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1. INTRODUCCION.

Uno de los aspectos fundamentales que posibilitan y desarrollan las propuestas
de educacion intercultural son los procesos de aprendizaje basados en la interaccion
sociocultural. El tratamiento de la diversidad cultural encuentra en la institucién escolar
escenarios y estrategias de intervencion que propician su atencién en condiciones de
igualdad y reciprocidad (Lluch y Salinas, 1995). Su desarrollo precisa de pricticas
educativas basadas en la planificacién y organizacion de relaciones de interculturalidad
entre los miembros de un grupo clase.

Si los procesos de socializacién en la familia y en la sociedad son importantes
para el rendimiento académico y la promocion de valores, actitudes y comportamientos
acordes con los derechos humanos, tal vez lo sea mas aun la socializacion a través de la
interaccion social con los compaifieros. Ahora bien, si la socializacién del aprendizaje a
través de la interaccién con los compafieros es necesaria para el desarrollo socio-
cognitivo del nifio, entonces algo realmente fundamental para mejorar este desarrollo es,
obviamente, la potenciacion de una adecuada interaccién entre los alumnos dentro del
aula. Justamente, esto es lo que pretende el llamado aprendizaje escolar cooperativo.

Los vinculos que existen entre las propuestas de educacion intercultural y el
aprendizaje cooperativo caminan desde el planteamiento de finalidades hasta los
procesos de aprendizaje que generan o los principios educativos en que se basan. Hasta
tal punto se encuentran relacionadas que es dificil entender la Educacién Intercultural
sin hacer una referencia explicita al aprendizaje cooperativo. La interaccién social como
fuente de aprendizaje, la diversidad sociocultural como potencial educativo, el conflicto
sociocognitivo y la divergencia de opiniones o respuestas, el didlogo, la controversia y
la negociaciéon democrética, aprender a generar/compartir proyectos conjuntos, o la
promocidn de valores y actitudes fundamentales para el comportamiento ético como el
respeto, la solidaridad y la tolerancia constituyen elementos clave para desarrollar

propuestas educativas en cualquiera de los dos campos. El aprendizaje cooperativo
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permite al mismo tiempo ensefiar a los alumnos a cooperar, dar y ofrecer ayuda
trabajando los contenidos basicos de las propuestas de educacion intercultural.

La mayoria de las investigaciones educativas realizadas en el dmbito del
aprendizaje cooperativo subrayan su importancia para la formacién/mejora de actitudes
interculturales. El aprendizaje cooperativo proporciona mayor atraccion interpersonal
entre los estudiantes que las experiencias individualistas, inclusive cuando los alumnos
se desagradan mutuamente, al principio. En las situaciones de aprendizaje cooperativo
es mucho mdas frecuente el apoyo entre compafieros que en situaciones de trabajo
individual o competitivo, lo que aumenta la implicacién en la tarea y la motivacién de
los estudiantes que presentan mayores dificultades de aprendizaje. El trabajo
cooperativo ensefla estrategias y habilidades de cooperacion en el aula y con los
compafieros que facilitan la realizaciéon de aprendizajes por el propio alumnado,
aumentando su rendimiento escolar y fomentando actitudes de respeto, tolerancia y
colaboracién (Garcia, Traver y Candela, 2001). De todo ello se deriva su importancia
para combatir los prejuicios raciales, ensefiar habilidades sociales y aumentar la
autoestima del alumnado.

Pero si las potencialidades y las ventajas que nos aportan las propuestas de
educacion intercultural y el aprendizaje cooperativo son importantes social y
educativamente, las resistencias y los obsticulos que encontramos en su
implementacién y desarrollo no lo son menos. De la misma forma que aceptamos la
heterogeneidad cultural como fuente de riqueza que facilita la adaptacion a los cambios
sociales, somos conscientes que, en muchas ocasiones, esta diversidad se interpreta
como causa y justificacion de comportamientos racistas o de marginacion social (Lluch
y Salinas, 1995). Paralelamente, el aprendizaje cooperativo encuentra uno de los
principales escollos en la consideracién de la interaccion social como origen principal
de los problemas de comportamiento en clase.

Pero para que la interaccién social sea fuente de aprendizaje intercultural, en la
planificacién de las situaciones de ensefianza deberan darse una serie de pre-requisitos
educativos que facilitan el tratamiento de la diversidad cultural. Condicionantes que van
desde el planteamiento y asuncién de las metas educativas, la seleccion y tratamiento de
los contenidos de aprendizaje y el disefio de las actividades, a la composicion de los
grupos de trabajo. Para avanzar en las propuestas de educacién intercultural desde los
planteamientos del aprendizaje cooperativo, en primer lugar, resulta necesario

diferenciarlo de las demds propuestas de trabajo en grupo. Posteriormente nos



acercaremos a los marcos tedricos que lo fundamentan y a la exposicion de sus
principales caracteristicas, para finalizar con una breve descripcion de las técnicas de

trabajo cooperativo mds empleadas.

