por los demads, lo que les ayuda a
autoaceptarse.

b) Aceptacion condicional de uno mismo, es decir, aceptarse en funcion de niveles
y expectativas externas. Trabajando cooperativamente los niveles son
percibidos como asequibles.

c) Autoevaluacion comparativa o comparar las facultades propias con las de los
demas. Trabajando cooperativamente se dan cuenta de que las personas
somos complementarias y todas tenemos valores que aportar a los demas.

d) Aceptacion reflejada de uno mismo, es decir, aceptar la imagen que los demas
tienen de uno mismo.

e) Ajuste entre lo ideal y lo real: ajustar lo que yo creo que soy con lo que creo
que deberia ser.

José-Vicente Bonet dedica un capitulo de su libro Sé amigo de ti mismo a la
autoestima en el aula; bajo el titulo Pygmalion y Galatea en el aula relata un
experimento llevado a cabo en una escuela estadounidense que transcribimos a
continuacion:

«Alla por el afio 1964, Rosenthal, profesor de la Universidad de Harvard, decidi6
comprobar el “efecto Pygmalion” en el caso de estudiantes desaventajados en una
escuela, “Oak School”, de una pequefia ciudad de California. Se plante6 la siguiente
cuestion: las expectativas favorables del educador, ;inducen, por si mismas, un aumento
significativo en el rendimiento escolar de sus alumnos?

A todos los alumnos de la escuela se les hizo un test de inteligencia. A los profesores
se les dijo que aquel test era capaz de identificar, con gran fiabilidad, a los alumnos que
en el curso de los proximos meses destacarian claramente sobre el resto de la clase; vy,
una vez procesado el test, se les dio una lista con los nombres de tales alumnos
“especiales”. Lo que no se dijo entonces a los profesores, pues de lo contrario no habria
sido posible el experimento, fue que la lista habia sido hecha al azar, sin referencia alguna
al test.

Seis meses mds tarde, volvio a hacerse el mismo test a los alumnos, y también al
cabo de un afio y al cabo de dos afos. Rosenthal midi6 el incremento del coeficiente [?]
de inteligencia entre el primer test y los tests posteriores, y constatd una ventaja
estadisticamente significativa en los “especiales” con respecto a los demas: el 47% de los
“especiales” gan6 20 o mas puntos en coeficiente [?] de inteligencia, mientras que sélo el
19% del resto gand 20 o mas puntos, resultados que Rosenthal y sus colaboradores
interpretaron como comprobacion inicial muy alentadora del “efecto Pygmalion” en el
aula» (Bonet, 1994, pp. 120-121).

Este experimento y otros similares llevados a cabo posteriormente, demuestran como
influyen las expectativas de los educadores no sélo en el rendimiento, sino también en la
conducta de los alumnos (Rosenthal y Jacobson, 1980).
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13

VARIABLES RELACIONADAS
CON LA EFICACIA

DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Hay una serie de variables que modulan la superioridad de la cooperacion frente a
cualquier otro tipo de interdependencia social. Sin embargo, los estudios dirigidos a
investigar la influencia de estas variables —como son el tipo de tarea, la edad de los
estudiantes, la estimulacion mutua entre los participantes, la comunicacion, la repeticion
verbal de lo aprendido, entre otras— demuestran (Coll, 1991) que so6lo explican algo maés
del 20% de la varianza total manifiesta en los resultados. Es decir, las variables
mediadoras estudiadas dan respuesta en un bajo porcentaje a las razones por las cuales el
aprendizaje cooperativo es superior al competitivo o las situaciones de aprendizaje
individualista. Cerca del 80% esta atin por explicar; lo que significa que desconocemos la
mayor parte de las variables que causan esta superioridad.

Knight y Morton (1990) hacen un estudio de las distintas variables que intervienen y
explican la superioridad de la estructura cooperativa frente a la competitiva o
individualista, segln los distintos autores que han investigado los mecanismos causales de
dicha superioridad. Y los hermanos Johnson junto a sus colaboradores, a partir de los
meta-andlisis llevados a cabo por el grupo «Cooperative Learning Center» de la
Universidad de Minnesota, elaboraron un marco conceptual, en el que describen 11
variables internas que explican esta superioridad del Aprendizaje Cooperativo. Podemos
agrupar las variables en tres categorias: procesos cognitivos, variables sociales y variables
instruccionales (Serrano y Calvo, 1994).

1. Variables de los procesos cognitivos

Las discusiones y debates internos que se producen en los grupos de aprendizaje,
facilitan a los estudiantes situaciones mucho mas enriquecedoras que las que viven
cuando aprenden individual o competitivamente.
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1. La primera variable que se incluye en esta categoria es la calidad de las estrategias
de aprendizaje empleadas por los estudiantes cuando trabajan cooperativamente. El
trabajo en grupo favorece el desarrollo de unas estrategias de aprendizaje de nivel
superior y potencia un pensamiento critico y divergente. Cada uno escucha lo que los
demads aportan, enriqueciéndose con sus ideas y cotejandolas con las propias.

2. En segundo lugar se encuentra la necesidad de llegar a un acuerdo entre las
diversas concepciones de los participantes. En el trabajo en grupo surgen con frecuencia
controversias que favorecen la curiosidad epistémica y dan lugar a una busqueda activa
de informacion, provocando un mayor rendimiento y retencion del material que se esta
estudiando. Las discusiones orales mantenidas con las demds personas del grupo hacen
necesario justificar los propios argumentos, dando las explicaciones pertinentes y
razonando las afirmaciones aportadas. Estas explicaciones conllevan un reordenamiento
de las ideas y una elaboracion cognitiva superior. Aprender a resolver los conflictos
constructivamente produce satisfaccion y mejora el rendimiento. El trabajo cooperativo
ofrece la oportunidad de aprender ensefiando a los demas y siendo ensefiado por ellos.
Estas circunstancias, evidentemente, no se producen trabajando competitiva ni
individualmente.

3. En tercer lugar se encuentra la variable relativa a la repeticion oral de la
informacion que tiene lugar cuando se trabaja con los demds. La verbalizacion del
pensamiento propio ante los compainieros mejora las capacidades lingiiisticas de cada
integrante y produce una mayor retencion a largo plazo. Consecuentemente, se ocasiona
una mejora de su rendimiento escolar. No solo se repite mas veces, sino que la
implicacion personal de cada estudiante y su compromiso con su propio aprendizaje es
mayor.

2. Variables sociales

1. En esta categoria se situa, en primer lugar, el apoyo social y académico que dan y
reciben los participantes a sus compafieros de grupo. Esta ayuda no solo es beneficiosa
para quien la recibe, sino también para quien la da (Webb, 1985).

2. En segundo lugar, y como consecuencia de la interaccion social, los estudiantes
manifiestan una mayor implicacion personal en el aprendizaje de la materia o en la
resolucion de los problemas. En la situacion cooperativa, el factor de relacion social es un
importante estimulo. No es lo mismo estudiar matematicas que estudiar matematicas con
mis compafieros, ayudarles en su estudio y contar con que ellos me van a ayudar a mi.
La actitud hacia la materia mejora y su rendimiento académico también gracias a la
mayor implicacion personal en el aprendizaje.

3. En tercer lugar, aprender en grupo genera un aumento de la motivacion intrinseca.
La motivacion para aprender estd inducida por los procesos interpersonales que quedan
determinados segun la interdependencia social que es estructurada en la situacion de
aprendizaje. Dependiendo de si la interaccidbn tiene lugar en un contexto de
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interdependencia positiva, negativa o de no interdependencia, resultaran diferentes
modelos de interaccion entre los estudiantes. Los modelos de interaccion crean distintos
sistemas de motivacion, que a su vez afectan de forma diferente al rendimiento (Johnson
y Johnson, 1986).

Cada estructura de aprendizaje ofrece sus propios mecanismos de motivacion. Asi,
una estructura competitiva potencia una motivacion extrinseca basada en ganar, lo que
supone muy poco incentivo para todas aquellas personas que no ganan, con el
consiguiente desanimo y desinterés por la tarea. Por otro lado, las posibilidades de ganar
estan en funcion del grupo de referencia, estableciéndose una situacion de comparacion
con el resto de los compafieros. Cada persona percibe su nivel y sus expectativas de éxito
en funcion de las que tengan las demads personas del grupo.

En una estructura de aprendizaje individual es basicamente el trabajo personal lo que
determinara el éxito o fracaso de cada persona, provocandose un bajo nivel de
motivacion en aquellas personas que no se sienten capaces de superar la materia por si
mismas, lo que les lleva al abandono.

En la clase cooperativa confluyen motivaciones intrinsecas y extrinsecas. Cada
persona se ve comprometida con sus compaiieros de grupo por pertenecer a un equipo
que confia en ella y en sus capacidades para esforzarse. Sabe que no haciéndolo va a
perjudicar a sus compafieros. Por consiguiente, los alumnos se sienten mas
comprometidos con la tarea y en vez de abandonar a la primera dificultad, persisten en
ella tratando de resolver las dificultades o controversias que se les plantean. El apoyo
social ofrecido por los compafieros hace que aumente el compromiso personal por
aprender.

Sharan y Shaulov (1990) profundizan en el estudio de la relacion existente entre la
motivacion de los estudiantes y el método de ensefianza empleado, asi como entre la
motivacion y el aprendizaje, matizando los supuestos bajo los que la estructura
cooperativa aumenta tanto la motivacion como el aprendizaje.

4. Por ultimo, encontramos el apoyo psicologico que reciben los estudiantes cuando
trabajan con técnicas cooperativas. Facilitar a los estudiantes un trato directo en grupos
pequefios, resaltando la importancia de la puesta en practica de las habilidades sociales,
da como resultado una mayor cohesion grupal. Esta cohesion facilita el establecimiento
de relaciones de amistad, el sentimiento de ser aceptados y apoyados por sus
compaifieros y el deseo de ayudar a los demas. También provoca una mejora de la
autoestima, que genera mayor seguridad y bienestar.

3. Variables instruccionales

Esta categoria incluye las actitudes que desarrollan los estudiantes en situacion
cooperativa con relacion a la asignatura y hacia el propio proceso de instruccion.

1. En primer lugar, se encuentra la mayor persistencia en la tarea que demuestran los
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estudiantes cuando trabajan en grupos cooperativos. El rendimiento estd basado en el
beneficio mutuo, lo que provoca una mayor atraccion por concluir o resolver la tarea.

2. En segundo lugar, no so6lo se dedica mas tiempo a la tarea, sino que también se
manifiesta mayor esfuerzo. Estos esfuerzos cooperativos favorecen el aprendizaje en
cualquier tipo de tareas.

3. Por ultimo esta la posibilidad subjetiva de éxito y la atribucion causal del mismo.
Los estudiantes que trabajan cooperativamente tienen la experiencia de que todas las
personas que se esfuerzan por aprender tienen las mismas posibilidades de éxito y
obtienen las calificaciones que se merecen. La recompensa cooperativa juega un
importante papel.

Otros autores encuentran diferentes mecanismos causales que explican los resultados
obtenidos cuando se trabaja cooperativamente con los estudiantes. Mencionaremos
algunos de ellos.

Para Kagan (1986), las variables mediadoras se agrupan en cinco categorias
diferentes, relacionadas con: a) la estructura de la tarea; b) la estructura de la
recompensa; ¢) el rol y el comportamiento del profesor; d) el rol y el comportamiento de
los estudiantes; e) la compatibilidad cultural de la estructura de clase.

Para Nijjhof y Kommers (1985) es la comunicacion entre los estudiantes de diferentes
niveles lo que, a través de la controversia y argumentacion, estimula elevados niveles de
procesamiento cognitivo.

Sharan y Shaulov (1990) consideran que son dos los grupos de variables mediadoras:
a) la autorregulacion del aprendizaje y b) la oportunidad de trabajar cooperativamente
con los iguales. Slavin (1983a) considera que es la recompensa del grupo, basada en el
aprendizaje de sus miembros, el mecanismo que causa la superioridad de resultados del
Aprendizaje Cooperativo frente a otros tipos de aprendizajes. Por ultimo, Webb (1985)
explica esta superioridad sobre la base de las oportunidades de todos los estudiantes para
dar y recibir explicaciones.
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Cuarta Parte

APRENDIZAJE COOPERATIVO:
LA PRACTICA
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14

UNA PERSPECTIVA
DE ACERCAMIENTO AL AULA

Con la puesta en practica del Aprendizaje Cooperativo pretendemos alcanzar dos
objetivos simultdneamente: por un lado, mejorar el rendimiento académico de nuestros
estudiantes y, por otro, contribuir a su desarrollo personal y social.

La mejora del rendimiento académico debe ser un objetivo irrenunciable de cualquier
docente y tratar de alcanzarlo es el motor que lleva a experimentar nuevos métodos de
ensefianza, a probar técnicas diferentes, a modificar la practica docente. Sin embargo,
constatamos con demasiada frecuencia cdmo, a pesar de nuestros esfuerzos, muchos
estudiantes fracasan académicamente. En este punto debemos preguntarnos por qué
fracasan los estudiantes y qué podemos hacer para evitarlo.

Es logico detenernos a pensar en cudles son las variables que inciden en el
aprendizaje de nuestros estudiantes y sobre cudles de ellas podemos actuar de un modo
mas directo. Tener clara esta cuestion es beneficioso, sobre todo, en dos aspectos:
primero, porque nos sitla en una perspectiva mas realista haciendo que centremos
nuestros esfuerzos en aquellos aspectos en que realmente nos es posible actuar,
ahorrandonos el tiempo que gastamos en repetir y dar vueltas a cuestiones que no esta en
nuestra mano modificar; y, segundo, porque nos evitara dedicar tiempo y esfuerzo
estériles en tratar de modificar situaciones que no podemos cambiar.

Las variables que inciden en el rendimiento académico de los estudiantes pueden ser
analizadas de la siguiente forma:

a) Variables propias de su ambiente social y familiar. Los valores que se
transmiten en casa, la presencia o ausencia de los padres, el ambiente social en
que se desarrollan, el grupo de amigos, las salidas, el uso del tiempo libre. .
Todas estas variables nos vienen dadas y es dificil que, como docentes,
podamos incidir sobre ellas de un modo directo. No estd a nuestro alcance
modificarlas, aunque si tener presente y conocer cudl es la situacion familiar y
social de los estudiantes, como punto de partida para nuestra actuacion.

b) Variables personales de cada estudiante. Su capacidad, su fuerza de voluntad,
sus experiencias previas, su actitud, su autoestima, su inteligencia. . . Sobre
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estas variables podemos actuar de modo indirecto a través de nuestro contacto
con los estudiantes; pero no tenemos capacidad para tomar decisiones que
influyan decisivamente sobre ellas.

c) Variables escolares. Son aquellas que se relacionan directamente con el entorno
escolar. De las mas lejanas a las mas cercanas, podemos analizarlas asi:

— Las propias de cada sistema educativo: el sistema educativo marca sus
lineas prioritarias de actuacion. Ningun sistema educativo es neutro. Bajo
cada legislacion que nos ampara subyacen unos valores y prioridades que
se nos mmponen. Podremos ser mas afines o menos a la legislacion
vigente, pero una vez aprobada, es para todos por igual.

En este punto —como ya queda expuesto al principio— cabria hacer una
reflexion acerca de la necesidad de una legislacion de consenso en
educacion. Llevamos unos afios donde antes de acabar de poner en
marcha una ley, ya se estd empezando a hablar de la siguiente. Del
mismo modo, seria necesario un consenso a nivel autondmico para evitar
situaciones como las que hemos vivido, donde —segun la autonomia—
se facilitaba o se dificultaba la aplicacion de la normativa estatal.

— Las variables propias de la organizacion escolar mas cercana: cada centro
tiene una idiosincrasia particular y, como docentes, sabemos que sobre la
organizacion escolar podremos incidir en muy diversos grados segin sea
el papel que desempefiemos en nuestro centro de trabajo. En todos los
centros hay personas que se implican mas que otras Yy,
consecuentemente, tienen mas peso a la hora de tomar decisiones. Del
mismo modo, quien es el de director o directora tiene mucha mas
capacidad de influir en la organizacién escolar que quien se acaba de
incorporar al centro.

— Las variables relacionadas con la gestion de la clase: todo lo que ocurre
dentro del aula. Aqui incluimos aspectos tales como la forma de dar la
clase, de relacionarnos con los estudiantes, de establecer normas, de
ordenar el aula. En este campo si tenemos capacidad de decidir.
Podemos decidir como daremos las clases, qué estard permitido y qué
no, qué materiales vamos a utilizar y otros muchos aspectos donde la
autonomia del docente queda puesta en relieve. La gestion del aula es
competencia de cada docente (con las limitaciones, claro esta, de todas
las variables anteriores). Una vez dentro del aula, somos nosotros
quienes decidimos como actuar.

Por tanto, es en este campo donde realmente podemos actuar, tomar decisiones
propias, incidir de forma directa. Este es nuestro campo de accidon. ;Y qué podemos
hacer?

Como profesores, podemos establecer una buena relacion con nuestros estudiantes;
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motivarles; hacer asequibles los contenidos; hacer que los comprendan. Nuestro trabajo
es ayudarles a que aprendan.