2. TRABAJO EN EQUIPO Y APRENDIZAJE EN GRUPO COOPERATIVO.

Con el término aprendizaje cooperativo nos referimos a un amplio y
heterogéneo conjunto de métodos de instruccidon estructurados, en los que los
estudiantes trabajan juntos, en grupos o equipos, ayuddndose mutuamente en tareas
generalmente académicas (Melero y Ferndndez, 1995). Una de las primeras
diferenciaciones a establecer, para poder acotar lo que entendemos por aprendizaje
cooperativo, es, tal y como afirma Ovejero (1990), la derivada de aplicar el término
cooperacion a las estrategias de ensefianza-aprendizaje o bien a la identificacién del tipo
de gestion del aula. En este segundo caso, no nos estamos refiriendo a la utilizacién de
técnicas de aprendizaje cooperativo, sino mas bien a la participacién de los alumnos en
la organizacidn y estructuracion de la vida del aula y del centro desde un punto de vista
cooperativo: gestion a realizar de forma colaborativa y corresponsable entre profesores
y alumnos, o entre profesores, padres y alumnado. Es lo que se conoce como
cooperacion responsable o sistemas cooperativos de ensefianza.

Por otra parte, también es interesante recordar que no es lo mismo trabajar en
grupo, sin mds, que trabajar en grupos cooperativos. Tradicionalmente, se ha venido
asociando el aprendizaje cooperativo con el aprendizaje en grupo en el aula. Se
asociaban -y en muchos dmbitos todavia se sigue asociando- las técnicas de dindmica de
grupos con las de aprendizaje cooperativo, esperando conseguir con ellas resultados
educativos en los alumnos que iban mas alld de lo que las dindmicas grupales por si
solas pueden ofrecer. Por el mero hecho de distribuir las propuestas de actividades en el
aula por grupos de trabajo no podemos deducir que ello redundara irremediablemente en
promover conductas mds colaborativas y solidarias entre los participantes.

A partir, principalmente, de los postulados de la Escuela Nueva y de su difusion
generalizada, cobra especial relevancia la organizacion grupal del trabajo de los
alumnos como medio escolar eficaz para mejorar los resultados de la ensefanza. La
clase, desde este punto de vista, empieza a ser considerada como un lugar en el que,
ademds de darse unas relaciones de tipo institucional entre maestro y alumnos, es un

espacio donde también existen relaciones sociales y de trabajo entre todos ellos. Nos



encontramos, asi, con una cierta inadecuacion del término equipo, ya que no designa los
objetivos ni las modalidades de interaccion que deben darse en el propio trabajo del
grupo ni tampoco el punto de vista en comin sobre la tarea a realizar, ni las
interacciones cognitivas y afectivas que se dan entre los diversos miembros del grupo.
Desde esta concepcidn del trabajo en grupo, la preocupacion en la definicidn del equipo
va sobre todo dirigida a encontrar aquellos criterios que nos orienten sobre cudles son
las caracteristicas de composicién del grupo que facilitardn su implementacion: edad,
nimero de miembros, homogeneidad/heterogeneidad, etc. Utilizamos, de esta forma, el
término equipo como opuesto al de individuo, desde un punto de vista cuantitativo,
pareciendo asi que la principal diferencia entre el trabajo individual y el grupal radica
esencialmente en este hecho. La distribucién del aula en pequefios grupos de trabajo
pone a los alumnos en situacion de relacionarse entre ellos, pero la naturaleza de esta
relacion variard en funcién de que, ademds, estructuremos tanto el grupo como la
actividad a realizar y los propésitos de dicha actividad de forma cooperativa.

Una de las contradicciones que mayormente encontramos en la utilizacién del
trabajo en equipo es aquella que, después de organizar la clase en grupos de trabajo,
sigue manteniendo propuestas de trabajo para cada uno de los grupos basadas en los
planteamientos de la ensefianza-aprendizaje individual. De esta forma, lo Unico que se
puede dar entre los alumnos es, o bien un reparto del trabajo -constituyéndose la
produccion grupal como una simple adicion de cada una de las partes-, o bien que cada
miembro de un grupo de aprendizaje trabaje lo mismo que los otros y alcance el mismo
nivel de rendimiento; siendo mucho mds adecuadas para estas finalidades los
agrupamientos homogéneos respecto a la capacidad de aprendizaje. La interaccion entre
iguales queda devaluada frente al papel del maestro, como referencia casi exclusiva, en
la construccién del conocimiento que cada uno de los alumnos realiza. Las funciones
del docente siguen basadas en el seguimiento y control individualizado de las
actividades de los alumnos y en la necesidad de individualizar sus producciones para
estimular su creatividad e implicacion en el trabajo; pero sin referencias a un marco de
coordinacioén interindividual y a la comprension conjunta dentro del pequefio grupo.

Otra idea bastante extendida dentro del ambito pedagdgico que poco favor ha
hecho a la difusién de las técnicas de aprendizaje cooperativo es la creencia que las
relaciones que se dan en las actividades de aprendizaje entre los alumnos dentro del aula
tienen una repercusion mds bien negativa para los resultados de dichas actividades

(Garcia, Traver y Candela, 2001). Debido a ello, tradicionalmente se ha considerado que



la tdnica relacién deseable para el logro de los objetivos educativos es la interaccion
profesor-alumno, intentando reducir al minimo las relaciones que se dan entre los
alumnos. No es de extrafiar, por tanto, encontrarnos frecuentemente en las aulas con
organizaciones del espacio, del tiempo y de los recursos materiales y personales que
favorecen esta consideracion. Asi ocurre, por ejemplo, en la tipica distribucién de
alumnos por filas de uno, donde cada alumno ocupa su pupitre y dispone de pocas
posibilidades fisicas para ponerse en contacto con otros compaifieros; con la mesa del
profesor situada al frente, de forma estratégica, controldndolo todo. O, también, en las
normas y habitos de trabajo que conducen a que cada alumno realice sus actividades,
aislado del resto: observar silencio absoluto, excepto cuando se dirige al profesor, pedir
permiso para realizar cualquier desplazamiento, no levantarse de la silla si no lo
requiere el profesor, contestar s6lo cuando se le pregunte, etc. Desde este punto de vista,
el docente ha de realizar un considerable esfuerzo personal para poder mantener
minimamente estas condiciones; con la consiguiente fatiga laboral, acumulacién de
estrés y frustracion profesional, en caso de no poder conseguirlo, dedicando muchas
mds energias a funciones de control que a las propiamente educativas.

El clima de clase asi creado, con esta seleccién y organizacién de los materiales
y de las propuestas de trabajo, con esta distribucién del espacio y con esas normas de
comportamiento, es tributario de una concepcién pedagdgica que ve al profesor como
unica fuente de saber, que tan sélo necesita dotarse de una buena estructura de control
sobre los alumnos para poder avanzar por el tortuoso camino de la ensefianza (Coll y
Colomina, 1991). Con ello, estamos potenciando tanto el individualismo como la
competitividad entre nuestros alumnos, la sumisiéon y la dependencia, la falta de
espontaneidad y de creatividad.

Durante los dltimos afios ha proliferado el nimero de investigaciones dedicadas
al estudio de la interaccién entre los alumnos, investigaciones que, como afirma Ovejero
(1990), muestran la enorme influencia que tiene la interaccidn entre los alumnos dentro
del aula sobre una serie de variables educativas como son el proceso de socializacién, la
adquisicion de competencias y destrezas sociales, la promocion de valores sociales
como el respeto, la solidaridad o la tolerancia, la empatia, el control de los impulsos
agresivos, el nivel de adaptacion e interiorizacion de las normas establecidas, la
autoestima o el rendimiento académico. Pero no es la mera cantidad de interaccion entre
los alumnos lo que nos lleva a tales efectos sino su propia naturaleza. Como este autor

afirma "todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no todo aprendizaje



en grupo es aprendizaje cooperativo".

Las principales diferencias entre las técnicas de aprendizaje cooperativo y las

técnicas tradicionales de aprendizaje grupal se centran en los siguientes aspectos:

Las propuestas de aprendizaje en grupos cooperativos se basan en la
interdependencia positiva entre los miembros del grupo. La estructuracién de los
objetivos y de las finalidades del aprendizaje debe realizarse de tal forma que cada
alumno necesite interesarse tanto en el rendimiento de todos sus compaifieros
como en el propio; caracteristica que no se da en las propuestas tradicionales de
trabajo en equipo.
En los grupos de aprendizaje cooperativo existe tanto responsabilidad individual
como corresponsabilidad entre los miembros del grupo, con respecto al trabajo a
realizar. Individual y colectivamente, cada uno de los participantes de un grupo de
trabajo recibe retroalimentacion relativa al propio progreso, al de los demas y al
del grupo en su totalidad; de forma tal, que el propio grupo se encuentra en
condiciones de autoadministrarse ayudas pedagdgicas entre sus componentes;
caracteristica que tampoco se suele dar en el trabajo en equipo.
La composicion de los grupos de trabajo cooperativos es heterogénea, en
contraposicion a la del trabajo en equipo, donde normalmente suele darse una
composicion homogénea de los miembros del grupo.
En el trabajo en equipo, normalmente, suele plantearse una delegacién de la
autoridad docente en el miembro mds capacitado del grupo, al que se le atribuye el
liderazgo. Frente a ello, en los grupos de trabajo cooperativo suele buscarse un
liderazgo compartido entre todos los miembros del grupo.
Las técnicas, estrategias y habilidades necesarias para desarrollar el trabajo en
grupos de aprendizaje cooperativo son objeto explicito de intervencidn educativa.
Se ensefan directamente por el profesorado, previamente y/o durante el mismo
proceso de implementacion en el aula. Esta conclusion no suele darse en el trabajo
en equipos, puesto que en este segundo caso se presupone que las habilidades
sociales y las capacidades que los alumnos necesitan para trabajar en grupo sén un
prerrequisito que deben poseer antes de tomar la decisién de utilizar dinamicas
grupales. En el caso que éstas fallen se suele abandonar este tipo de
planteamientos y se vuelve nuevamente a propuestas de corte individualista.