Pero no podemos hacer el suyo: ése les corresponde a ellos. El trabajo de aprender es
propio de cada estudiante. La experiencia nos demuestra que solo si hacen un esfuerzo
personal por aprender, entonces aprenderan. El aprendizaje requiere un esfuerzo personal
e intransferible. Es posible que haya aspectos, sobre todo en edades mas tempranas, que
se aprenden por imitacion, contagio u 0smosis; pero esta claro que esto no sucede con
todos los aprendizajes.

Por tanto, nuestro campo de accion prioritario es el aula; y nuestro objetivo, que los
estudiantes hagan ese esfuerzo personal por aprender.

Por tultimo, formularemos una afirmacion que esta como telén de fondo en nuestro
proceder como docentes: ninguna opcion ni decision en la ensefianza es neutra. Tras cada
forma de proceder subyacen unos valores y creencias diferentes. Por ello es necesario
que nos paremos a hacer un ejercicio de introspeccion y reflexiéon personal que nos
permita conocer cuales son los supuestos basicos sobre los que cada cual construimos
nuestra concepcion teorica de lo que es la ensefianza, el aprendizaje, el papel del profesor
y el del estudiante; que identifiquemos las razones por las que damos las clases como las
damos. ;A qué obedece nuestro proceder? ;Por qué actuamos como actuamos? ;Qué
tratamos de buscar o de evitar? ;Donde queremos llegar? ;Qué objetivos nos
proponemos?

No tomar conciencia de nuestro proceder como docentes puede llevarnos a engrosar
la corriente general, la que estd de moda en cada momento, la que aparentemente es
neutral y aséptica, sin darnos cuenta de a qué valores y modelos estamos contribuyendo.
En educacion — no lo olvidemos— las modas son tan frecuentes como peligrosas.

En el binomio ensefianza-educacion podemos situarnos en puntos diferentes; en
nuestra opinion, a medida que vamos acercandonos al polo educacion, vamos tomando
opciones mas comprometidas con el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De todo lo que precede, resaltamos los siguientes tres puntos como linea de partida
para lo que sigue:

a) Nuestro campo de accion es el aula. Donde podemos realmente tomar
decisiones es en la gestion de nuestra clase.

b) Nuestro objetivo es que los estudiantes aprendan y para ello debemos conseguir
que hagan ese esfuerzo personal por aprender del que hemos hablado.

c) Entre todas las alternativas posibles debemos inclinarlos por una opcion mas
comprometida con el proceso de ensefianza-aprendizaje, aceptando que no
solo tratamos de ensefar, sino también de educar. La opcion por el
Aprendizaje Cooperativo tampoco es neutra.
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15

DISTINTOS METODOS
PARA TRABAJAR
COOPERATIVAMENTE

Existen distintas formas de organizar una situacidon cooperativa en funciébn de los
objetivos perseguidos. Algunas de ellas estdn muy estructuradas y determinan paso a
paso como deben ser puestas en practica, mientras otras —menos estructuradas— se
basan en la comprension y el conocimiento de los elementos bésicos del Aprendizaje
Cooperativo y del rol que debe asumir el profesor. Todas ellas se engloban en lo que se
conoce como métodos de Aprendizaje Cooperativo.

Los métodos de Aprendizaje Cooperativo son, por tanto, estrategias sistematicas de
instruccion que pueden utilizarse en cualquier curso o nivel académico y aplicarse en la
mayoria de las asignaturas escolares (Hertz-Lazarowitz, 1985).

Todos los métodos de trabajo cooperativo presentan caracteristicas comunes: a)
dividen el grupo-clase en subgrupos o equipos integrados por estudiantes representativos
de la poblacion inicial en cuanto al nivel académico, raza, sexo y actitudes ante la
materia; b) establecen entre los miembros de un mismo equipo una interdependencia
positiva mediante, al menos, una estructura interdependiente de tarea, de meta o de
recompensa; ¢) en todos ellos ademads se realza la importancia del proceso de aprendizaje
y no soélo del producto final conseguido.

De todos los métodos creados vamos a destacar los que han sido y son mas utilizados
y cuyos resultados han permitido avanzar no so6lo en el disefio de nuevos métodos sino
también en la construccion del marco tedrico del Aprendizaje Cooperativo. Algunos de
los métodos van acompanados de una ejemplificacion con el fin de aclarar su puesta en
practica.

No todos los métodos son aplicables a todas las situaciones y materias; algunos
fueron creados para la ensefianza y aprendizaje de un area en concreto o para mejorar
alguna destreza. Por ello es conveniente que, al analizarlos, pensemos en nuestra materia
y situacion y veamos si el método es adecuado o no.
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1. Learning Together

Los hermanos David W. y Roger T. Johnson idearon y trabajaron un método llamado en
un principio Learning Together, aunque también es conocido como Circles of Learning
(Johnson y Johnson, 1975). Es el método que mas cerca se encuentra de la cooperacion
pura; sus autores ponen especial énfasis en el aprendizaje de ciertas habilidades sociales,
sin las cuales no se puede asegurar el buen funcionamiento del método.

Los hermanos Johnson aconsejan ir dando pasos progresivos en la implementacion
del Aprendizaje Cooperativo, ya que para trabajar cooperativamente con ¢xito es
necesario que tanto el profesorado como el alumnado se sientan seguros y confiados.
Vamos a ver los momentos importantes en el desarrollo de este método en el que no se
dan pautas fijas ni en el tamafio de los grupos, ni en su formacion. El criterio del profesor
es, en cada momento, el que determina, cierra y concreta las caracteristicas del método.
Lo importante es que el profesor conozca y comprenda cudles son los elementos basicos
del Aprendizaje Cooperativo para poder implementar con garantia este método.

Los pasos necesarios para su correcto desarrollo son:

1. Seleccionar una leccion. Para empezar, una leccion bien estructurada y no
excesivamente compleja. Hay que tener en cuenta que los mayores éxitos se logran en
aquellas lecciones que requieren un mayor nivel de pensamiento y creatividad (Johnson y
Johnson, 1994).

2. Tomar decisiones sobre las siguientes cuestiones:

a) Tamario del grupo: estara en funcion del tipo de actividades, del tiempo
disponible y de las habilidades cooperativas de los miembros. Al principio es
conveniente formar grupos pequefios y luego se puede ir aumentando el
tamafio de los mismos en la medida en que los estudiantes se vayan
habituando a trabajar en equipo. Los mejores resultados se logran con grupos
entre tres y seis miembros.

b) Asignacion de alumnos a cada grupo: los trabajos llevados a cabo en este
sentido indican que los grupos heterogéneos son, en general, mas fructiferos y
eficaces que los homogéneos. Pero de nuevo aqui la decision estd en funcion
del tipo de tarea y del objetivo pretendido.

c) Organizacion del aula: este aspecto, aparentemente superficial, tiene también
su importancia de cara a la eficacia del trabajo. Los grupos no han de
entorpecerse el trabajo y su distribucion debe permitir el acceso del profesor a
todos ellos. Es importante insistir desde el principio en que la colocacion del
aula debe hacerse en el menor tiempo y el menor ruido posible.

d) Distribucion de los materiales: dependiendo del trabajo que se vaya a realizar
se emplearan unos materiales u otros. En ocasiones el profesor debera llevar
las hojas de trabajo para los grupos; otras veces bastara con los textos de
clase. Puede que todas las personas dispongan del mismo material o que la
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decision sea dar materiales complementarios a los distintos grupos o a los
miembros de cada equipo.

e) Presentacion del trabajo y de los objetivos académicos y sociales: puede
comenzarse con una presentacion del trabajo a toda la clase o bien incluir la
presentacion en los materiales que se hayan entregado al alumnado. Los
objetivos, tanto académicos como sociales, deben quedar claros desde el
principio, indicando expresamente qué logros se pretenden alcanzar con la
leccion y qué habilidades sociales son necesarias para conseguirlo.

f) Explicacion de los criterios de éxito: los criterios de éxito daran al alumnado
una informacion necesaria de lo que se espera que consigan y del tiempo de
que disponen para ello. Al aclarar estos criterios hay que resaltar tanto la
responsabilidad individual como la cooperacion del grupo.

3. Trabajo de los grupos y papel del profesor: tras haber reflexionado y tomado
decisiones sobre los aspectos anteriores, el profesor se encuentra ya en clase y los
estudiantes tienen el material y estan trabajando en los grupos. Mientras éstos trabajan, el
profesor observa su funcionamiento y trata de detectar de donde provienen las
dificultades. En este tiempo también puede intervenir para aclarar algunas dudas bien a
toda la clase, bien a determinados grupos que lo necesiten. Ademds es el momento de
tomar anotaciones sobre el funcionamiento y puesta en practica de las habilidades
sociales y de otras valoraciones tanto de indole personal como grupal, para lo que existen
guias de observacion, como las efectuadas por los propios hermanos Johnson (1975).
Antes de dar por terminada la leccién, cuya duracion puede oscilar entre una o varias
clases, se hace un resumen de lo aprendido en el que se resalten los aspectos mas
importantes de la leccion. Este resumen puede realizarse en los grupos o ser hecho por el
total de la clase.

4. Evaluacion. Para fomentar la responsabilidad individual, los alumnos deberan pasar
una prueba personal, siendo la puntuacion del grupo la media de las puntuaciones de sus
componentes.

5. Puesta en comun. Es el momento de reflexionar sobre como se ha trabajado. En el
tiempo dedicado a la puesta en comun, los grupos analizan su propio funcionamiento,
tomando conciencia de los fallos que han tenido y buscando las causas que los han
provocado. El profesor, por su parte, expresa también lo que ha observado durante el
trabajo de los grupos, ayudandose de las guias de observacion que haya querido emplear.

2. Jigsaw

Este método, disefiado por Aroson en 1978, fue uno de los primeros que se crearon para
implementar el Aprendizaje Cooperativo en el aula. Se caracteriza por establecer una
fuerte interdependencia entre los miembros de cada equipo, de modo que el trabajo de
cada estudiante es imprescindible para completar la tarea de grupo.
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Los estudiantes son asignados a grupos cooperativos heterogéneos en cuanto a sexo y
aptitudes, compuestos por un niumero de miembros que varia de tres a seis. Todos los
grupos tienen que trabajar el mismo tema que ha sido descompuesto en tantas partes
como miembros forman el mismo.

Cada miembro del grupo tiene que completar su parte y aprenderla para poder
ensefiarsela a los demds. Los componentes de los diferentes grupos que se encuentran
trabajando la misma parte, se retinen para discutirla y poner en comun sus ideas y
discrepancias, en lo que se denomina grupos de expertos.

Vuelven a su grupo de referencia —tras haber asimilado los contenidos que les
corresponden— y ensefan a los deméas miembros lo que aprendieron. Se establece asi
una interdependencia extrema en la tarea.

Dado que la evaluacion se efectuara sobre la unidad total, todos los estudiantes de
cada grupo tienen que aprender lo que cada uno de sus compafieros les ha explicado.

Los elementos caracteristicos de este método son:

1. El material, que esta especificamente disefiado para que pueda ser divido en partes
independientes, de modo que cada estudiante sélo tenga acceso a su parte y dependa de
lo que los demas le ensefien para poder completar la unidad.

2. Los grupos de expertos constituidos por los estudiantes, que disponen de la misma
parte de la unidad y en los que se discute el tema comun para que pueda ser completado
y enriquecido por todos. Deben elaborarlo de una forma clara de cara a la posterior
presentacion al resto de compaiieros del grupo.

3. La evaluacion se realiza de forma individual, mediante examenes de toda la unidad.
Aunque la puntuacion es individual y no se da ninguna valoracion al grupo —no existe
recompensa interdependiente—, este hecho se compensa con la estructura de extrema
interdependencia de la tarea.

Veamos un ejemplo: supongamos que estamos estudiando la asignatura de Historia de
Espafia; en concreto, la etapa de Al- Andalus, y nos interesa el estudio de los aspectos
culturales, economicos, politicos y sociales.

Formamos grupos heterogéneos de cuatro miembros, de modo que cada componente
del grupo trabaje uno de los aspectos mencionados: culturales (c), econdmicos (e),
politicos (p) y sociales (s), tratando de que los estudiantes de los distintos grupos que se
centran un mismo aspecto, sean también estudiantes de distintos niveles.

Paso 1. Se constituyen los grupos heterogéneos y se distribuye la tarea entre ellos.

GRUPOS HETEROGENEOS
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Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
o e, Co e, Cq e, Ca e,
of S1 Po So P3 S3 P4 Sq

Paso 2. Se constituyen los grupos de expertos. Todas las personas que trabajan el
mismo aspecto, se reunen para investigar y completar la informacion. Estudian su parte y
se preparan para contarsela a las demas personas de su grupo.

GRUPOS DE EXPERTOS

Grupo ¢ Grupo e Grupo p Grupo s
C; Co € S Py Py S Sy
C3 Cy4 €3 €4 Ps3 P4 S3 Sy

Paso 3. Cada estudiante vuelve a su grupo inicial y ensefia a los demés lo que ha

aprendido. Entre todos completan el estudio de la etapa.

GRUPOS HETEROGENEOS
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Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Cq e C, | e Cs | e Cs | €4

oF S Py So P3 S3 P4 Sy4

Cada estudiante pasa un examen individual de toda la materia.

3. Group Investigation

Shlomo Sharan y sus colaboradores idearon este método (Sharan y Hertz-Lazarowitz,
1980) de cara a afrontar tareas complejas o que requieren multiples fuentes de
informacion, con la intencion de potenciar y desarrollar la capacidad de andlisis y sintesis
de los estudiantes, al tiempo que se favorecen las habilidades sociales. El método se basa
en que el alumnado forma los grupos cooperativos guiado por sus propios intereses sobre
el tema propuesto, repartiéndose el trabajo. Cada grupo planea cémo desarrollar la parte
del trabajo que ha elegido, repartiéndola entre sus miembros.

Una vez realizada la parte de la investigacion que ha correspondido a cada persona, el
grupo hace un informe de investigacion y expone sus conclusiones al resto de la clase.

Omite la recompensa externa basandose en la suficiencia de la motivacion interna y la
implicacion de los estudiantes en su aprendizaje, que se les presenta como un reto
intelectual atractivo. Esto es considerado suficientemente motivador para aumentar el
aprendizaje (Sharan, 1995). Se evalua el informe y su exposicion al resto de la clase.

El esquema de aplicacion al aula es el siguiente:

1. Divisioén de la tarea. Cuando el profesor ha presentado el tema a todo el alumnado,
se forman los distintos equipos en funcion de las partes preferidas. Cada estudiante
puede elegir libremente de qué partes del trabajo propuesto desea ocuparse y, junto con
el resto de los individuos de la clase que han elegido lo mismo, formar un grupo de
investigacion de cuatro o cinco miembros. El propio disefio del método dificulta la
deseada heterogeneidad de los grupos, al formarse libremente por eleccion del alumnado.
Esta dificultad puede paliarse con la acertada intervencion del profesor orientada a lograr
una mayor diversidad en los grupos.

2. Planificacion del trabajo. Cada grupo de investigacion decide como organizar el
trabajo, repartiéndoselo entre los distintos componentes y definiendo los objetivos del
mismo. También deben determinar los roles de los componentes que son necesarios para
el correcto funcionamiento del grupo y efectuar un reparto de los mismos.
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3. Realizacion de la investigacion. Cada estudiante recopila la informacidon necesaria
para completar su tarea, pudiendo pedir ayuda a otras personas de su grupo, de otros
grupos o al profesor. Posteriormente, elabora la informacion, analizando los datos y
sacando conclusiones.

4. Informe de la investigacion. Cada grupo de investigacion culmina su trabajo con la
realizacion de un informe final, que se valorard en funciéon de la informacion que
contiene y el grado de elaboracion, de andlisis y de sintesis realizado. Para agilizar la
elaboracion del informe, es conveniente que cada miembro desempeiie el rol que le ha
sido asignado en el grupo.

5. Exposicion del informe. Cada grupo decide la manera de comunicar su informe al
resto de la clase, tratando de hacer una exposicion clara y amena para lograr el interés del
resto de los grupos.

6. Puntuacion. La evaluacion del trabajo se realiza conjuntamente entre el profesor y
el grupo de investigacion, valorando el informe realizado y su exposicion.

Este método estd especialmente indicado para proporcionar a los estudiantes
situaciones de aprendizaje donde se les posibilite el desarrollo de su capacidad de
organizacion, el trabajo autonomo, la planificacion y la coordinacion de actividades; y
principalmente para tareas complejas donde haya espacio para el debate, el contraste de
pareceres, el andlisis y la critica.

Veamos un ejemplo: supongamos que estamos estudiando las actividades econdmicas
en Espafia: agricultura, ganaderia, industria y servicios. Para ello, cada estudiante se
apunta a uno de los grupos de estudio guiado por sus propios intereses. Cada equipo se
organiza repartiendo el trabajo entre sus miembros.

El grupo que estudia la agricultura, divide su trabajo entre agricultura de secano, de
regadio, especializada y de mnnovacion. El que estudia la ganaderia, divide el suyo en
extensiva, estabulada, piscifactoria e innovacion. . .

GRUPOS HETEROGENEOS
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Agricultura Ganaderia Industria Servicios
A B E F I J M N
i D G H K L N 0

A: secano E: extensiva

B: regadio F: estabulada
C: especializada G: piscifactoria
D: innovacion H: innovacion

Cada estudiante realiza su investigacion y el grupo termina la tarea con la elaboracion
de un informe final, que exponen ante el resto de la clase.