Estas diferencias, siguiendo a Garcia Loépez (1996), las podemos

sintetizar en la siguiente tabla (tabla 1):



TECNICAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO TECNICAS TRADICIONALES DE
APRENDIZAJE GRUPAL

Interdependencia positiva: interés por el rendimiento | Interés por el resultado del trabajo.

de todos los miembros del grupo.

Responsabilidad individual de la tarea asumida. Responsabilidad sélo grupal.
Grupos heterogéneos. Grupos homogéneos.
Liderazgo compartido. Un solo lider.

Responsabilidad de ayudar a los demds miembros del | Eleccion libre de ayudar a los compaiieros.

grupo.
Meta: aprendizaje del maximo posible. Meta: completar la tarea asignada.
Ensefianza de habilidades sociales. Se da por supuesto que los sujetos poseen

habilidades interpersonales.

Papel del profesor: intervencién directa y supervision | Papel del profesor: evaluacién del producto.

del trabajo en equipo.

El trabajo se realiza en el aula. El trabajo se realiza fuera del aula.

- Tabla 1.- Diferencias bdsicas entre las técnicas de aprendizaje cooperativo y las técnicas tradicionales de

aprendizaje grupal (Fuente: Garcia Lépez, 1996).

3. FUNDAMENTOS DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Ya en 1949, Deutsch definia una situacion social cooperativa como aquella en la
que las metas de los individuos separados van tan unidas que existe una correlacion
positiva entre las consecuciones y logros de sus objetivos, de tal forma que un alumno
alcanza su objetivo si, y s6lo si, los demds participantes alcanzan los suyos. Emergen,
asi, dos de las piedras angulares que fundamentan el aprendizaje cooperativo: la unidad
de meta para todos los participantes y la necesaria colaboracion entre ellos para
alcanzarla.

Con la adopcién y el desarrollo del constructivismo, como marco explicativo del
aprendizaje escolar, entran abiertamente en crisis una concepcién "transmisiva" del
proceso de ensefanza-aprendizaje, caracterizada por una relacién profesor-alumno en la

que el docente es el encargado de transmitir los conocimientos a un alumnado mds bien



pasivo’, y una concepcién "inmovilista" del conocimiento, en la que no se consideraba
la irremediable necesidad de poner al dia los conocimientos adquiridos, de "aprender a
aprender”. Una concepcion transmisiva de la educacion va a poner todo su énfasis en la
primera parte del binomio ensefanza-aprendizaje, subordinando el aprendizaje
totalmente a la ensefianza, haciéndolo depender de ésta de tal forma que lo tdnico
importante serd cémo se ensefian/muestran los contenidos. Se considera al alumno
como una "tdbula-rasa”, un "recipiente” que hay que llenar, hasta el borde, de hechos.
La concepcidén transmisiva de la educacion es tributaria de practicas pedagdgicas que
ponen el acento en el papel del profesor como modelo y fuente del aprendizaje y de una
preocupacion desmesurada por el mantenimiento del orden, como principal forma de
control de lo que sucede en el aula. Normalmente una concepcién transmisiva del
aprendizaje ha ido acompafiada de una visién acumulativa e inmovilista del
conocimiento que persigue, fundamentalmente, la adquisicién/acumulacién de
contenidos conceptuales, ddndole poca importancia al trabajo sobre los contenidos
procedimentales, y sobre todo, actitudinales. Desde este punto de vista, se van a quedar
en un segundo plano: la interaccién entre alumnos, la construccién compartida del
conocimiento, el aprender a aprender, la ensefanza-aprendizaje de contenidos
procedimentales y actitudinales. Todos estos aspectos pasardn a formar parte del
curriculum oculto de estas propuestas, que en algunos casos escapa al control de la
escuela y en otros es objeto de control subterrdaneo o semirreconocido.

Las interacciones que se dan entre los alumnos dentro del aula han sido a
menudo consideradas como un factor indeseable y molesto, con probables influencias
negativas sobre el rendimiento escolar y, por tanto, merecedoras de ser limitadas al
maximo o incluso de ser eliminadas. Desde una opcidn constructivista del proceso de
enseflanza-aprendizaje, es el alumno quien construye su propio conocimiento mediante
un complejo proceso interactivo en el que intervienen tres elementos clave: el propio
alumno, el contenido del aprendizaje y el profesor, que actiia de mediador entre ambos.
De este modo, el estudio de la interaccién profesor-alumno se ha ido decantando
progresivamente hacia la identificacién y el andlisis de los mecanismos, mediante los

cuales el profesor y sus alumnos llegan a construir parcelas cada vez mas amplias de

2 Al referirnos a la "pasividad" del alumnado no nos estamos refiriendo a la falta de actividad fisica durante el
desarrollo de las actividades, sino desde una concepcion constructivista del aprendizaje, nos referimos al
principio de activismo como aquel en el que la actividad/pasividad del sujeto se refiere a los procesos
intelectuales y no meramente a la actividad fisica observable. Una ensefianza activa es aquella que provoca
conflictos al alumno, independientemente de los métodos concretos mediante los cuales se consigue.



significados compartidos sobre los contenidos de la ensefianza. Pero, ademds, se ha
puesto también el énfasis en el estudio de las posibilidades que tienen los propios
alumnos de ejercer en determinadas circunstancias ese papel mediador, entrando
directamente en el andlisis de la interaccién entre los alumnos como un factor a tener en
cuenta y generador de los procesos de ensefianza-aprendizaje (y no ya como
disfuncional y a evitar). Para esta corriente de pensamiento, la forma més adecuada de
producir perturbaciones en el sistema cognitivo del alumnado, capaces de producir
aprendizaje, es la que se deriva de la interaccién con sus iguales.

Para Ovejero (1990), los fundamentos del aprendizaje cooperativo van a estar
directamente relacionados con la interaccion social y la construccion social de la
inteligencia. Estos dos puntos, interaccion social y construccién del conocimiento, los
encontramos analizados y desarrollados fundamentalmente en las obras de Piaget y
Vygotsky y en las investigaciones posteriores realizadas por la Nueva Escuela de
Ginebra y la Escuela Soviética.

Piaget, ya en sus primeros trabajos, pone las bases tedricas sobre la importancia
de las relaciones alumno-alumno para el desarrollo cognitivo. Pero son otros
investigadores mds recientes de la Escuela de Ginebra (Mugny y Doise, 1983; Perret-
Clermont, 1988; Mugny y Pérez, 1988), quienes, desarrollando las ideas de Piaget
hacen hincapié en la importancia de la interaccién entre iguales para el desarrollo
cognitivo. Y es a partir, no ya del conflicto cognitivo, sino del conflicto sociocognitivo
producido por tal interaccion, que puede darse tal progreso intelectual. El eje central de
la Psicologia Social Evolutiva consiste en que el pensamiento se elabora a través de la
confrontacién y de la discusion, es decir, del conflicto sociocognitivo. Estos autores en
sus trabajos llegan a una serie de resultados, que Coll y Colomina (1991) sintetizan en
los siguientes puntos:

1.  Laejecucion colectiva de la tarea experimental da lugar a menudo a producciones
mads elaboradas, e incluso mas correctas que las que presentan los mismos sujetos
cuando trabajan individualmente. El hecho de actuar conjuntamente,
cooperativamente, induce a los miembros del grupo a estructurar mejor sus
actividades, a explicitarlas, a coordinarlas, alcanzando las producciones, de este
modo, un mayor nivel de elaboracién y correccion.

2. En ocasiones, el trabajo colectivo no da sus frutos inmediatamente, durante la
realizacion grupal de la tarea, sino posteriormente, en las producciones

individuales; en estos casos, la interaccion social parece ser el punto de partida de



una coordinacion cognitiva cuyos efectos se manifiestan mas tarde en la aparicion
de nuevas competencias individuales.

3. La confrontacién y la discusion entre puntos de vista moderadamente divergentes
sobre la manera de abordar la tarea da lugar casi siempre a una mejora
significativa en la produccion. El factor determinante para que se produzca un
progreso intelectual parece ser la posibilidad de confrontar el punto de vista
propio con otros ajenos, caracteristica central de las propuestas de educacion
intercultural.

4.  Para que la interaccidn entre iguales tenga efectos positivos son necesarios unos
requisitos cognitivos minimos que permitan a los participantes comprender la
divergencia existente entre los puntos de vista en presencia.

5. Hay dos situaciones tipo en las que no se observa progreso alguno en las
competencias intelectuales de los participantes: cuando uno de ellos impone su
punto de vista a los otros, que se limitan a adoptarlo sin més, y cuando todos ellos
tienen el mismo punto de vista sobre la realizacion de la tarea.