4. Co-op co-op

Este método, propuesto por Kagan (1985a), surgi6 para cubrir el &mbito universitario e
implicar al alumnado de este nivel. Se basa mas en el interés de los estudiantes por
aprender y compartir sus conocimientos con los compafieros que en recompensas
extrinsecas. Especialmente indicado para tareas complejas, enfatiza la motivacion
intrinseca al considerar prioritaria la satisfaccion que sienten los alumnos al ir
descubriendo y asimilando la nueva materia. Consecuentemente no incentiva el
aprendizaje con recompensas extrinsecas. El método es similar al que acabamos de
describir, Group Investigation: a cada grupo se le asigna una parte del trabajo y a cada
miembro una parte del trabajo de su grupo, finalizdndose con una puesta en comun.

Los pasos para su correcta aplicacion son:

1. Discusion de los estudiantes en clase. Este paso previo consiste en hacer que los
estudiantes descubran y expresen sus intereses sobre la materia, despertando si es preciso
sus inclinaciones a través de peliculas, conferencias, lecturas, etc. Este momento es
fundamental para el correcto desarrollo del método, ya que se basa precisamente en el
interés del alumnado por aprender. Una vez centrado el tema, es necesario que
reconozcan la importancia y la utilidad de su propio aprendizaje para el aprendizaje de
sus compaferos.

2. Formacion de los grupos. Los estudiantes se asignan libremente a un grupo segin
sus intereses, sin ser fundamental que éstos sean o no homogéneos. En caso de
considerarse importante la heterogeneidad, se requeriria la intervencion del profesor en la
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formacion de los grupos. Una vez formado cada grupo, es importante reforzar el
sentimiento de grupo, mediante distintos ejercicios encaminados a que la participacion de
cada estudiante resulte importante para los demads, creando confianza entre ellos y
potenciando la empatia.

3. Seleccion y reparto del tema. Una vez formados los grupos, se recuerdan los temas
que fueron priorizados, de manera que todos sean elegidos por uno u otro grupo. Cuando
cada grupo ha elegido el suyo, éste se subdivide entre sus componentes, de modo que
cada estudiante se responsabiliza de una parte o aspecto del tema. Puede que estos
subtemas se solapen y varios estudiantes compartan fragmentos del mismo. Lo
importante es que todas las contribuciones se perciban como necesarias y unicas para
establecer de esta forma la interdependencia entre sus miembros.

4. Preparacion y presentacion de cada subtema. Cada estudiante, de forma individual,
busca la informacidon necesaria para la parte o aspecto que le corresponde, sabiendo que
sin ¢l, el tema del grupo quedard incompleto. Una vez organizada la materia debe
presentarla de forma clara y coherente al resto de sus compafieros de grupo, para que,
integrada con la que los demads aporten, se complete el tema.

5. Presentaciones de equipo. Cuando cada equipo ha confeccionado su tema, éste es
presentado a toda la clase. Previamente se hace necesario destacar las ideas basicas,
resaltar lo fundamental del tema y decidir de qué manera va a ser presentado a la clase.

6. Evaluacion. Se realiza en tres momentos y sobre tres actuaciones del alumnado. Se
evalua la contribucion que cada integrante de un equipo ha hecho al tema del grupo; esta
evaluacion es realizada por el profesor y los componentes de cada equipo. Se evalia
también la presentacion que hace cada grupo a toda la clase; ésta es realizada por el
profesor y el resto de los grupos. Por ultimo, el profesor valora el material escrito por
cada grupo. Las evaluaciones se producen tanto a escala individual como grupal.

El método confiere una gran autonomia a los estudiantes. En ¢él, tanto el aprendizaje
como la cooperacion constituyen las metas que se deben lograr. La cooperacion aparece
asi no como un medio sino como un fin en si misma.

5. Scipted Cooperation

Se trata de un método de aprendizaje cooperativo creado por Dansereau y O’Donell
(1988) para el procesamiento de textos. Se caracteriza por ser aplicado unicamente a
grupos de dos o diadas, al considerar sus autores que éstas facilitan la deteccion de los
factores que intervienen en el aprendizaje asi como su control, evitan la tentacion de la
competicion que puede surgir cuando trabajan mdas personas y eluden la posible
«holgazaneria social» que se esconde si los grupos de trabajo son numerosos.

Las caracteristicas que definen al método son:

1. Formacion y tamafio de los grupos. Solo se trabaja en diadas por las razones
anteriormente expuestas.
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2. Indiferenciacién de roles jerarquicos. Los estudiantes que forman pareja estan en
la misma situacion ante la tarea; ambos desconocen el nuevo material. Ninguno de los
dos componentes de la diada esta por encima del otro en lo que al dominio de la materia
se refiere, por lo que se produce una situacion de igualdad en cuanto al establecimiento
de roles jerarquicos.

3. Tarea. El método estd indicado para actividades de procesamiento de la
informacion. Se orienta hacia tareas cognitivas y metacognitivas y sus autores lo
aplicaron fundamentalmente al procesamiento de textos.

El profesor divide el texto en unidades con entidad en si mismas; los dos
componentes de la pareja leen la primera parte y a continuacion uno de ellos repite la
informacion al otro, que le proporciona feedback. Ambos trabajan la informacion
contenida en esa seccion del texto y pasan a la siguiente, en la que intercambian los
papeles: el que repetia la informacion es ahora el que escucha y proporciona feedback y
el otro repite lo leido. Contintian asi hasta acabar con el texto.

La eficacia del método depende tanto del establecimiento de una auténtica
cooperacion como del correcto procesamiento de la informacion. Los efectos de este
método repercuten sobre el rendimiento de los estudiantes, habiéndose comprobado que
los participantes que trabajaron siguiendo este guidon mejoraron sustancialmente en
comparacion con aquellos que trabajaron de forma individual, tanto en la adquisicion
inicial de la materia como en su posterior estudio (O’Donnell y Dansereau, 1995).

Aunque los trabajos de investigacion realizados sobre el método han sido llevados a
cabo en contexto de laboratorio, los principios emergentes del mismo pueden aplicarse a
otras situaciones y con grupos mas numerosos, aunque el uso de grupos mayores exige la
adecuacion de la distribucion y el tipo de actividades.

Estos principios son:

a) Cuanto mayor es el grupo mas importante se hace el mantenimiento del nivel de
actividad de todos los participantes. En este sentido, las parejas constituyen el
grupo en que mayor es el grado de interaccion y, precisamente, el nivel de
interaccion estd asociado al aprendizaje. Dentro de las parejas, las que
funcionan mejor son las heterogéneas.

b) La cooperacion entre pares produce en todos los casos mejores resultados que
los esfuerzos individuales, incluso si no tienen ninguna recompensa asociada
con su actuacion, es decir, sin hacer un uso explicito de recompensas
extrinsecas.

c) Los guiones impuestos son generalmente mas eficaces que los generados por los
propios participantes, siempre y cuando se adapten a las caracteristicas de los
estudiantes implicados y sean flexibles, de modo que cada uno pueda
desarrollar su papel. Los guiones propuestos por los estudiantes tratan de
mantener en general su habitual manera de procesar la informacion y no
facilitan el procesamiento mas profundo que es necesario para la adquisicion y
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retencion de la materia.

6. Student Team Learning

Bajo la denominacion de Student Team Learning se engloban distintos métodos de
aprendizaje cooperativo desarrollados por De Vries, Edwards y Slavin en la Universidad
Johns Hopkins. Estos son Teams-Games-Tournament (TGT), Student Teams-
Achievement Divisions (STAD), Jigsaw Il y Team Assisted Individualization (TAl).

6.1. Teams-Games-Tournament (TGT)

Este método de trabajo es una combinacion de trabajo en grupo cooperativo (Zeams),
juegos instructivos (Games) y competicion intergrupal (Tournament). Fue creado por De
Vries y Slavin en 1974. El método, que incorpora una situacion cooperativa intragrupo
junto con otra competitiva intergrupo, trata de buscar una forma de solucionar la
problematica de muchas clases en las que se evidencia la dificultad de los estudiantes
para establecer adecuadas relaciones sociales entre ellos, la excesiva heterogeneidad de
niveles y las lagunas cognitivas de los estudiantes (De Vries y Slavin, 1976).

Fue la primera técnica de aprendizaje cooperativo utilizada en la Universidad de
Johns Hopkins y dio lugar a distintas versiones que veremos mas adelante, segin se
fueron modificando unos aspectos u otros.

Comienza el profesor dirigiéndose directamente a toda la clase para dar las
explicaciones pertinentes de la leccidn. A continuacion, se forman grupos cooperativos
heterogéneos, en cuanto al nivel de habilidad, de cinco o seis personas.

Seguidamente, se introducen los juegos académicos con los que se trata de mejorar la
actitud de los estudiantes hacia la tarea, al tiempo que se procuran salvar las diferencias
individuales y mejorar las habilidades sociales. En los juegos, los participantes van
representando a sus equipos en la competicion.

La finalidad de las competiciones es reforzar la motivacion y la cohesion de cada
grupo. Cada semana se modifican las competiciones para asegurar la interrelacion y
participacion de todas las personas de la clase.

Las senias de identidad del método son:

1. Los equipos. Heterogéneos en cuanto a raza, sexo y capacidad; formados por
cinco o seis miembros, que trabajan juntos el material objeto de estudio y se preparan
para las posteriores competiciones entre los grupos. Estos equipos permanecen estables a
lo largo de toda la aplicacion del método.

2. Los torneos. Se realizan semanalmente y en ellos se forman distintas mesas
compuestas por estudiantes representantes de los distintos equipos, entre tres y cinco
competidores, procurando que todos ellos tengan un mismo nivel de conocimientos. Es
importante que la competicion entre los grupos tenga lugar entre representantes
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equivalentes para evitar asi las diferencias individuales en el torneo. Se forman tantas
mesas como sea necesario para que todos los estudiantes participen en la competicion.

3. Los juegos. El torneo se desarrolla en forma de juego, de modo que en cada mesa
se distribuyen unas tarjetas a las que los estudiantes tienen que ir respondiendo
alternativamente. Es fundamental establecer claramente las reglas del juego para no
distorsionar el torneo.

4. El sistema de puntuacion. Los miembros de cada mesa reciben una serie de puntos
en funcion de su actuacion, que se llevan a los equipos de referencia donde la puntuacion
del mismo es la suma de las puntuaciones de sus componentes. Los puntos son
acumulados a los de otros torneos. Al final, se publican en el tablon las puntuaciones
obtenidas por cada equipo hasta el momento. Se establece una recompensa grupal
extrinseca.

Una de las variantes de esta técnica fue desarrollada por Robert Slavin, alumno de
doctorado de De Vries, con el nombre de Student Teams-Achievement Divisions.

6.2. Student Teams-Achievement Divisions (STAD)

Slavin consider6 el método anterior complejo para llevarlo al aula y, por ello, introdujo
algunas modificaciones con el fin de simplificarlo para facilitar su implementacion en el
aula y que pudiera extenderse y emplearse como una alternativa viable en las clases.
Slavin cambi6 las competiciones intergrupales y los juegos por un examen semanal que
pasa individualmente cada una de las personas de la clase. El profesor compara la nota
obtenida por cada alumno en ese examen con la que obtuvo en el anterior; si es igual o
superior, recibe unos puntos extra que aporta a su grupo. La nota de cada equipo es la
suma de las puntuaciones obtenidas por sus componentes (Slavin, 1995a).

Las modificaciones que se introducen se refieren a:

1. Los equipos. Heterogéneos en cuanto a raza, sexo y capacidad; formados por
cuatro o cinco miembros, que trabajan en relacion de tutoria entre ellos y que tienen que
resolver o aprender la tarea que se les propone, en forma de fichas de trabajo, similares a
las que tendran que completar en los exdmenes individuales.

2. Division del rendimiento. Esta novedad ofrece a todos los estudiantes la posibilidad
de obtener buenas calificaciones, independientemente de su nivel, siempre y cuando
realicen su trabajo de la mejor manera posible de acuerdo con sus capacidades. Los
estudiantes se distribuyen en distintas divisiones segiin su rendimiento, formando los seis
primeros la division uno, los seis segundos la dos, etc., sin que ellos sepan a qué division
pertenece cada uno.

3. Sistema de puntuacion. Los estudiantes se examinan individualmente de la tarea y
la puntuacion que cada uno obtiene por su actuacion se reconvierte en funcion de la
posicion que ocupa en su division, de modo que quien puntie mas alto obtiene un ocho
para su equipo, el siguiente, un seis, y asi sucesivamente. Estas puntuaciones son
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aportadas al equipo, donde se suman conformando la puntuacion del grupo cooperativo.

El sistema de puntuacion fue pormenorizadamente estudiado por Slavin, encontrando
que era enormemente ventajoso al valorar a cada estudiante segin su capacidad y
esfuerzo. También considerd la posibilidad de que los estudiantes fluctuaran de unas
divisiones a otras dependiendo de su nivel de actuacion; si el tamafio de una cualquiera
de las divisiones aumentaba, se subdividia en dos del mismo nivel, la Ay la B.

6.3. Jigsaw II

Surge de una adaptacion hecha por Slavin y sus colaboradores del Jigsaw original de
Aronson. En ella trataron de recoger las ventajas del método y superar las dificultades,
por un lado, de la elaboracion de un material especifico, simplificando esta tarea al hacer
uso del material escolar habitual; y por otro, de la carencia de recompensa
interdependiente, dando una valoracion grupal. Propone un sistema de puntuacion grupal
similar al del método STAD (Slavin, 1980).

Las caracteristicas del método son:

1. Formacion de grupos heterogéneos, al igual que en el Jigsaw inicial, de cinco o
seis miembros, a los que se les entrega el total de la unidad que tiene que ser aprendida
por todos ellos. La interdependencia en la tarea se garantiza al distribuirse los estudiantes
de cada equipo una parte de la tarea prevista y ser los responsables de explicarla al resto
de sus compaiieros.

2. Formacién de los grupos de expertos, al igual que en el método original, para
discutir y poner en comun la parte de la tarea que les ha correspondido, de manera que
cuando tenga que ser presentada a los compafieros, haya sido suficientemente elaborada.

3. Evaluacion individual de toda la unidad de aprendizaje, dando un sistema de
puntuacion igual que el explicado en el STAD.

El Jigsaw II, en comparacion con el original, se caracteriza por su mayor facilidad
para ser llevado al aula al hacer uso de los materiales escolares, y por reforzar una
recompensa interdependiente, al tiempo que se debilita la interdependencia de tarea por
poder disponer todos los componentes del equipo del material completo.

6.4. Team Assisted Individualization (TAI)

Este método fue ideado por Slavin en 1985 con la finalidad de ser empleado en la
enseflanza de las Matemadticas cuando el grupo es muy heterogéneo. Combina el
aprendizaje por equipos con la instruccion individualizada.

Los alumnos pasan una prueba inicial para determinar su nivel en Matematicas y, a
continuacion, se forman los grupos heterogéneos de cuatro o cinco personas. Cada
persona tiene que completar la tarea que corresponde a su nivel, trabajando
individualmente, aunque pueden ayudarse unos a otros y aclarar dudas. Las puntuaciones
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de cada equipo se computan semanalmente y sus miembros reciben la nota segin
unicamente a su trabajo individual. La colaboracion se reduce al minimo.

Las notas que definen este método son:

1. Los equipos. Heterogéneos en cuanto a raza, sexo y capacidad; formados por
cuatro o cinco miembros. Cada estudiante es asignado a un grupo después de haber
pasado una prueba previa para determinar su nivel. En los grupos, cada miembro trabaja
a su ritmo, completando las hojas de actividades que se le han entregado, en las que se
presenta la tarea secuenciada, de modo que vayan pasando gradualmente de unas
dificultades a otras mayores. Cada hoja contiene varios bloques de similar dificultad, de
modo que cuando se ha superado el primer bloque correctamente, se puede pasar a la
siguiente hoja, pero en caso contrario, hay que iniciar el segundo bloque de la misma
hoja. Cuando un estudiante ha superado la tarea prevista, pasa un examen individual.

2. La cooperacion. Una vez completada la tarea, los estudiantes forman parejas
elegidas por ellos mismos, con las que intercambian sus hojas de respuestas. Cada
persona revisa la hoja de su pareja y la califica. Si se supera el 80% o mas de todo el
trabajo previsto, se pasa el examen, que es corregido por un estudiante que designa el
profesor. En caso contrario, se vuelve a las hojas de actividades para completar el
siguiente bloque.

3. La puntuacion. La calificacion que cada estudiante obtiene por las hojas de
ejercicios y los examenes que ha pasado, es aportada a la puntuacion de su equipo. Los
miembros reciben certificaciones cuando han sobrepasado una cierta puntuacion.

Este método tiene un fuerte componente de trabajo individual donde se respeta el
ritmo de aprendizaje de cada estudiante, hasta el punto de que cada miembro pasa su
examen en el momento en que se encuentra preparado para ello.

7. Cooperative Integrated Reading
and Composition (CIRC)

Este método, disefiado por Stevens, Madden, Slavin y Farnish en 1987, esta
especialmente indicado en los grados superiores de la ensefanza elemental. Trata de
asegurar un aprendizaje cooperativo en el drea de la lectura, la escritura y los
mecanismos que intervienen en el lenguaje.