Una concepcién constructivista e interaccionista del desarrollo considera la
génesis de las estructuras cognoscitivas como resultado, no de una apropiacién pasiva
de conductas exteriores que realiza el sujeto, sino de una actividad estructurante sobre la
realidad, efectuada de forma privilegiada a través de coordinaciones interindividuales
(Ovejero,1990). Coordinaciones que se dan en el aprendizaje cooperativo y en las
experiencias educativas interculturales. Las razones por las que el conflicto
sociocognitivo es eficaz a la hora de llevar a un desarrollo cognoscitivo en el sujeto
vienen dadas, ademds de por la necesaria existencia de heterogeneidad de respuestas
entre los alumnos participantes en la interaccion, fundamentalmente, por tres motivos:

a. Ante todo, porque el nifio toma conciencia de la existencia de respuestas
diferentes a la suya.

b. Otra persona proporciona indicaciones, que pueden ser pertinentes para la
elaboraciéon de un nuevo instrumento cognoscitivo, de tal manera que incluso
modelos que aparentemente no tienen nada que aportar al nifio pueden, no
obstante, indicarle el camino a seguir.

c.  El conflicto sociocognitivo aumenta la probabilidad que el sujeto sea activo
cognoscitivamente, a propésito de las respuestas divergentes.

Para que el trabajo en grupo sea realmente superior al individual tienen que

darse las condiciones que faciliten el origen y el desarrollo de un conflicto
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sociocognitivo, de una oposicidn social de respuestas o de centraciones estructurantes;
cosa que si suele ocurrir en el aprendizaje en grupo cooperativo y en las situaciones de
enseflanza centradas en la potencialidad educativa de la diversidad cultural. No toda
interaccidn social lleva forzosa y automaticamente a progresos cognitivos; para que esto
tenga lugar hace falta que la solucién dada a esos conflictos posea una naturaleza
efectivamente sociocognitiva.

Para Vygotsky, el aprendizaje tiene un innegable fundamento social. La
interaccidn social serd el origen y el motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual,
gracias al proceso de interiorizacién que genera. Como afirma Coll (1984), la teoria de
Vygotsky viene a superar algunas de las limitaciones tedricas de los postulados de
Piaget y la Escuela de Ginebra, pues si bien la confrontaciéon de puntos de vista
divergentes es uno de los caminos a través de los cuales la interaccion entre los alumnos
repercute sobre el desarrollo intelectual y el aprendizaje escolar, no es probablemente el
unico camino. Ademds, la hipdtesis del conflicto sociocognitivo encuentra ciertos
obstaculos para poder explicar pormenorizadamente los mecanismos psicolégicos,
responsables de la influencia que ejerce la interaccion y la comunicacidn entre iguales
sobre la adquisicién y utilizacion del conocimiento, lo cual dificulta poder discernir las
variables interactivas directamente responsables del progreso intelectual.

El papel central que -en la obra de Vygotsky y la Escuela Soviética- tiene el
proceso de interiorizacion para el progreso cognitivo es uno de los puntos
fundamentales de su aportacion. Tanto para la Escuela de Ginebra como para la Escuela
Soviética existe una enorme relacion entre desarrollo cognitivo e interaccion social.
Pero, mientras que para la Escuela de Ginebra, la interaccidon social favorece el
desarrollo cognitivo, gracias a la reorganizacién que el surgimiento y superacion de los
conflictos sociocognitivos provoca, para la Escuela Soviética, la interaccidn social es el
origen y motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual, gracias al proceso de
interaccidn e interiorizacion que posibilita.

Para Vygotsky la buena ensefianza es la que se adelanta al desarrollo. Para este
autor, todas las funciones psicointelectuales superiores aparecen dos veces en el curso
del desarrollo del nifio: la primera vez, 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 intrapsiquicas. Tanto en el
proceso de regulacidén externa como en el proceso de regulacion interna el lenguaje

juega un papel primordial. El proceso de interiorizacién marca el paso de la regulacién
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externa de los procesos cognitivos, mediante el lenguaje de los demads, a la regulacion

interna de los procesos cognitivos, mediante el lenguaje interno. Puesto que el lenguaje,

tal y como apuntan Vygotsky y otros autores de la Escuela Soviética (Forman y Cazden,

1984; Wertsch, 1988), tiene, ademds de su propia funcién comunicativa, una funcion

reguladora de los procesos comunicativos,; al intentar formular verbalmente la propia

representacion, con la finalidad de comprenderla o de comunicarla a los demds,
reanalizamos y reconsideramos lo que intentamos comprender o transmitir. El hecho de
proporcionar y de recibir explicaciones de los compafieros en el transcurso de la
interaccion tiene efectos cognitivos favorables, tanto para el emisor como para el
receptor, efectos que desaparecen cuando lo que se transmite o se recibe son soluciones
ya hechas a la tarea planteada. Por tanto, en la interaccién entre iguales se da la tesitura

mads adecuada para que la funcion reguladora del lenguaje ofrezca sus mejores frutos. Y

esto es asi, entre otras, por las siguientes razones:

° En la interaccién entre iguales el nifio no se siente tan condicionado a comunicar
su punto de vista al otro.

o Normalmente, el punto de vista del otro estd mas cercano al propio (a su zona de
desarrollo préximo) y, por tanto, es mas facilmente comprensible y asimilable.

o Se pueden confrontar puntos de vista con mds naturalidad, pues el otro es
considerado normalmente como un igual (no superior como ocurre en las
relaciones profesor-alumno).

El papel que desempefian los alumnos en las relaciones entre iguales es, desde el
punto de vista mental, bastante mas activo mentalmente que en las relaciones profesor-

.. . .3
alumno, sobre todo en las actividades de aprendizaje cooperativo™.

4. RELACIONES PSICOSOCIALES EN EL AULA Y MECANISMOS DE
INFLUENCIA EDUCATIVA: ESTRUCTURAS DE APRENDIZAJE.

Un factor clave en la organizacién social de las actividades de aprendizaje en el

aula es la interdependencia que existe entre los participantes en una situacion de

3 Pensemos, sino, en el solo hecho que en las interacciones entre iguales el alumno tiene que ponerse también
en el lugar reservado al docente en las interacciones profesor-alumno; por tanto, al no actuar sélo como
receptor sino también como transmisor, tiene una doble posibilidad de activismo mental; hecho que no
ocurte en las interacciones profesor-alumno.
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aprendizaje y las metas u objetivos que perseguimos con dicha situacion. Pero,
adentrandonos un poco mds en el andlisis de las técnicas de aprendizaje cooperativo
resultarfa excesivamente simplista -y casi mal intencionado- llegar a pensar que es la
simple interaccion entre los alumnos la que produce los efectos buscados. Lo
caracteristico de las técnicas de aprendizaje cooperativo no es, contrariamente a la
creencia tradicional respecto a las técnicas de trabajo en grupo, que los alumnos trabajen
juntos, sino que lo hagan de modo cooperativo, es decir, de modo que los objetivos de
los participantes se hallen vinculados de tal forma que cada cual s6lo pueda alcanzar sus

objetivos si, y solo si, los demds consiguen los propios (Rué, 1989)

Para averiguar las causas de los resultados positivos obtenidos por las estrategias
de aprendizaje cooperativo, y los mecanismos implicados, es necesario realizar una
incursion al interior mismo de la interaccién entre iguales. La naturaleza de la
interaccidon nos sirve para dilucidar a qué llamamos aprendizaje cooperativo y a qué,
trabajo en grupo. Pero al mismo tiempo, no es posible comprender los procesos
especificos de aprendizaje que se generan en el alumnado en el transcurso de las
interacciones cooperativas sin atender a una consideracién psicosocial de dichos
procesos de aprendizaje, ni al margen de los procesos de ensefianza —mecanismos de
influencia educativa- que el profesorado implementa en clase para provocar el
aprendizaje de su alumnado (Echeita, 1995; Coll y otros, 1995).

Desde el punto de vista de la indole psicosocial del aprendizaje, cobran
importancia los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales que el alumnado pone
en marcha en las relaciones que establece con sus iguales, con el profesorado y con los
demds participantes en el hecho educativo. Procesos de aprendizaje, de origen
eminentemente psicosocial, que en buena medida dependen de los procesos
instruccionales y las estructuras de aprendizaje que el profesorado activa en clase:

e Dentro de los procesos cognitivos que se dan en la interaccién cooperativa, cobran
relevancia la tutoria y la colaboracion entre iguales, los conflictos sociocognitivos
y las controversias y los procesos de regulacion a través del lenguaje.

e Con respecto a los procesos afectivo-relacionales, sefialaremos los vinculados con la
enseflanza-aprendizaje de actitudes y valores, que contribuyen a que el alumnado
pueda otorgar sentido a su actividad de aprendizaje y elaborar el propio
autoconcepto. Dentro de éstos, destacaremos los relacionados con la satisfaccion y

la estima personal, la pertenencia al grupo y la atribucion de sentido a las
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actividades escolares; procesos que, como afirma Echeita (1995), se ven facilitados
por las propuestas educativas basadas en estructuras de aprendizaje cooperativo.

e (Con respecto a los procesos motivacionales, es interesante entender la motivacién
para aprender como resultado de la confluencia de dos vectores basicos: las metas
que los alumnos persiguen al enfrentarse a las tareas de aprendizaje y las
atribuciones que estos mismos alumnos asignan, con respecto a las causas de sus
éxitos y fracasos (Alonso y Montero, 1991; Alonso, 1991).