Las caracteristicas del método son:

1. Formacion y trabajo de los grupos. La clase se divide en dos grupos de lectura:
uno de ellos se centra en la codificacion de los mensajes y el otro en la decodificacion.
Dentro de cada grupo cada estudiante es asignado a otra pareja con la que realiza las
actividades de lectura que corresponden a su grupo. Después, forma pareja con una
persona del otro grupo con la que sigue trabajando.

2. Sistema de puntuacion. Cada dos parejas de un mismo grupo reciben una
puntuacion cuando han terminado la tarea adecuadamente. Estas puntuaciones son
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aportadas a su equipo y sumadas con las que obtengan los otros grupos de cuatro. Se
pasa después un examen individual, pero sélo cuando los estudiantes se consideran
suficientemente preparados para ello; cada grupo de cuatro recibe la calificacion media de
sus miembros.

8. Tutoria entre iguales (Peer Tutoring)

Se trata de un método en que los estudiantes forman parejas asimétricas: una de las
personas asume el papel de tutor y la otra, el de tutelada o tutelado. Ambas tienen un
objetivo comun compartido: ensefiar y aprender unos contenidos a partir de su
interaccion. Las parejas pueden formarse por estudiantes del mismo curso (same-age
tutoring) o por estudiantes de cursos diferentes (cross-age tutoring).

Las caracteristicas del método son:
1. Determinacion de los estudiantes que van a hacer el papel de tutores y tutelados.

2. Formacién inicial tanto de tutores como de tutelados, de modo que todos conozcan
en qué consiste el método, cudles son sus ventajas, como deben desempefiar su papel y
cémo se va a desarrollar cada sesion.

3. Disefio detallado de las sesiones: contenidos, estructura, organizacion, actividades
y evaluacién, de modo que en todo momento los estudiantes sepan qué es lo que tienen
que hacer. Esta es una de las claves del éxito.

4. Fase de experimentacion. Las parejas necesitan un tiempo de experimentacion para
asimilar el método de trabajo y aprender su funcionamiento. En esta fase de aprendizaje,
el papel del profesor como guia es fundamental.

5. Sesiones de trabajo. Las parejas ya funcionan con autonomia y el profesor asume
su papel de observador, atendiendo de manera individual a las parejas que lo necesiten.

6. Revision y evaluacion conjunta, de manera que, periodicamente, las parejas se
detienen a revisar su funcionamiento con la ayuda de una guia o cuestionario que
completaran de forma conjunta. Asimismo, se revisa tanto el papel del tutor como el del
tutelado y ambos valoran lo que han aprendido.

Las investigaciones sobre tutoria entre iguales demuestran cémo el rendimiento
académico de ambas personas mejora; no solo aprende el estudiante tutelado, sino
también el tutor (como docentes sabemos por experiencia como hemos acabado de
comprender un concepto cuando hemos tenido que hacérselo entender a otra persona);
también mejora el desarrollo de las habilidades sociales, el sentido de responsabilidad de
los implicados, su autoestima y satisfaccion personal (Duran, 2004).
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16

ANALISIS DE LOS METODOS

Existen numerosos estudios que analizan, comparan y clasifican los métodos de trabajo
cooperativo en funcién de distintas dimensiones o criterios. Algunos de ellos son los
desarrollados por Sharan y Hertz-Lazarowitz (1980), Slavin (1980 y 1983a), Kagan
(1985a) y Bohlmeyer y Burke (1987).

Sharan y Hertz-Lazarowitz (1980) determinaron una clasificacion de estos métodos
en funcion de tres componentes: la estructura de interaccion inter e intragrupo, el tipo de
aprendizaje que se logra y el tipo de esfuerzo cooperativo exigido.

Por su parte, Slavin (1980) propuso primeramente una tipologia en funcion de cinco
componentes: a) la interdependencia con respecto a la recompensa; b) la
interdependencia con respecto a la tarea; ¢) la importancia de las aportaciones
individuales; d) la eleccion del método; e) la existencia de competicidn entre los grupos.
Tres afos después ofrecid una nueva clasificacion que tenia en cuenta estas otras
dimensiones: a) el uso de recompensas de grupo; b) la especializacién de la tarea; c) la
presencia o ausencia de competicion; d) la paridad de las condiciones de puntuacion.

El estudio mas completo de las dimensiones que afectan a los métodos de trabajo
cooperativo es el establecido por Kagan (1985b) en el que propone hasta 25 dimensiones
agrupadas en estas categorias: a) la filosofia de la educacion; b) la naturaleza del
aprendizaje; ¢) la naturaleza de la cooperacion; d) el rol de los estudiantes; e) el rol del
profesor.

Posteriormente, Bohlmeyer y Burke (1987) propusieron la clasificacion de los
métodos cooperativos segiin estas seis categorias: a) asignatura; b) interdependencia
entre los miembros; ¢) tipo de interaccion entre los grupos; d) criterios de formacion de
los grupos; e) criterios para la evaluacion y recompensas; f) requisitos materiales.

Todos estos estudios tienen una doble finalidad; por un lado, pretenden facilitar la
descripcion detallada de los métodos, lo que posibilita resaltar sus semejanzas y
diferencias, y por otro, proporcionan una base sobre la que poder efectuar las
correcciones a los métodos o su adaptacion a nuevas situaciones de ensefianza,
pudiéndose generar asi nuevos métodos.

Una gran cantidad de las investigaciones realizadas en el campo del Aprendizaje
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Cooperativo se centra en la dindmica interna de estos métodos y su relacién con el
aprendizaje escolar. En concreto, nos vamos a referir aqui a los trabajos desarrollados y
a las conclusiones obtenidas en torno a estos cuatro aspectos basicos de los métodos de
Aprendizaje Cooperativo, que son:

— La formacién de los grupos cooperativos.
— La estructura de la recompensa.

— La estructura de la tarea.

— Los sistemas de puntuacion.

1. La formacion de los grupos cooperativos

Uno de los rasgos comunes que esta presente en todos los métodos, en cuanto a la
formacion de los grupos, es la conveniencia de su heterogeneidad. En relacion con esta
caracteristica, hay que resaltar los trabajos realizados por Nijhof y Kommers (1985), en
los que destacan cémo la cooperacion es efectiva en la medida en que fomenta la
expresion de las ideas propias y crea un espacio donde los estudiantes aprenden a
argumentar y a defender sus criterios. Las diferencias en los niveles cognitivos provocan
que, en el transcurso de este intercambio, surjan numerosas controversias, que seran
resueltas mediante la elaboracion de nuevos razonamientos y la busqueda de maés
informacion. La necesaria reelaboracion que se exige para llegar a conclusiones comunes
facilita la interiorizacion y el aprendizaje de los componentes del grupo. Los citados
autores afirman que el intercambio de informacién que se produce en las interacciones
entre iguales es mas rico y productivo cuando existen diferencias de niveles entre ellos.

Otros estudios (Webb, 1985) concretan que esta conveniente heterogeneidad de
niveles no debe ser extrema, ya que los mejores resultados se logran cuando trabajan
juntas personas cuyas habilidades en la materia corresponden a niveles cercanos —alto y
medio; medio y bajo— y que cuando éstos se distancian mucho, los beneficios
disminuyen. Webb también encontrd que la mejor interaccion entre los compaiieros, de
cara a su aprendizaje, es aquella en la que se prestan ayuda unos a otros, dandose
explicaciones pormenorizadas de los problemas, en vez de la solucion a los mismos. En
esta interaccion se da una fuerte correlacion entre rendimiento y comunicacion, saliendo
beneficiados tanto las personas que reciben las explicaciones como las que las dan.

2. La estructura de la recompensa

Otra de las caracteristicas de estos métodos es el establecimiento de una
interdependencia entre los miembros de un grupo. La interdependencia puede crearse
tanto a través de la estructura de la recompensa como de la estructura de la tarea.

En cuanto a la estructura de la recompensa, las investigaciones llevadas a cabo
indican que los métodos de trabajo cooperativo que dan recompensas especificas basadas
en el aprendizaje de sus miembros, es decir, aquellos que aseguran recompensas
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explicitas al grupo en funcion de las puntuaciones individuales de sus componentes,
producen un mayor aumento del aprendizaje. «La presencia o ausencia de estas
recompensas especificas separa claramente a los métodos que aumentan el
aprovechamiento de los que no superan a los métodos de control» (Slavin, 1985a, p. 66).

Por tanto, las recompensas de grupo deben basarse en el aprendizaje de todos los
miembros para que den como resultado un aumento en el aprendizaje de cada uno de
ellos. Estas recompensas especificas enfatizan que el fin de realizar un trabajo en el seno
del grupo no es terminar el trabajo, ni siquiera terminarlo correctamente y en el tiempo
previsto; el fin va mas alld y consiste en conseguir el aprendizaje de todos los
componentes del grupo. Finalizar una hoja de trabajo correctamente no garantiza que
quienes la han realizado hayan aprendido. De ahi la necesidad de demostrar de manera
individual lo que se ha aprendido en grupo. Por eso es conveniente basar las
recompensas no sélo en el producto final del grupo, sino en el aprendizaje individual.

Por otro lado, las recompensas especificas basadas en el aprendizaje de todos los
componentes hacen que los estudiantes perciban que las aportaciones de cada uno de
ellos son necesarias; si no cuentan los esfuerzos de cada uno, no se potencia el
aprendizaje individual: los mas desaventajados pueden percibir que sus esfuerzos son
inutiles e nnecesarios, en vez de apreciar que el éxito depende del trabajo de todos.

Cuando la recompensa depende del aprendizaje de cada uno, crece la posibilidad de
que ellos mismos se obliguen a aprender y se sientan mas motivados al saber la influencia
que su actuar tendrd en sus compaiieros. Por otro lado, cuando la recompensa de cada
uno se ve afectada por la actuacion académica de los demas, se aumenta la ayuda mutua
con relacién a otras situaciones en que no existe esta recompensa: «[. . .] Hay muchas
pruebas que apoyan el argumento de que trabajar con otros para alcanzar una meta de
grupo, cuando el criterio para el éxito del grupo es la suma del aprendizaje de los
miembros, si aumenta el aprovechamiento de los alumnos. La dependencia de los
alumnos en el aprendizaje de los demds aparentemente crea normas de los compafieros
que apoyan el aprendizaje, y €stas, a su vez, aumentan la motivacion de los individuos
para aprender. Las pruebas disponibles sefialan esa cadena de causalidad como el medio
principal por el cual el aprendizaje cooperativo aumenta el aprovechamiento de los
alumnos» (Slavin, 1985a, pp. 91-92).

3. La estructura de la tarea

Otra forma de establecer la interdependencia es a través de la estructura de la tarea. La
especializacion de tareas que esta presente en algunos métodos, consiste en dar a cada
miembro del equipo una parte de la tarea total que tiene el grupo, de modo que la
informacion integra no se logra mas que si todos los miembros aportan la elaboracion de
su parte. La especializacion de tareas evita el problema de la difusion de responsabilidad
en los grupos. «La difusion de responsabilidad es mayor cuando los miembros del grupo
pueden ser sustituidos unos por otros en la ejecucion de la tarea del mismo» (Slavin,
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1995b, p. 154).

Por ello conviene hacer visibles y cuantificables las aportaciones de cada miembro del
grupo mediante una adecuada estructura de la tarea en la que sean necesarias las
aportaciones de todos los miembros del grupo. Cuando cada componente del mismo es el
unico responsable de una parte de la tarea, se evidencia qué estudiantes han trabajado y
cudles no, con las consiguientes sanciones interpersonales que el grupo impone. Pero la
especializacion de las tareas en si misma tampoco asegura el aprendizaje individual. Es
posible que cada estudiante se ocupe con responsabilidad de su parte, pero no se interese
por las correspondientes a sus compaiieros de equipo.

Para salvar esta dificultad conviene, por un lado, asegurar que los estudiantes pasaran
pruebas individuales de toda la materia trabajada en el grupo; y por otro, acompanar la
especializacion con una recompensa especifica que incentive a que los estudiantes
aprendan unos de otros. La combinacion de una adecuada estructura de tarea que
garantice la implicacion de todos los estudiantes, junto con el establecimiento de un
incentivo a la cooperacion basado en las puntuaciones individuales de cada componente
del grupo, produce mayores beneficios (Slavin, 1995a).

Sin embargo, la tarea no siempre es susceptible de ser estructurada de este modo.
Mientras algunas areas son mds apropiadas, como los estudios sociales, en otras es muy
dificil fraccionar la materia de modo que cada estudiante disponga de una parte unica que
posteriormente pueda poner en comun con sus companeros; éste es el caso de las
Matematicas. Salvando esta dificultad, la especializacion de la tarea aumenta la eficacia y
la responsabilidad individual y, por otro lado, la presion del grupo promueve que la
motivacion de cada estudiante por hacer bien su parte aumente (Kagan, 1985b; Pepitone,
1985).

4. Los sistemas de puntuacion

Los sistemas de puntuacidon son otra dimensién bien estudiada dentro de las
investigaciones en el campo de la dindmica interna de los métodos. Entre los sistemas de
puntuacion, aquellos que dan a todos los miembros igualdad de oportunidades, es decir,
en los que todos tienen las mismas oportunidades de contribuir a las puntuaciones de su
grupo si de verdad se esfuerzan —independientemente de su nivel de competencia—,
son los que comparativamente aumentan el progreso de los estudiantes.

De este modo, el criterio de éxito no es so6lo alcanzar la meta, sino el progreso que
cada persona realiza para lograrla. De nuevo el producto no se considera tan valioso
como el proceso mismo. Valorando el progreso, cada esfuerzo adicional aumentara las
recompensas. Por otro lado, la igualdad de oportunidades en la puntuacidon mantiene la
motivacion de los mas desaventajados del equipo al comprobar que tanto los mas
capaces como los menos pueden aportar buenas calificaciones a su grupo. Las
contribuciones de todos son valoradas por igual en la medida en que cada uno actua de la
mejor manera que puede.
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Una forma de asegurar la igualdad de oportunidades en las puntuaciones es
recompensar a los estudiantes que sobrepasan sus calificaciones medias anteriores. De
este modo, el progreso de cada uno se valora en relacidbn consigo mismo y no en
comparacion con los demds. Asi, los estudiantes asocian sus posibilidades de €xito con
sus esfuerzos personales y no con otras variables externas. «Se ha demostrado en
muchas ocasiones que el grado en que los alumnos creen que su éxito académico
depende de sus propios esfuerzos (lugar interno de control), es la variable de
personalidad que mas frecuentemente se relaciona con la buena actuaciéon académica y
controla antecedentes como el nivel socioecondmico (véase, por ejemplo, Brookover et
al., 1979; Coleman et al., 1966). La teoria de la atribucion (Weiner, 1979; Weiner y
Kukla, 1970) también predice que los individuos que consideran que sus ¢éxitos o
fracasos se deben a caracteristicas mmutables de ellos mismos o de su ambiente, tienen
menos motivacion y progresan menos que los alumnos que sienten que su €xito o fracaso
se debe a sus propios esfuerzos» (Slavin, 1985a, p. 151).

La siguiente tabla de doble entrada indica como se comporta cada uno de estos
métodos en relacion a las dimensiones estudiadas.

ANALISIS DE LOS METODOS COOPERATIVOS
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Grupos Recom- Especifi- Igualdad de

hetero- pensa cacion de | oportunidades

géneos especifica tareas enla

basada puntuacion
enel
aprendizaje
de los
miembros

Learning Aconsejable | Si No necesa- | Si
Together riamente
Jigsaw Si No Si No
Group No necesa- | No Si No
Inves- riamente
tigation
Co-op No necesa- | No Si No
Co-op riamente
Scripted Diadas No No No
Cooperation
TGT Si Si No Si
STAD Si Si No Si
Jigsaw Il Si Si Si, pero débil | Si
TAI Si Si No Si
CIRC Si Si No Si

Algunos de estos métodos se complementan; otros han sido especificamente
disefiados para una materia en concreto o estan indicados para un determinado nivel
educativo. Sin embargo, cada grupo humano presenta unas caracteristicas propias y es el
profesor, en ultima instancia, quien, conociendo a su alumnado, toma la decision sobre
como implementar uno u otro método.

Como hemos visto, EE.UU. es un pais con amplia experiencia en el uso del
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Aprendizaje Cooperativo en las aulas. Se imparten numerosos cursos para formar
profesores en este campo y en ellos se ensefian técnicas diferentes para hacer realidad el
Aprendizaje Cooperativo. Uno de los problemas que se han encontrado es la falta de
flexibilidad y la incapacidad manifestada por el profesorado para adaptarse a nuevas
situaciones. Estos profesionales aprendieron en los cursos unas técnicas y se hicieron
expertos en la repeticion de un esquema de procedimientos con el que llegaron a ser muy
habilidosos, pero ello no les dio la soltura necesaria para poder resolver autbnomamente
los problemas que se les planteaba en el aula. Al carecer de base tedrica suficiente, no
diagnosticaban dénde se producia el fallo ni disponian de los recursos para poner
remedio (Johnson y Johnson, 1994).

En el ejercicio de la autonomia profesional se hace necesario ampliar las perspectivas
y conocer y comprender por qué y bajo qué circunstancias unas practicas educativas
arrojan buenos resultados y otras no. No basta con ser experto en una técnica concreta;
es preciso conocer los fundamentos teoricos que la respaldan, ya que ellos permitiran
profundizar y comprender el significado del método, asi como efectuar las
modificaciones que se hagan pertinentes en la practica. Conocer los resultados de las
investigaciones que se han realizado, puede ahorrar muchos esfuerzos y orientar la
practica docente.
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17

METODOS COOPERATIVOS
EN MATEMATICAS

Las Matematicas ocupan un importante lugar dentro de los aprendizajes escolares. Tanto
sus contenidos como la forma de transmitirlos han sido y son una preocupacion
permanente en cualquier politica educativa. Es una de las materias en las que se ha hecho
muy necesario investigar sobre como mejorar la forma de ensefiar y aprender. El papel
de estudiantes y profesores en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las Matematicas
encierra ciertas peculiaridades, que no pueden olvidarse; mientras los profesores deben
aceptar su papel de facilitadores del aprendizaje, mas que de dispensadores de
conocimientos, se hace necesario que los estudiantes asuman un papel mas activo como
sujetos de su propio aprendizaje. Se requiere una participacion activa de los estudiantes
para asimilar nueva informacion y construir su significado. Y esta comprension de lo que
es el proceso de aprendizaje debe reflejarse en el modo en que las Matematicas son
ensefiadas.

Esta nueva perspectiva impulsa el empleo de métodos cooperativos como modo de
establecer contextos donde los estudiantes puedan desarrollar su papel protagonista
(Smith, Williams y Wynn, 1995). Los grupos cooperativos ofrecen un espacio donde los
estudiantes preguntan, discuten ideas, cometen errores, aprenden a escuchar a otros,
ofrecen critica constructiva y resumen sus descubrimientos.

Los métodos de Aprendizaje Cooperativo se han hecho eco de estas inquietudes,
siendo las Matematicas una de las areas mads trabajadas y sobre la que se ha realizado
una importante parte de los trabajos de investigacion. Algunos de los métodos han sido
especialmente disefiados para esta asignatura, como el TAI, descrito anteriormente; y en
otros, se han efectuado las adaptaciones pertinentes. Asi vemos cémo desde Primaria
hasta la universidad, pasando por todas las etapas intermedias, han sido puestas en
practica distintas experiencias de Aprendizaje Cooperativo, que se han centrado en
determinados contenidos como el algebra, el célculo o el analisis, mientras otras han sido
mas globales (Forman, 1989; Mevarech, 1991).

Davidson (1985) ha realizado una revision de muchos de estos trabajos en lo que se
refiere tanto a los efectos de la ensefanza en grupos cooperativos sobre el rendimiento
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académico, como sobre las actitudes hacia la materia y las relaciones sociales.
Resefiamos algunos de los métodos mas conocidos que han sido especialmente aplicados
en el area de las Matematicas:

Small-group learning and teaching in mathematics (Davidson, 1990b).
Team Assisted Individualization (Slavin, 1985b).

Circles of Learning (Johnson y Johnson, 1975).
Teams-Games-Tournement (De Vries y Slavin, 1976).

Student Teams-Achievement Divisions (Slavin, 1978).

Meétodo de Aprendizaje Cooperativo-Individualista para la Enserianza de las
Matematicas (Serrano, 1993).

Las nvestigaciones llevadas a cabo sobre estos métodos aplicados al area de las
Matematicas y sus resultados permiten concluir la conveniencia de emplear métodos
cooperativos en la ensefanza de esta materia, basdndose en distintos argumentos
(Johnson y Johnson, 1990; Johnson, Johnson y Maruyana, 1983; Burns 1990;
Weissglass, 1990; Crabill, 1990), que a continuacion exponemos.

En primer lugar, el aprendizaje de las Matematicas se mejora cuando los estudiantes
se encuentran en un nivel de maduracion apropiado para los contenidos que van a
aprender y tienen experiencias que les permiten crear y recrear, construir los conceptos y
relaciones que se establecen entre ellos, teniendo la oportunidad de interactuar con otros.
La confrontacion de las ideas propias con las ajenas estimula el pensamiento y amplia
perspectivas. La naturaleza de los conceptos matematicos necesita para su formacion un
proceso de aprendizaje activo, que se ve potenciado por las discusiones en los grupos;
ello requiere la presencia de la curiosidad epistémica y la percepcion del reto intelectual
que supone el descubrimiento matematico.

En segundo lugar, en la ensefianza y aprendizaje de las Matematicas, el intercambio
intelectual desempefia un importante papel y los grupos cooperativos constituyen un
espacio ideal para que se produzca dicho intercambio. Las oportunidades de verbalizar
sus razonamientos posibilitan que puedan explicar y clarificar lo que piensan. Se les
ofrece un lugar para que hablen de Matematicas, dejando de ser oyentes pasivos. Los
estudiantes construyen su propia comprension a través del didlogo, siendo tenidas en
cuenta sus ideas y siendo respetados como aprendices.

La discusion de las ideas y su argumentacion a través del contraste de distintos
puntos de vista, les ayuda a verse como auténticos resolutores de problemas, capaces de
usar variadas herramientas matematicas. No emplean todo su tiempo en me-morizar,
copiar o calcular. La resoluciéon de problemas es uno de los ejes que vertebran el
aprendizaje de las Matemadticas. Cualquier problema requiere una clarificacion y
discusion de alternativas, que se ve enriquecida cuando los estudiantes trabajan en grupos
cooperativos. Fruto de esta interaccion es el aumento de la confianza en si mismos y en
su capacidad para enfrentarse sin miedo a las Matematicas.
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En tercer lugar, el Aprendizaje Cooperativo contribuye a que aumente la confianza en
sus habilidades y adquieran autodisciplina; promueve actitudes mas favorables hacia la
asignatura y provoca que a los estudiantes les guste mas la materia y sientan menos
rechazo hacia ella, lo que incrementa la motivacion para aprender, disminuyendo los
problemas de disciplina. Ademas, facilita el desarrollo de la amistad entre los estudiantes,
su sentido de pertenencia y reconocimiento como personas.

En los andlisis realizados sobre la dindmica interna de los métodos de aprendizaje
cooperativo aplicados a las Matematicas, resultan validos los resultados expuestos
anteriormente a escala general, aunque cabe destacar cuatro aspectos que resaltan de una
manera especial en esta disciplina.

1. El primero de ellos es la importancia que adquiere la estructura de la recompensa y
de la tarea de cara a la cooperacion y a la mejora del rendimiento. Los métodos que
emplean una recompensa mixta, basada tanto en la cooperacion como en los resultados
individuales, se presentan mas efectivos para la adquisicion de habilidades matematicas
elementales y superiores que aquellos que sélo ofrecen una recompensa a la cooperacion
(De Vries y Slavin, 1978). En cuanto a la estructura de la tarea, las Matematicas
presentan ciertas dificultades en la especializacion de la misma, al no resultar factible una
division del trabajo en que cada miembro del equipo disponga Gnicamente de una parte
del mismo, lo que dificulta la aplicacion de determinados métodos que se basan en esta
medida (Kagan, 1985b).

2. El segundo aspecto es la importancia que, en cualquiera de los métodos, adquiere
el tipo de ayuda que se da y se recibe. En este sentido, se ha constatado que cuando los
alumnos dan explicaciones detalladas sobre el proceso o piden ayudas concretas, en vez
de darse soluciones finales o pedirse ayuda generalizada, los efectos sobre el rendimiento
mejoran (Webb, 1983). En este sentido, Dees (1990, p. 199) aporta alguna de las
reflexiones de los estudiantes tras haber experimentado los efectos que produce el hecho
de dar y recibir ayuda: «Cuando trabajas con otras personas y tienes que explicarles un
proceso o definicidn, simplemente por decir las palabras en voz alta no sélo ayudas a los
otros estudiantes, sino que te ayudas a ti enormemente. Parece que diciendo las palabras
en voz alta, tus oidos oyen lo que tu cerebro sabe, y este hecho te ayuda mucho». En el
proceso de dar y recibir ayuda comprueban que ensefiar a otro contribuye a entender lo
que se ensefia y aumenta el dominio de su vocabulario. Ademas, los estudiantes que
trabajan cooperativamente tienen la ventaja de que pueden recibir la ayuda en el
momento exacto en que la necesitan.

3. En tercer lugar, exponer que la formacion de grupos heterogéneos produce una
mejora en el rendimiento tanto de los alumnos menos aventajados, quienes avanzan
merced a la ayuda de sus compafieros, como de los mas habiles, quienes mejoran su
competencia a causa de la reorganizacion de sus esquemas cognitivos al tratar de
justificar y dar explicaciones a sus compaferos.

4. Por ultimo, debemos destacar la ventaja que representa en cualquiera de los
métodos, tanto para el aprendizaje de los alumnos como para la calidad de sus
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interacciones, un rol de profesor-moderador, que esté identificado con esta forma de
trabajar, de modo que no adapte soOlo sus técnicas, sino que sus actitudes sean
adecuadas. Entre las actuaciones deseables del profesor podemos destacar las siguientes:
provocar discusiones matematicas en los grupos; detectar cuando no avanzan e intervenir
solo en los casos necesarios; observar las dificultades en las interacciones de los
componentes del grupo y buscar modos creativos de resolverlas; confiar en sus
capacidades; enfatizar la legitimidad de estar en desacuerdo y la obligacion de argumentar
para defender las propias ideas; no permitir que ningin estudiante domine la discusion de
modo que excluya o limite seriamente las contribuciones de los demas (Davidson,
1990b). Estos son algunos de los comportamientos que se esperan de un profesor que
trabaje con grupos cooperativos.

Hemos revisado distintos métodos de trabajar cooperativamente en el aula y
analizado los resultados de los trabajos de investigacion que, sobre su dinamica interna y
sus resultados, se han desarrollado, particularizando posteriormente a la disciplina de las
Matematicas. Sin embargo, la efectividad de todos ellos se ve reducida cuando se aplican
de forma aislada y en un corto periodo de tiempo, a modo de experiencia. Las
aportaciones en este sentido efectuadas por Graves y realzan la importancia de adoptar
una perspectiva ecologica en la implementacion del Aprendizaje Cooperativo,
defendiendo la necesidad de crear un contexto social realmente cooperativo en el que
posteriormente se podra aplicar un método u otro. El incorporar un determimado método
en alguna asignatura sin haber tratado previamente que los estudiantes se familiaricen con
la cooperacion y tengan experiencias de cooperar, disminuye sus efectos. Los trabajos
realizados en esta direccion (Graves y Graves, 1985) anteponen como primera necesidad
el que los estudiantes aprendan a cooperar como un requisito basico anterior a la puesta
en practica de ningin otro método. Asi, la situacion ideal seria aquella en que todo el
centro educativo se plantea poner en marcha una educacién cooperativa, empezando por
proponerse crear un entorno social que favorezca la ayuda mutua en cualquiera de los
aspectos de la vida escolar.
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GRUPOS BASE

Y GRUPOS DE TRABAJO.

OTRO METODO COOPERATIVO
PARA MATEMATICAS

Como venimos diciendo, cada docente debe tener en cuenta su situacion concreta y, a la
hora de decidir qué método de ensefianza va a emplear, acudir a su bagaje de
conocimientos y experiencias. Siendo docentes reflexivos, reconoceremos cOmo
queremos dar las clases, qué métodos vamos a emplear y qué fines queremos conseguir.

En nuestro caso, tras el estudio sistematico del Aprendizaje Cooperativo, decidimos
ponerlo en practica con los estudiantes de Secundaria en la asignatura de Matematicas.
Pero ninguno de los métodos conocidos se ajustaba a lo que buscdbamos; por eso,
disefiamos un método de trabajo que, teniendo en cuenta todos los elementos basicos
propios de esta forma de trabajar, se apoyara en los estudios realizados sobre la eficacia
de los distintos métodos cooperativos (Johnson y Johnson, 1974; 1979; Slavin, 1977;
Skon, Johnson y Jonson, 1981; Johnson, Johnson, Pierson y Lyons, 1985; Johnson,
Johnson y Maruyana, 1983; Webb, 1985) en funcion de las dimensiones que cada uno de
ellos prioriza.

Asi, tras el estudio y analisis de los métodos de trabajo cooperativo y los aspectos
que enfatiza cada uno, nos inclinamos por un método que acenttia las siguientes facetas:

1. La responsabilidad individual dentro del grupo. Es un hecho comprobado que
un buen trabajo de grupo no garantiza por si solo el aprendizaje individual de cada uno
de sus componentes (Slavin, 1985a). Por ello, hemos considerado importante que lo que
los estudiantes aprendan juntos, sean capaces de ponerlo en practica posteriormente de
manera individual. Una forma de comprobar que un estudiante ha aprendido algo es ver
si es capaz de enfrentarse individualmente y con €xito a una situacion que requiere la
aplicacion de lo que ha trabajado con sus compafieros. Asi, cada estudiante debe asumir
el reto de demostrar que lo que ha aprendido en su grupo cooperativo, con ayuda de sus
compaiieros, es capaz de ponerlo en practica por si mismo.
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2. Las aportaciones de cada componente del grupo. Tras los estudios realizados
por Slavin, quedo claramente establecido, segiin nos dice Serrano (1994, p. 68), que «el
Aprendizaje Cooperativo podia ser un medio efectivo para incrementar el rendimiento de
los alumnos, siy sélo si se utilizan recompensas de grupo y se lleva la contabilidad del
trabajo que realiza cada individuo». Y continta Serrano: «En efecto, parece ser que si las
aportaciones de cada miembro no se tienen en cuenta, es decir, si no se viven como
necesarios los esfuerzos de todos y cada uno de los compaiieros del equipo para la
consecucion de las calificaciones, algunos de ellos podrian percibir que, como otros
realizan la mayor parte del trabajo, su propia participacion activa y sus esfuerzos de
aprendizaje son mnecesarios. Por el contrario, un sistema de recompensa de grupo que
tenga en cuenta el esfuerzo de cada individuo, crea la circunstancia de que el éxito del
grupo depende del rendimiento de todos y cada uno de los miembros, de tal manera que
la mejora del rendimiento supone que se presta mucha atencion al esfuerzo de los
compafieros y se refuerce socialmente (dentro del grupo) el éxito de cada uno de ellos»
(0. c.:p. 68).

3. La igualdad de oportunidades. A la luz de los resultados ofrecidos por las
investigaciones llevadas a acabo sobre la eficacia de los métodos de trabajo cooperativos,
nos ha parecido importante dar igualdad de oportunidades a todos los estudiantes,
haciendo posible que cada persona colabore y aporte en funcidén de sus posibilidades. De
este modo, tanto los estudiantes mas aventajados como los que lo son menos tienen la
posibilidad de colaborar por igual a la recompensa del grupo y a mejorar sus
calificaciones individuales.

Asi pues, hemos disenado un método que, a nuestro parecer, incorpora los aspectos
fundamentales del trabajo cooperativo, integrando las siguientes dimensiones:

a) La responsabilidad individual.
b) La recompensa del grupo basada en la actuacion de sus componentes.
c) Laigualdad de oportunidades a todos los participantes.

Ello nos llevo a la formacion de dos tipos diferentes de grupos a los que hemos
llamado grupos base (GB) y grupos de trabajo (GT) (Gavilan, 2004). Tanto unos como
otros estan integrados por cuatro o cinco miembros.

1. Criterios de configuracion de los grupos

Cada estudiante pertenece a un grupo base y a un grupo de trabajo.

FORMACION DE GRUPOS
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Grupos base Grupos de trabajo

* Heterogéneos en nivel. * Homogéneos en nivel.
* Todos hacen el mismo trabajo. * Trabajan individualmente.
* | 0s estudiantes de un grupo e Cada estudiante obtiene su
base obtienen la misma nota. nota.
A B C D
4 4 4 4 A, B, C, D,

Los grupos base son auténticos equipos cooperativos. Su finalidad es que los
estudiantes aprendan, den y reciban apoyo y ayuda. El grupo base es el de referencia
para cada estudiante; en ¢l resuelve sus dudas, plantea sus interrogantes y discute sus
puntos de vista contrastandolos con los de sus compaieros. En el seno de estos grupos
es donde se producen y resuelven los conflictos sociocognitivos y donde los estudiantes
se esfuerzan por hacer que ellos mismos y sus compafieros avancen y promocionen.

Dentro de un grupo base la tarea no se considera terminada hasta que todas las
personas que lo integran hayan comprendido lo que estdn haciendo y sean capaces de
explicarlo. De modo que, una vez finalizada, cualquiera de sus componentes sea capaz
de responder adecuadamente a las preguntas que sobre ella se le formulen. En caso
contrario, el grupo debe volver sobre la tarea. Se realza asi la importancia de la
responsabilidad grupal.

Los grupos base se caracterizan por:

a) Su composicion es heterogénea en cuanto al sexo, nivel y actitud hacia las
Matematicas, ddndose una heterogeneidad moderada dentro de ellos.

b) Todos los integrantes de un grupo base y todos los grupos base tienen la misma
tarea.

c) Todos los componentes de un grupo base hacen la tarea conjuntamente, de
modo que ésta no se da por finalizada hasta que haya sido comprendida y
completada por todos los integrantes.
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d) En cuanto a la calificacién, todos los componentes del mismo grupo base
reciben idéntica calificacion por el trabajo realizado.

En los grupos base es donde alcanzan mayor importancia todos los aspectos relativos
al aprendizaje social. En su seno, y al trabajar codo con codo estudiantes de diferentes
niveles y capacidades de comprension, surgen numerosos conflictos sociocognitivos,
cuya solucion conduce a la construccion y reelaboracion de nuevos esquemas mentales.
Estas situaciones conflictivas se producen con mayor facilidad, como afirma Perret-
Clermont, cuando se pide a estudiantes con perspectiva moderadamente discrepante,
como es el caso de los grupos base, que alcancen un consenso.

El papel que desempeinan los grupos base es fundamental en el aprendizaje. Como
afirman Forman y Cazden (1984), el hecho de que los estudiantes intercambien entre si
el rol de profesor, beneficia tanto a quien ejerce ese papel como sobre los que se ejerce,
por situarse mas cerca de su zona de desarrollo proximo (ZDP) y emplear un lenguaje
cercano. En este sentido, los estudios llevados a cabo por Perret-Clermont (1984, p. 40)
le permitieron concluir que las interacciones entre compafieros aumentan el desarrollo del
razonamiento loégico mediante un proceso de reorganizacion cognitiva inducida por el
conflicto cognitivo, en que se benefician tanto los estudiantes mas avanzados como los
que lo estan menos. «Cuando se da una interaccion entre dos individuos que se
encuentran elaborando ciertos modos de coordinacion de sus actividades, tanto el
individuo ya relativamente mas avanzado como el menos avanzado, pueden progresar.»

Y afiade mas adelante: «No solo los sujetos de nivel inferior, sino también los de nivel
superior se benefician de la coordinacion interindividual» (o. c., p. 40). Y volviendo a los
estudios de Forman (1984), en los contextos cooperativos se produce un proceso de
regulacion interpsicologica a intrapsicologica al asumir los compaiieros roles diferentes,
suministrandose unos a otros un tipo de ayuda que Bruner (1986) ha denominado
«andamiaje». El andamiaje es la situacién que se crea en los grupos base.

Ante la necesidad de aclarar cualquier cuestion no compartida por todos los
integrantes del mismo, se hace imprescindible la expresion del propio pensamiento en voz
alta, lo que supone un importante esfuerzo por explicitar los procesos de razonamiento.
Ello contribuye a profundizar en el tema tratado, al tiempo que el hecho de verbalizar y
hacer uso del lenguaje, facilita el enriquecimiento del vocabulario y la mejora de la
construccion gramatical y sintactica, fruto del esfuerzo por hacerse entender. El lenguaje
no solo favorece la transmision de conocimientos, sino que también provoca la
construccion de ciertos conceptos. Asi, una de las ventajas de trabajar en los grupos base
es precisamente la de mejorar las posibilidades lingiiisticas de quienes participan en ellos.

La mayoria de los estudiantes hace uso de lo que saben para dar significado a los
conceptos y para resolver problemas mediante lo que Vinner (1991) ha llamado imagenes
conceptuales. La imagen conceptual es el conjunto de informacién evocada por un
estudiante cada vez que utiliza un concepto bien para resolver un problema o bien para
dar significado a un concepto nuevo. En la necesidad de superar las controversias que
surgen en el aprendizaje dentro de los grupos base, se hace necesario que estas imagenes
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conceptuales se expliciten y verbalicen. Asi, cuando los estudiantes trabajan en los
grupos base se encuentran en una situacion en la que se hace necesario dar explicaciones
verbales a sus companeros, autorreflexionar ante lo que esta transmitiendo y dar
respuesta a preguntas y retos formulados por los compatfieros.

El compromiso con el grupo base junto con la manera de estructurar las
calificaciones, provoca que esté¢ mplicito un fuerte interés porque todos los integrantes
aprendan lo mas posible, ya que cada calificacion personal se va a ver afectada por lo
que posteriormente desarrolle cada estudiante en su grupo de trabajo. Esta situacion
facilita que no traten de dar meras soluciones a los problemas; sino que, por el contrario,
se esfuercen en darse explicaciones y en sacar cada uno lo mejor de si mismo. En este
sentido, es destacable el interés que demuestran los componentes del mismo grupo base
en que la tarea sea comprendida por todos, ya que el siguiente paso es ponerla en
practica, cada uno a su nivel, en los grupos de trabajo. Es en esa situacion, como
veremos mas adelante, donde cada uno va a obtener una calificacion individual, que
aportara a su grupo base, afectando a las calificaciones individuales de sus miembros.

Los grupos de trabajo tienen como finalidad que los estudiantes pongan en practica
lo que han aprendido en los grupos base. En ellos se enfatiza la responsabilidad individual
y se promueve la igualdad de oportunidades a todos los componentes del grupo, al
enfrentar a cada estudiante con una tarea adecuada a su nivel de comprension y
conocimientos. De este modo, todos los estudiantes pueden alcanzar el éxito en la tarea
siempre y cuando hayan aprendido lo necesario en su grupo base y estén dispuestos a
esforzarse.

En el grupo de trabajo cada estudiante recibe una calificacion en funcion de su
actuacion individual, que aportard posteriormente a su grupo base. Con ello se cumple el
requisito de que la calificacion grupal se vea afectada por las aportaciones individuales y
los estudiantes se vean en la necesidad de asumir su responsabilidad individual, ya que de
su trabajo va a depender la calificacion final de sus compaiieros del grupo base.

Los grupos de trabajo se caracterizan por:
a) Su composicion es homogénea en cuanto al nivel en Matematicas.

b) Todos los componentes de cada grupo de trabajo tienen la misma tarea, pero
¢sta difiere de unos grupos a otros. Las tareas de cada grupo dependen del
nivel de sus componentes.

c) En cuanto a la calificacion, cada estudiante recibe una calificacion individual por
su trabajo personal, que aportara, como veremos mas adelante, a su grupo
base.

Este disefio permite dar respuesta a los tres aspectos mencionados anteriormente y
que hemos considerado prioritarios en el desarrollo del trabajo cooperativo.

Resumiendo, las sefias de identidad del método que hemos disefiado, quedan asi
expresadas:
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1. Cada estudiante aprende en su grupo base y posteriormente pone en practica
individualmente, en su grupo de trabajo, lo que previamente ha aprendido. Se enfatiza asi
en el grupo base la responsabilidad grupal y en el grupo de trabajo la responsabilidad
individual.

TRABAJO EN CLASE

Grupos base A Grupos de trabajo

Hoja de trabajo * » Grupo de trabajo A
¢ (Hoja de trabajo A)

Profesora Ao~
¢ . Grupo de trabajo M
|7 (Hoja de trabajo M)

Hoja de respuestas | A3 +
¢ Grupo de trabajo B
Calificacion de grupo | A4 Il (Hoja de trabajo B)

2. Igualmente, es evaluado en ambas situaciones, siendo su nota grupal la que
obtenga su grupo base de referencia; y su nota individual, la que obtenga por la
realizacion de su tarea en su grupo de trabajo.

3. Todos los componentes de los grupos base y todos los grupos base realizan la
misma tarea, por la que cada grupo obtiene su calificacion grupal. Sin embargo, cada
grupo de trabajo tiene que llevar a cabo una tarea cuya dificultad estd en funcion del
nivel de sus componentes. De esta manera, se valora el trabajo y esfuerzo de cada
persona en funcion de sus posibilidades, haciéndose posible la igualdad de oportunidades
ante las calificaciones. Por esta tarea cada estudiante recibe una calificacion individual
que aporta a su grupo base, estando la recompensa del grupo influenciada por las
aportaciones individuales.

4. Cada estudiante pasa individualmente los controles o examenes previstos. Cada
prueba da lugar a una calificacion que se afade a su calificacion individual. Los
estudiantes corrigen su tarea, tanto si estdn en los grupos base como en los grupos de
trabajo. En los grupos base, cuando han finalizado y se ha comprobado que todos los
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integrantes pueden responder corectamente a las preguntas formuladas, se les entrega la
hoja de respuestas con el criterio de calificacion, que previamente conocian. De este
modo, se corrigen y autocalifican, obteniendo todos los miembros de un mismo grupo

idéntica calificacion por la tarea hecha entre todos.

ESQUEMA SECUENCIAL DE DESARROLLO DEL TRABAJO

INTRODUCCION
Explicacion de la tarea

\ri Tareas de control

Grupos base .y
Hojas de trabajo ~&—— Observacion

Intervencion
* de la profesora
Grupos base <« Observacion

Correccion-Autocalificacion

Grupos de trabajo Grupos de trabajo Grupos de trabajo
Alto nivel Nivel medio Nivel bajo
Hojas de trabajo Hojas de trabajo Hojas de trabajo

+ ¢ kﬁObservaCién

Correcciones cruzadas || Correcciones cruzadas || Correcciones rotativas

N . N . Y

GT1 G2 GT3 GT4 GIs GIE8 GIY

e

Grupos base
Aporte de notas

En los grupos de trabajo, una vez que han finalizado, se hace la correccion cruzada.
Un grupo de trabajo corrige los cuadernos de otro grupo del mismo nivel y, con arreglo a
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la hoja de respuestas, se pone la calificacion, que es individual y puede ser diferente para
cada componente del grupo. Esta nota cuenta como nota individual y, ademas, cada
estudiante la aporta a su grupo base, haciéndose la media de todas las notas aportadas.
Esa media cuenta como nota de grupo base.

CORRECION Y OBTENCION DE NOTAS EN LOS GRUPOS DE TRABAJO

Correccion cruzada Grupo base A

N
GTAT GTA2 Nota 1
v

<A T A Nota 2
GTM1  GTM2  GTMS3

v Nota 3

RN
GTB1 GTB2 Nota 4
v
YYVY

Nota media de las aportaciones al grupo base, procedentes de
cada grupo de trabajo.

2. Estructuracion de los elementos basicos
del Aprendizaje Cooperativo
en este método de trabajo

Antes de aplicar este método en clase, conviene someterlo a la decision de los
estudiantes. Asi, durante los primeros meses del curso se puede seguir un método
tradicional de ensefanza individual, correcciones en la pizarra, etc. Y hacia mediados de
noviembre, dependiendo de las circunstancias, plantear al grupo la posibilidad de cambiar
el método de trabajo, explicdndoles la alternativa del Aprendizaje Cooperativo. Es
necesario explicar a los estudiantes en qué consiste el método y cudles son los
compromisos que van a adquirir si se deciden a trabajar cooperativamente.

Ante la inevitable pregunta de si pueden elegir con quién van a trabajar, se les informa
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de como van a ser formados los grupos. En principio parece razonable que los grupos los
decida el profesor, que pasados dos meses de clase, ya conoce a su alumnado y, con la
ayuda del tutor, puede decidir la mejor composicion de cada grupo. Una buena opcion es
formar grupos de cuatro miembros con un nivel de heterogeneidad media. Para ello,
podemos escribir los nombres de los estudiantes en tres columnas: los que destacan en la
materia, los que tiene un nivel medio y los que tienen mayores dificultades. A partir de
ahi, seleccionar a un estudiante de la primera columna, a dos de la segunda y a uno de la
tercera, tratando de formar grupos equivalentes; es decir, distribuir chicos y chicas,
distribuir a los estudiantes con mejor actitud, etc.

Una vez formados los grupos, conviene detenerse a comprobar su composicion, de
modo que los estudiantes antagdnicos (si los hubiere) no estén en el mismo grupo; ni los
muy amigos juntos; ni coincidan dos disruptores en un grupo, etc. Si hay algun estudiante
que tiene dificultades con el idioma, conviene que esté en algiin grupo donde se sienta
bien acogido; en fin, estudiar detenidamente la composicion de los grupos antes de
empezar es un trabajo necesario y que si estd bien hecho va a facilitar enormemente el
buen funcionamiento de los grupos. Una vez formados los grupos base, se mantendran
durante todo el tiempo que dure el trabajo cooperativo, de modo que dispongan de
tiempo suficiente para tomar confianza y madurar como grupo.

También es necesario aclarar el tema de la evaluacion y de como la calificacion
individual se verd afectada por la calidad de las actuaciones de sus compaieros de grupo.
Se puede pactar en qué grado se vera afectada su calificacion individual por las
actuaciones grupales, si serd en un 20%, un 30%. . .

A partir de la explicacion detallada del método, se les puede dar un plazo para que
decidan si desean ponerlo en practica o prefieren seguir con las clases tradicionales. Esta
decision debe ser tomada por unanimidad, ya que va a afectar a todos y cada uno de los
estudiantes. En nuestra experiencia con estudiantes de Secundaria, siempre que han
tenido la oportunidad de elegir, han optado por el Aprendizaje Cooperativo. Tengamos en
cuenta que a estas edades la interaccion con los compafieros es fundamental. El hecho de
poder trabajar en grupo es un aliciente tentador. El sentido de pertenencia, la compafiia
en el trabajo, la ayuda y el apoyo de los compafieros, les parecen opciones nada
despreciables. En general, manifiestan inquietud por la composicion de los grupos y por
conocer quiénes van a ser sus compaieros de trabajo; pero eso no lo sabran hasta que,
como grupo-clase, hayan tomado la decision de si prefieren trabajar en grupos
cooperativos o no. Es entonces cuando los compafieros mas trabajadores y que van
mejor en la materia —que, en ocasiones, estan mal vistos por sus compafieros de clase—
son revalorizados; de modo que cualquier persona de la clase desea que uno de estos
estudiantes esté en su grupo cooperativo y le dé ayuda y apoyo.

Como hemos dicho, hasta la fecha, siempre han aceptado la propuesta. Posiblemente
debido a la necesidad que tienen los adolescentes de relacionarse con los demas, de
sentirse aceptados, de formar parte de un grupo. Saben la insistencia que hacemos en la
necesidad de aceptar a los demas, de ayudar, de respetarnos, de ser responsables y eso
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les anima en general a trabajar en grupo. Asimismo, conviene que expliquen en casa el
método que vamos a emplear y que, si sus padres desean saber mas sobre ¢l, acudan al
centro a recibir mas informacion.

A continuacion, empezamos con un ejercicio encaminado a consensuar cudles son las
habilidades sociales necesarias para poder trabajar en los grupos cooperativos. La
finalidad del ejercicio es que reflexionen sobre las actitudes y comportamientos que
deben manifestar para que los grupos funcionen y los estudiantes aprendan. La actividad
finaliza con un compromiso en forma de decalogo, aceptado por todos los integrantes de
la clase. De manera individual, cada estudiante escribe en su cuaderno las diez
habilidades sociales o requisitos que considera necesarios para trabajar en grupo.
Seguidamente, se colocan de cinco en cinco, con las personas que estan mas proximas, y
deciden entre las 50 que han escrito (muchas de ellas repetidas) las diez mas necesarias.
Finalmente, hacemos una puesta en comun de todos los grupos y se deciden las diez
habilidades sociales que quedaran escritas en una cartulina en la pared de la clase y a las
que nos referiremos constantemente.

Este es un ejemplo de lo que un grupo de 4° de Secundaria Obligatoria decidi6 acerca
de las actuaciones necesarias para trabajar en grupo:

REQUISITOS PARA PODER TRABAJAR COOPERATIVAMENTE

Mantener el compromiso.

No faltar a clase.

Tener paciencia y ayudar a los compaifieros.

Traer los deberes y querer aprender.

Respetar a los integrantes del grupo y comportarse bien.
Responsabilidad y organizacion.

Constancia en el trabajo.

Exponer tus ideas y saber escuchar.

S A o e

Tolerancia y comprension hacia los que tienen dificultades.

10. No hablar de temas no relacionados con las matematicas.

La creacion de un método propio de trabajo cooperativo ha supuesto el conocimiento
y la toma en consideracion de las conclusiones arrojadas por las investigaciones llevadas
a cabo acerca de los resultados ofrecidos por los distintos métodos de trabajo cooperativo
y las dimensiones que cada uno de ellos enfatiza. En nuestro método de trabajo
cooperativo, hemos tenido en cuenta los cinco elementos basicos que, segin los

168



hermanos Johnson, deben ser estructurados adecuadamente como medida necesaria de
cara a garantizar el buen funcionamiento de los grupos cooperativos (Johnson y Johnson,
1994). Estos son:

1. Interdependencia positiva. La nterdependencia positiva estd garantizada cuando
se logra que todos los miembros del grupo interioricen que no pueden alcanzar el éxito de
manera individual, es decir, que el éxito se logra sélo cuando todos los componentes del
grupo lo alcanzan. Para fortalecer esta interdependencia es conveniente establecer de
manera interdependiente tanto los roles, como la meta y la recompensa.

En el disefio del método cooperativo que hemos elaborado, se logra esta
interdependencia positiva mediante:

— La asignacion rotativa de distintos roles a cada componente: asi, mientras uno
de los miembros del grupo cooperativo se encarga de que se termine la tarea
en el tiempo previsto, otro se ocupa de que todos participen; otro, de que no
se hable de temas ajenos a la tarea y el cuarto, de poner orden cuando hablan
varias personas al tiempo. En los grupos base donde habia cinco miembros,
dos de ellos compartian el mismo rol.

— La meta interdependiente se ha logrado al considerar a cada grupo base como
grupo de aprendizaje donde los integrantes tienen interés en aprender y en que
sus compaiieros aprendan, ya que de otro modo no pueden seguir avanzando.
La calificaciéon obtenida por los estudiantes en sus actuaciones en el grupo
base es la misma para todos sus integrantes.

— La recompensa interdependiente se ha establecido mediante el sistema de
calificacion que a continuacidon exponemos, en la que cada estudiante ve
afectada su nota en un 40%, entre la calificacion del grupo base al que
pertenece (20%) y la calificacion que cada uno de sus compaifieros ha
obtenido en su grupo de trabajo (20%). El 60% restante proviene de su
evaluacion individual.

2. Interaccion que promociona. Esta interaccion se caracteriza por los esfuerzos
que hace cada persona para que todos los componentes del grupo alcancen la meta
prevista. En nuestro disefio, hemos potenciado esta interaccion a través de las siguientes
medidas:

— Facilitando que el grupo disponga de tiempo suficiente para encontrarse,
conocerse y consolidarse como tal.

— Animando a todos los integrantes del grupo para que contribuyan, con su ayuda
y esfuerzo, al bienestar de los participantes.

— Insistiendo en que s6lo apoyandose entre ellos podran conseguir el objetivo que
tienen como grupo.

3. Responsabilidad individual y grupal. Los integrantes de un grupo cooperativo
tienen que asumir una doble responsabilidad, de grupo e individual, de modo que ninguna
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de ellas se diluya entre los compafieros. El grupo base es la plataforma que les facilita la
construccion de su aprendizaje, apoyandose en los conocimientos de los demas
miembros del grupo; es el espacio donde se enfatiza la responsabilidad grupal. Por su
parte, en el grupo de trabajo, donde tienen que poner en practica lo aprendido, se pone
de relieve la responsabilidad individual.

Para facilitar esta doble responsabilidad hemos tomado las siguientes decisiones:

— Formar grupos de tamafio reducido —de cuatro miembros y en algunos casos
de cinco—, teniendo en cuenta que cuanto menor es el grupo mayor es la
responsabilidad individual.

— Pasar pruebas individuales a todos los estudiantes.

— Proponer una recompensa de grupo basada en la actuacion de cada uno de sus
componentes.

4. Aprendizaje de habilidades sociales. La puesta en practica de habilidades
sociales es imprescindible para el buen funcionamiento de los grupos. En nuestro
método, al micio de cada clase, se explicitan las habilidades sociales que en ese periodo
se van a enfatizar. Algunas de ellas son:

— Tratar a cada persona del grupo y respetarla.

— Comunicarse con sinceridad y sin agredirse.

— Aceptar a los demas y servirles de apoyo cuando lo necesiten.

— Aprovechar el tiempo y ayudar a que los demas lo aprovechen.

— Aportar las propias ideas y no aprovecharse del trabajo de los demas.

5. Revision del proceso del grupo. Cada grupo dedica periédicamente un tiempo a
reflexionar sobre su propio funcionamiento para determinar las acciones de sus
miembros, que son utiles y convenientes para el grupo y, por tanto, hay que procurar, asi
como las que no lo son y deben evitar.

Nuestra tarea en este sentido consiste en facilitar a los grupos momentos en los que
detenerse a reflexionar, aportdndoles pautas para ello. Estas pautas suponen una serie de
cuestiones adaptadas a cada situacion y momento, que tienen la finalidad de ayudarles en
su reflexion. Las revisiones de grupo se realizan por escrito y de manera individual.

A raiz de nuestras propias observaciones —con la guia de observacion— del
funcionamiento de los grupos y de las valoraciones de los miembros de cada grupo, tiene
lugar una puesta en comun contrastando ambas informaciones. Esta retroalimentacion
completa la reflexion y ayuda a aclarar situaciones confusas para los estudiantes. En este
sentido, debemos tratar de evitar que la premura de tiempo nos lleve a recortar
precisamente el tiempo de la reflexion, infravalorando su importancia.

Algunos ejemplos de revisiones de grupo son:
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REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (I)

1. Escribe el nombre de los componentes de tu grupo base.

2. Escribe tres cosas que tu grupo haya hecho bien trabajando juntos.
3. Escribe tres cosas que pueda hacer mejor.

4. Valora de 1 a 10 tu esfuerzo por mejorar del grupo.

Completa las frases que se enuncian a continuacion:

Nuestro grupo es bueno en. . .

Lo mejor que hemos hecho en el grupo hasta ahora es. . .
Algunas palabras que describen nuestro grupo son. . .

He ayudado a mi grupo en. . .

He aprendido de mi grupo a. . .

Cosas que pienso hacer en el grupo de distinta manera. . .

S

REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (II)

Funcionamiento de los grupos base

1. Indica un aspecto positivo que aporta cada persona de tu grupo base

GRUPO BASE
NOMBRE ASPECTO POSITIVO

REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (I1I)
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Funcionamiento de los grupos de trabajo

1. Indica un aspecto positivo que aporta cada persona de tu grupo de trabajo

GRUPO DE TRABAJO
NOMBRE ASPECTO POSITIVO

REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (IV)
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Valora de 1 a 5 los siguientes aspectos, teniendo en cuenta que 1 es la
minima puntuacion y 5 la maxima.

Contribuyo con mis ideas e informacion

. Pido a los demas que den sus ideas

. Pido ayuda cuando la necesito

1.
2
3. Resumo nuestras aportaciones
4
5

=& | v=n || | =
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. Ayudo a que los demas miembros de mi gru-
po aprendan

6. Me aseguro de que todos los componentes de
mi grupo entienden lo que estamos haciendo

7. Ayudoaque el grupo se mantengatrabajando | 1 | 2 |3 | 4 | 5

8. Incluyo a todas las personas del grupo en
nuestro trabajo

9. Cuando tengo una idea o una respuesta, la
comparto con el grupo

10. Cuando mi respuesta no coincide con la de
alguien, trato de averiguar por que

11. Cuando no entiendo algo, pregunto 112|13(4]5

12. Cuando no entiende algo, le ayudo a com-
prender

13. Trato de que las personas del grupo se sien-
tan respetadas

14. Antes de terminar un trabajo, me aseguro de
que entiendo todas las preguntas y respues-
tas, que estoy de acuerdo y que las demas
personas del grupo actuan igual

Puntuacion

e De 62 a 70: jEnhorabuena! Estas trabajando muy bien en tu grupo.
iAnimo!

e De 50 a 61: Bien hecho. Revisa los aspectos en que puedas mejo-
rar. Sigue esforzandote.

¢ De 35 a 49: Te has esforzado, pero no has logrado los objetivos. Re-
visa en qué debes mejorar.

* Menos de 35: Debes esforzarte mucho mas y mejorar tu trabajo. Pon
manos a la obra.
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REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (V)

Como mejorar la confianza

. (Qué comportamientos o actitudes nos inducen a desconfiar de los
demas?

. (Qué puede ayudar a mejorar el clima de confianza entre los miembros
del grupo?
(Como podemos contribuir a una mayor confianza en el equipo?

REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (VI)

Autoevaluacion y evaluacion del trabajo de los componentes del grupo
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Valora de 1 a 4 los siguientes aspectos, teniendo en cuenta que 4 es
la puntuacion maximay 1 la minima.

Componentes de tu grupo base, incluyéndo-

te a ti: Nombres

1. Ayuda a crear un clima de trabajo

Expresa y controla sus sentimientos

Se esfuerza y trabaja

Es constante y persiste en la tarea hasta el final

Respeta a los demas

Organiza el trabajo

Explica lo que hace y por qué lo hace

Se detiene a revisar lo que ha hecho

Ol Nl ~fwL™

Es capaz de reconducir lo que estais hacien-
do si no vais por buen camino

—A
=]

. Se anima y anima al grupo cuando no sabéis
avanzar

11. Pregunta lo que no entiende y trata de resol-
ver sus dudas

12. Se hace y hace a los demas preguntas sobre
lo que estais haciendo
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13.

Defiende sus ideas y trata de razonarlas

14. Busca otras formas de hacer y razonar los
gjercicios

15. Cuando no sabe seguir, trata de acordarse de
algo parecido que ya conocia

16. Cuando se acaba un ejercicio, lo repasa y
comprueba que esta bien

17. Trae preparado el material y los deberes

REVISION DEL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO (VII)

Efectividad del grupo
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Valora de 1 a 5 los siguientes aspectos, teniendo en cuenta que 5 es
la puntuacion méaximay 1 la minima.

Grupo numero:

1. Habéis demostrado un alto nivel de colabo-
racion

2. Habéis compartido las ideas y sugerencias 112131415

3. Todos habéis participado en planificarlatarea [ 1 [2 [ 3 |4 | 5

4. Habéis demostrado un buen nivel de organi-
zacion

5. Lacomunicacion entre vosotros hasidofluda |1 |2 | 3|4 | 5

6. El equipo ha establecido metas y objetivos

112]13(4]5
claros
7. Habéis logrado los resultados y objetivos
112131415
marcados
8. Cada uno habéis asumido responsabilidades 11213lals
concretas
9. Habéis puesto a prueba vuestras ideas 11213|4|5
10. Habéis mostrado un alto nivel de compromiso 1lol3lals

con el trabajo del grupo
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Os habéis prestado apoyo y ayuda en las ta-
reas

12.

Os habéis animado unos a otros cuando ha
sido necesario

13.

Habéis debatido y consensuado las deci-
siones

14.

Habéis resuelto los conflictos de manera po-
sitiva

15.

Habéis sido constructivos cuando ha habido
dificultades

16.

Habéis sido flexibles a la hora de adaptar los
planes

7.

El liderazgo ha sido eficaz y beneficioso para
todos

Puntuacion

e De 75 a 85: jEnhorabuenal! Vuestro equipo ha mostrado un alto ni-
vel de eficacia, coordinacion y comunicacion. Habéis confiado unos
en otros. Habéis realizado muy bien la tarea.

* De 61 a 74: {Bien hecho! Vuestro equipo ha funcionado bien. Revi-
sad los aspectos en que podais mejorar y seguid adelante.

* De 42 a2 60: No lograsteis todos vuestros objetivos, aunque lo ha-
beis intentado. Analizad en qué aspectos tenéis que mejorar.

* Menos de 42: Tenéis mucho que mejorar en vuestro grupo. Esfor-
zaos mas y poned manos a la obra.

3. Evaluacion del trabajo de clase.
Criterios de calificacion
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Como hemos visto, cada método cooperativo propone sus propios criterios de evaluacion
y calificacion. En nuestro método de trabajo cooperativo —y en consonancia con lo
dicho sobre la importancia de la responsabilidad individual, la igualdad de oportunidades
en la calificacion y la influencia de la actuacion individual en la recompensa de grupo—
nos parece coherente calificar a cada estudiante de manera que su nota sea reflejo tanto
de su trabajo individual como del trabajo de su grupo. Para ello proponemos ponderar la
nota obtenida personalmente con la obtenida por el grupo.

Dada la importancia que tiene que el alumnado, antes de iniciar el trabajo
cooperativo, sepa y acepte las normas de calificacion y evaluacion, es presico pactar con
el grupo ese coeficiente de ponderacion. Una propuesta puede ser dar un peso del 60% a
la nota individual, un 20% a la puntuacion de su grupo base y otro 20% a la media de las
puntuaciones aportadas por cada individuo a su grupo base.

La nota final (N. F.) quedaria consolidada asi:

N. F. = 60% calificacion individual + 20% calificacion del grupo base + 20% media
de las calificaciones aportadas por cada componente del grupo base.

1. La calificacion individual se otorga en funcion de:

— Las actividades realizadas en el seno del grupo de trabajo (recuérdese que cada
estudiante obtenia una calificacion individual por el trabajo que habia
realizado).

— Las pruebas individuales o examenes.

2. La calificacion del grupo base proviene de los trabajos realizados por todos los
componentes del mismo (en el grupo base, todos los componentes reciben la misma
puntuacion).

3. Cada componente de un grupo base aporta a ¢l la nota que ha obtenido en su
grupo de trabajo. De este modo, el 20% restante lo constituye la media aritmética de esas
puntuaciones.

Tanto en el grupo base como en el grupo de trabajo, la calificacion tiene lugar al
finalizar cada hoja de actividades.

Por otro lado, a los grupos base se les otorga una bonificacion o puntos extra por
diferentes actuaciones. Cada 20 puntos se canjean por un punto mas en su nota
individual. Las actuaciones que conllevan bonificaciones y los puntos que se otorgan
pueden ser de este tipo:

— Cada semana en que todos los miembros del grupo base traen hecha la tarea de
casa: 3 puntos.

— Cada vez que todos los miembros del grupo base superan un examen: 5 puntos.

— Cada vez que todos los miembros del grupo base aportan al mismo una
calificacion superior a 6 por las actividades que ha realizado en el grupo de
trabajo: 3 puntos.
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PROCEDENCIA DE LAS CALIFICACIONES

Configuracion de la nota final Procedencia de la calificacion

Hojas de actividades realizadas en el grupo
Nota individual (60%) de trabajo
Puntuacion de examenes

Hojas de actividades realizadas en el grupo
Nota grupo base (20%) base
Puntos extras obtenidos

Media de las aportadas por cada miembroHojas de actividades realizadas en el grupo
del grupo base (20%) de trabajo

En el siguiente cuadro expresamos mediante un esquema la configuracion de la nota
final de cada estudiante.

CONFIGURACION DE LA NOTA FINAL
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Actividades realizadas
en el grupo de trabajo.
Examenes

Media de las
calificaciones
del grupo base
20%

|

Nota individual
60%

NOTA FINAL

Media de las

calificaciones
aportadas al grupo
base, procedentes
de los grupos de
trabajo
20%

}

Actividades realizadas
en el grupo base.
Puntos extras

Actividades realizadas
en los grupos
de trabajo
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COMO ESTRUCTURAR OTRAS
FORMAS DE APRENDIZAJE

La opcion por el Aprendizaje Cooperativo no supone erradicar del aula cualquier otro
tipo de aprendizaje, sino mas bien partir de una estructura de Aprendizaje Cooperativo
donde hayan quedado bien aseguradas sus bases. Ahora bien, sobre esta estructura
basica, se pueden poner en marcha tanto situaciones de aprendizaje individual como de
aprendizaje competitivo, de manera que el alumnado aprenda a competir con alegria,
sepa trabajar y completar sus tareas de manera individual y sea capaz de colaborar con
los demas dando y recibiendo ayuda para resolver los problemas que se presenten.

La experiencia y formacion que se adquiere cuando se trabaja de forma reflexiva
aumenta la capacidad para tomar decisiones sobre la marcha y reconducir una clase
cuando es necesario. La seguridad que se va ganando con el dominio de la materia y el
rodaje en la profesiéon, permite una mayor flexibilidad y creatividad a la hora de
estructurar una clase. Pero como, obviamente, la experiencia s6lo se consigue con la
practica, no parece prudente iniciarse aplicando un esquema excesivamente complejo de
actuacion en el aula. Mas bien parece aconsejable empezar marcando unos objetivos
alcanzables a corto plazo, manteniendo la certeza de que cualquier tipo de ensefianza por
la que se opte, es un riesgo y todas suponen una toma de posicion ante el alumnado, ya
que en educacion, como en otras facetas de la vida, no hay posturas neutras.

En ocasiones, la explicacion tradicional de la leccion serd la decision acertada. De
ninguna manera se pretende erradicar métodos de ensefianza que han servido, sirven y
seguiran sirviendo a muchos profesores y alumnos. Se trata, por el contrario, de
reflexionar, valorar y analizar cuando, como y por qué emplear un método u otro. La
explicacion tradicional, como cualquier método de ensefianza, tiene sus ventajas e
inconvenientes.

En primer lugar, puede ser una opcion aconsejable al introducir un tema nuevo. Este
primer contacto con la leccion a través de las explicaciones del profesor/a sera una fuente
de motivacion para el alumnado siempre y cuando se trate de una presentacion atractiva
y curiosa. Es, ademas, adecuada cuando se trata de dar la misma informacion a todos los
estudiantes, asi como cuando hay que presentar algin material nuevo con el que van a
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tener que trabajar todos posteriormente. Para que la explicacion sea efectiva, hay que
tratar de ser brillante y que la exposicion sea breve, con el fin de asegurar un nivel de
atencion aceptable en la audiencia. El alumnado esta, en general, cansado de escuchar y
desconecta, sin apenas darse cuenta, pasando asi a una situacidn completamente pasiva,
en la que puede permanecer largo rato. Estd comprobado como decrece la atencion a
medida que avanza la explicacion. Por tanto, es fundamental preparar una explicacion
bien estructurada, haciendo las paradas pertinentes para comprobar el seguimiento del
alumnado, actuando ante el grupo y manteniéndole cognitivamente activo.

En cuanto a los inconvenientes, destacamos como, aunque la explicacion facilita el
aprendizaje de conceptos, en general no, mejora el nivel de razonamiento ni promueve
cambios de actitudes, como ocurre con el trabajo en grupos. Su uso excesivo 0, mejor
dicho, casi exclusivo, esconde una idea equivocada del aprendizaje: los alumnos son
recipientes que se van llenando y aprenden al recibir las informaciones, ignorando que
cada persona es la unica responsable de su propio aprendizaje y solo ella misma puede
construir y ampliar de manera activa su conocimiento. En esta tarea, cada ser humano
puede ser ayudado tanto por profesores como por companeros, pero nunca sustituido.

El empleo generalizado de este método de ensefianza se debe, en parte, a su facil
adecuacion, a cualquier auditorio y a cualquier nivel, y también al desconocimiento de
otras posibilidades y métodos de ensefianza.

Vamos a ver ahora como es posible estructurar, dentro en un entorno cooperativo,
otras formas de aprendizaje.

1. La estructuracion del aprendizaje individual

Aprender a desarrollar tareas por uno mismo es una meta importante que los estudiantes
deben alcanzar en su paso por el sistema educativo. Lograr la autonomia suficiente para
desenvolverse en la vida es un objetivo que la institucion escolar debe potenciar. El
aprendizaje individual tiene que ocupar, por tanto, su sitio dentro de la escuela.

Una manera constructiva de plantear este aprendizaje es haciendo que los esfuerzos
realizados individualmente vayan encaminados a alcanzar una meta comun: asumiendo
individualmente la responsabilidad de aprender, se logra entre todos alcanzar los objetivos

del grupo.

La puesta en practica de este aprendizaje individual también debe ser programada con
detenimiento, lo que supone hacer una reflexion previa y tomar una serie de decisiones
con antelacion. Estructurar el aprendizaje individual supone:

a) Aclarar a toda la clase cudles van a ser los objetivos académicos y no
académicos del trabajo. En cuanto a los no académicos, es evidente que el
aprendizaje individual requiere una serie de habilidades méas sencillas al no
haber ningiin tipo de interaccion entre los estudiantes; basicamente supone
asumir un compromiso individual con la tarea propuesta. Este compromiso es
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mas facilmente aceptable cuando se trabaja en un contexto cooperativo, donde
se sabe que los esfuerzos individuales van a contribuir a lograr el proyecto de
equipo.

b) Disponer el aula de manera que los estudiantes puedan trabajar
independientemente y sin molestarse.

c) Aportar los materiales necesarios a cada persona, teniendo en cuenta que son su
principal fuente de informacion.

d) Explicar claramente la tarea de manera que todas las personas hayan entendido
qué tienen que hacer y como han de hacerlo. En caso necesario, habrd que
aclarar los conceptos o definiciones previas, asi como los procedimientos que
tengan que poner en practica. Como no habra interaccion con los compatfieros,
es fundamental que en esta explicacion queden claras todas las dudas para
iniciar el trabajo a continuacion.

e) Aclarar a los estudiantes que deben trabajar por si mismos, sin molestar ni
interrumpir a los compaieros. En caso de necesitar ayuda, solo podran pedirla
al profesor, ya que éste se convierte en su unico recurso humano de apoyo.

f) Potenciar la responsabilidad individual, ya que es la Unica manera de
comprometerles con la tarea. Para ello es conveniente estar atentos a lo que
cada uno trabaja circulando libremente entre ellos.

g) Especificar los criterios de evaluacion para la tarea propuesta de manera que
quede claro cudl es el nivel exigido y puedan valorar por si mismos si lo han
alcanzado o no.

h) Intervenir so6lo cuando sea necesario. Las intervenciones pueden afectar tanto al
desarrollo de la tarea, aclarando dudas o respondiendo preguntas, como al
comportamiento del alumnado, recordando la necesidad de trabajar
independientemente.

1) Facilitar que, al acabar la clase, los alumnos resuman lo que han hecho y anoten
lo que les queda por hacer para la clase siguiente.

j) Evaluar de acuerdo con los criterios previamente anunciados y de manera
individual, valorando tanto la consecucion de los objetivos académicos como
la de los no académicos. En este sentido es positivo comentar la evaluacion
personalmente con los estudiantes, de manera que les sirva como fuente de
informacion para reconducir sus conocimientos o su actitud en ocasiones
posteriores.

2. La estructuracion del aprendizaje competitivo

La competicion es una practica fuertemente arraigada entre los estudiantes, en la que
participan con auténtico entusiasmo y fervor; por ello, no conviene hacer que la
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recompensa por ganar sea considerada tan valiosa que se pierda el espiritu ludico de la
competicion. Cualquier situacion de competicion debe estar ajustada a unas normas que
en todo momento deben ser respetadas por los participantes.

La competicion se puede plantear de forma explicita o implicita (Serrano, Gonzalez-
Herrero, Martinez-Artero, 1997). En el primer caso, la competicidon se hace patente
mediante el tipo de recompensa que se estructura y que solo puede ser alcanzada por
quien gana. En el segundo caso, la competicion proviene del inevitable proceso de
comparacion social a través del cual cada estudiante valora su situacion tras confrontarla
con los demas miembros de su grupo. Este proceso se desencadena siempre que se
trabaja de forma individual pero junto a otras personas con las que no se establece
contacto (Pepitone, 1985).

La competicion implicita se viene utilizando de manera sistematica —y no siempre
consciente— en nuestras aulas, a modo de incentivo, con la finalidad de aumentar la
motivacion; pero sus efectos negativos son evidentes. Por un lado, en esta comparacion
con los demas se enfatizan unicamente los resultados académicos, lo que produce que las
personas con capacidades inferiores siempre ocupen los ultimos lugares y con escasas
esperanzas de cambio. La consecuencia inmediata es la aparicion de conductas
disruptivas al sentirse permanentemente fuera de juego. Por otro lado, la competicion
implicita deja patente quiénes son las personas mas desfavorecidas de la clase, lo que
induce a la formacion de grupos excluyentes, con las consecuentes dificultades en su
socializacion.

Ante esta situacion es necesario construir alternativas que tengan en cuenta la
importancia de las relaciones entre iguales —enfocadas a un adecuado proceso de
socializacion— y su repercusion, tanto en el desarrollo cognitivo como en el personal y
social.

Aprender a competir es importante y el contexto cooperativo es el mejor entorno
donde los estudiantes pueden ejercitarse de manera apropiada. La competicion mal
entendida no produce buenos resultados, por lo cual conviene tener en cuenta estas
consideraciones: a) como gana el mejor, todos los demds pierden; las posibilidades de
éxito son tan escasas que —salvo la persona que gana— todas las demds obtienen
experiencias frustrantes en su aprendizaje y la sensacion de haber perdido el tiempo; b)
existe una tendencia habitual a identificar €xito académico con éxito personal, de manera
que quien gana es considerada una persona mas valiosa y quienes pierden se trasforman
en personas menos valiosas; ¢) la presidn que se siente al competir aumenta la ansiedad,
provoca inseguridad y disminuye la autoestima. Todo esto hace que, para quienes no
estan habituados a ganar, al competir, su nivel de competencia sea inferior al que
realmente tienen. Y por ultimo, otro de los peligros de la competicion mal entendida es el
arraigo que adquiere la idea de que ayudar a otro es perjudicial para mi.

Por todas estas razones, sacar la competicion del contexto cooperativo no parece
aconsejable. Y aun dentro de ese contexto, vamos a ver qué aspectos resulta conveniente
atender antes de iniciar la competicion:
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1. En primer lugar, debe quedar claro el soporte cooperativo sobre el que se va a
desarrollar la competicion. Hay dos formas de estructurar la competicion: individual (los
estudiantes compiten unos contra otros) o grupal (los grupos compiten unos contra
otros). En general parece mas conveniente la grupal, de manera que exista cooperacion
entre los miembros del grupo y competicion con los demdas grupos. Es ésta una
modalidad en que se combina la cooperacion entre los componentes de un mismo grupo
y la competicion entre grupos diferentes. La competicion intergrupal es mas constructiva
que la interpersonal y ofrece mejores resultados, ya que los grupos tienen mas facilidad
para manejar el ganar o perder y, en general, lo encajan de manera mas positiva (Johnson
y Johnson, 1994).

2. En segundo lugar, debe plantearse la competicion como una manera diferente y
divertida de repasar lo que ya se ha aprendido en los grupos. En este sentido, hay que
destacar la importancia de emplear la competicion en situaciones en que los contenidos
ya hayan sido suficientemente trabajados en los grupos. Cuando las tareas son nuevas o
excesivamente complejas, la competicion resulta inapropiada (Johnson y Johnson, 1994).

3. En tercer lugar, para que la competicion sea efectiva, todos los participantes deben
estar motivados para ganar. Si los participantes consideran que tienen escasas
posibilidades de ganar, entonces su motivacion para competir serd minima. La
competicidon debe aparecer como un interesante reto para todos. Los resultados de las
investigaciones en este sentido (Johnson y Johnson, 1994) demuestran que cuando los
estudiantes consideran que pueden ganar, aumenta la velocidad de sus respuestas; y, por
el contrario, cuando estdn convencidos de que no tienen oportunidad de ganar,
disminuye. Por otro lado, las posibilidades de ganar también dependen del niumero de
ganadores que se permitan. Si se plantea la competicion de modo que toda la clase
participe como un solo grupo, habrd un solo ganador; pero si se divide la clase en varios
subgrupos, aparecera un ganador por cada subgrupo, incrementando asi las posibilidades
de ganar. En este sentido es también importante relativizar el hecho de ganar —lo cual
hace que desciendan los niveles de ansiedad— minimizando la recompensa (ganar es ya
una recompensa).

4. Por ultimo, es beneficioso fomentar que los competidores cooperen para establecer
las normas de la competicion: como se determinard quién es la persona que gana, cuanto
tiempo durard la competicion, qué actitudes estdn permitidas y cudles no; siempre sin
perder la perspectiva de que lo importante es seguir aprendiendo y la competicion es una
forma divertida de hacerlo, tanto si se gana como si se pierde.

Estructurar el aprendizaje competitivo también supone haber tomado previamente
ciertas decisiones que a continuacion especificamos:

a) Aclarar, antes de comenzar, cudles son los objetivos tanto académicos como no
académicos de la competicion. Poner en practica las habilidades necesarias
para competir bien resulta imprescindible y, por ello, hay que enfatizarlas tanto
como sea necesario. Algunas de ellas pueden ser:
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b)

d)

2

h)

— Jugar limpio, es decir, no hacer trampas, respetar las normas de la
competicion, no engafar.

— Encajar de manera constructiva tanto el ganar como el perder, teniendo
claro que lo primero es aprender; lo segundo, pasarlo bien compitiendo;
y lo tercero, ganar.

— No extrapolar los resultados de la competicion. Insistir en que ni se vale
mas por ganar, ni se vale menos por perder.

— Es necesario dejar bien claras las normas de la competicion y asegurarse
de que son aceptadas y comprendidas por todos los participantes, sin
dejar ambigiiedades. La competicion pierde su sentido en cuanto hay
disputas o violencia entre los participantes.

Decidir si la competicion va a ser individual o grupal; y en el segundo caso,
como se van a formar los grupos para que sean heterogéneos, de manera que
en todos haya personas de alto, medio y bajo nivel, procurando que el nivel
final de todos los grupos sea similar.

Determinar cudl va a ser el nimero de ganadores teniendo en cuenta que cuanto
mayor sea, mas aliciente tendrda para los participantes. En otro caso, las
personas habituadas a perder no se esforzardn y no tendran ninguna
motivacion. Una forma de aumentar el nimero es organizar las competiciones
entre tres personas del mismo nivel provenientes de distintos grupos. Cada
persona compite en representacion de su grupo y cada tres personas habra una
ganadora.

Decidir cudles van a ser los materiales que se van a emplear durante la
competicion y el uso que de ellos puede hacerse.

Organizar como se va a distribuir el aula de modo que se pueda competir sin
molestar ni ser molestado por los demas.

Establecer y aclarar suficientemente cudles van a ser los criterios de éxito y el
tiempo de que se dispone, dejando sentado el nimero de puntos que se llevara
cada participante en funcion del lugar en que quede.

Esclarecer el papel del profesor durante la competicion, que consiste
principalmente en controlar el comportamiento de los estudiantes,
interviniendo so6lo para recordarles las habilidades necesarias para competir
correctamente. Es la unica persona imparcial en la competicion y de alguna
manera su papel es también el de juez o arbitro en cualquier situacidn
conflictiva que se plantee. Por ltimo, debe precisar al finalizar la competicion
el resultado de la misma, a fin de que cada participante sepa en qué situacion
ha quedado y, en su caso, los puntos que ha adquirido.

Antes de dar por concluida la competicion, es provechoso valorar lo que se ha
aprendido y las actitudes que se han demostrado. La revision puede hacerse
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bien en los grupos cooperativos o de manera individual; o, incluso, en los
grupos de competicion. Es importante que cada estudiante revise no solo lo
que ha aprendido, sino también como se ha sentido y como se ha comportado.

La integracion de los tres tipos de aprendizaje que estamos tratando —
cooperativo, competitivo ¢ individual— supone, por parte del profesor, la
habilidad de manejar las situaciones escolares, de manera que ante cualquier
eventualidad no programada sea capaz de tomar las decisiones oportunas.

Un posible guidén de clase que incorpora estas tres estructuras de aprendizaje seria:
— Formar grupos heterogéneos de Aprendizaje Cooperativo.
— Dar a cada miembro una tarea que debera realizar individualmente.

— Dar al grupo una tarea cooperativa consistente en revisar y completar las tareas
individuales.

— Establecer una competicion entre los distintos grupos.
— Pasar una prueba individual sobre lo aprendido.

Algunos aspectos que hay que tener presentes a la hora de poner en practica este
guidn son, en primer lugar, la conveniencia de priorizar en todo momento el sustrato
cooperativo, trasladando al alumnado la conviccion de que es la base sobre la que se van
a poner en practica los demas tipos de aprendizaje; en segundo lugar, el interés que tiene
empezar y terminar el guidbn con un encuentro de todo el grupo cooperativo; y por
ultimo, tener en cuenta que el alumnado, en general, va a poner en la competicion mas
énfasis del que se espera y, por tanto, no conviene dar demasiada importancia a la
recompensa que se obtendra.
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20

FORMACION DE DISTINTOS
GRUPOS DE APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Distinguimos aqui distintos grupos de Aprendizaje Cooperativo que se pueden estructurar
tanto dentro de una clase tradicional como de una puramente cooperativa. Son los grupos
de aprendizaje cooperativo informales, los grupos base y los grupos formales o de
trabajo.

1. Grupos informales. Una manera de aprovechar las ventajas de la explicacion
tradicional y evitar sus deficiencias es estructurarla intercalando grupos de aprendizaje
cooperativo informales. Por ejemplo, pasados unos diez minutos de la explicacion, se
hace una pausa en que los estudiantes se agrupan de dos en dos para completar algunas
cuestiones sobre lo explicado y comprobar que no tienen lagunas y que lo que han
comprendido es lo correcto. A continuacién, se da otro periodo de explicaciéon y asi
sucesivamente. Al finalizar la explicacion, los grupos volveran a juntarse para resumir y
completar la leccion.

Estos grupos de aprendizaje cooperativo informales pueden constituirse muy
sencillamente y sin pérdida de tiempo: cada persona con quien tenga mas cerca; y su
duracion puede variar desde unos minutos hasta la clase completa. Los grupos informales
pueden trabajar variadas dinamicas como son las conocidas por Parada de tres minutos,
1-2-4, Numeros iguales juntos, El folio giratorio, El juego de las palabras. . . (Kagan,
1997).

Hay que distinguir las funciones de estos grupos informales, que vienen a cubrir
ciertos objetivos puntuales, de las que tienen los grupos base de Aprendizaje Cooperativo
y los grupos formales.

2. Los grupos base de Aprendizaje Cooperativo. Son grupos heterogéneos y
estables, cuya duracion serd la del curso escolar. Estos son los grupos que ofrecen a los
estudiantes la oportunidad de sentirse involucrados con sus compafieros y su principal
finalidad es dar y recibir apoyo tanto en las tareas académicas como en los asuntos
personales. Suponen un espacio donde se facilita el establecimiento de relaciones sélidas
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y duraderas, que tan importante es aprender a mantener posteriormente en la vida adulta.
Los grupos base dan la oportunidad a los estudiantes de hacer un rodaje en este
aprendizaje: saben que tienen que trabajar juntos y superar los conflictos y dificultades
que se encuentren por el camino. Dentro de estos grupos base los alumnos establecen
relaciones interpersonales que les sirven de apoyo, motivacion y ayuda para el trabajo y
les ensefian a preocuparse por los demads, a darles &nimo y apoyo.

3. Los grupos formales de Aprendizaje Cooperativo. Son basicamente grupos de
trabajo que se mantienen estables durante varias semanas y cuya finalidad prioritaria es la
de aprender o poner en practica lo que han aprendido en los grupos base. En estos
grupos, los estudiantes trabajan a su ritmo, enfatizdndose el trabajo individual. Aunque
todos los grupos trabajan sobre el mismo tema, pueden no hacerlo al mismo nivel.

No es necesario constituir los tres tipos de grupos para poder trabajar
cooperativamente. Esto puede generar una situacion dificil de manejar para el profesor y
para los estudiantes. No obstante, apuntamos una posible forma de estructurar la clase en
la que participan los tres grupos de Aprendizaje Cooperativo —formales, informales y
base— y ademads se adoptan los tres tipos de aprendizaje: individual, competitivo y
cooperativo.

Se comienza la clase en los grupos base revisando los deberes del dia anterior y
comprobando que todos los integrantes han comprendido y completado la tarea. A
continuacion, puede venir la presentacion, a cargo del profesor, del tema que se va a
trabajar. Tras dar las primeras explicaciones, se constituyen los grupos informales para
garantizar que se ha comprendido lo explicado, de manera que la explicacion puede
continuar. Tras la intervencion del profesor, los grupos formales trabajan el tema con los
materiales necesarios, atendidos por el profesor. Por tltimo, van a su grupo base donde
resumen lo aprendido y aseguran la comprension de la tarea propuesta para el dia
siguiente.

En este esquema se pueden incorporar de manera natural tareas que deberan ser
resueltas de manera individual, mientras los grupos formales trabajan, y también —a
modo de repaso— puede plantearse al final una competicion entre los distintos equipos.
Evidentemente el esquema puede ser modificado en funcion del tiempo disponible, de las
necesidades del momento y, por supuesto, del criterio del profesor.
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