Desde el punto de vista de los procesos motivacionales, la cuestién consiste en
averiguar qué hay en el contexto educativo que define el significado de la actividad
escolar para nuestro alumnado y hace que ésta le resulte atractiva. Los contenidos, las
propuestas de actividades, el tipo de interaccién que se establece, la evaluacién y los
demds elementos que configuran una situacién educativa, aportan al alumnado
informacidén que influye en la idea que se hace de las metas que se pretende consiga, y
que marcan su grado de aceptacidn/aversion de las propuestas de trabajo.

Como apuntan Alonso y Montero (1991), para mejorar la motivacién del
alumnado habria que ensefiarle a realizar atribuciones de éxito o fracaso al esfuerzo de
aprendizaje. El esfuerzo e interés con que el alumnado afronta la realizaciéon de las
tareas escolares depende del valor atribuido o de como se percibe la consecucion de las
metas perseguidas; es decir, la motivacién por la tarea depende del grado y del tipo de
interdependencia de las metas, diferenciando en funcién de ello entre sistema
motivacional individualista competitivo y cooperativo. De los tres sistemas, parece que
el que mejores efectos produce en el aprendizaje del alumnado es el cooperativo que, a
diferencia de los otros dos, busca tanto incrementar la propia competencia como ayudar
al logro de la de los demds, de lo que se deduce la importancia de promover situaciones
de cooperacion para facilitar la motivacion y conseguir la interdependencia de metas del
alumnado.

Centrandonos en los mecanismos de influencia educativa utilizados por el
profesorado en clase, y sin quitar relevancia a otros componentes del hecho educativo a
tener en cuenta en la planificacidn, disefio e implementacién de las propuestas de
enseflanza —como, por ejemplo, el planteamiento de objetivos o su secuenciacion- nos
fijaremos especialmente en como se determinan la estructura y la organizacién de las
tareas y de las actividades de aprendizaje. Estos mecanismos de influencia docente son

los responsables, en gran parte, del tipo de interaccion que se establece entre el
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alumnado cuando realiza actividades de aprendizaje en clase, que siguiendo a Deutsch

(1949), podemos caracterizar como:

e [nteraccion competitiva: cuando los alumnos compiten entre si para ver quién es el
mejor.

e [Interaccion individualista: cuando trabajan de forma individual para conseguir sus
propdsitos sin prestar atencion a los demds.

e [nteraccion cooperativa: cuando los alumnos trabajan cooperativamente entre si de
forma que cada alumno estd tan interesado en su propio trabajo como en el de los
demas.

Desde el punto de vista de la interdependencia que cabe establecer entre los
alumnos, el profesorado, cuando disefia las propuestas educativas a implementar en
clase, toma decisiones —reflexiva o irreflexivamente- sobre los elementos o estructuras
basicas de organizacion de las propuestas educativas, también llamadas “estructuras de
aprendizaje” (Slavin,1980; Echeita y Martin, 1991; Echeita, 1995; Garcia, Traver y
Candela, 2001). El rendimiento escolar del alumnado, su autoconcepto o las
expectativas de éxito o fracaso en las actividades escolares estdn mediatizadas por
procesos cognitivo-afectivo-motivacionales, que varfan en funcién de cémo el
profesorado haya estructurado las tareas de aprendizaje.

Por estructuras de aprendizaje entendemos el conjunto de acciones y
decisiones que los docentes toman con respecto a distintas dimensiones del hecho
educativo, como por ejemplo, el tipo de actividades a realizar por el alumnado, el grado
de autonomia que tienen tanto el profesorado y el alumnado, la modalidad de
reconocimiento del trabajo o la forma de conseguir los objetivos (Echeita, 1995). A
partir de los trabajos y de los andlisis realizados sobre las estructuras de aprendizaje
podemos identificar cuatro estructuras de organizacion de las propuestas educativas:

e [Estructura de la actividad: tipo de trabajo que van a realizar los alumnos. Puede
variar en funcidn del tipo de tareas que realizan los alumnos en clase, del tipo de
agrupamiento de los mismos y del grado de especializacion de las actividades.

e FEstructura de la meta: finalidades y objetivos que se persiguen individual y/o
grupalmente. La forma en que los sujetos pueden conseguir sus objetivos varia en
funcion de la interdependencia que se déd entre las finalidades perseguidas por los
miembros de un grupo: individual (ausencia de interdependencia), competitiva

(interdependencia negativa) y cooperativa (interdependencia positiva).
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e Estructura de la recompensa o de los incentivos: forma de valorar y premiar la
actividad. Manera peculiar de distribuir refuerzos externos de distinta clase entre los
participantes del grupo, y que variard en funciéon de que las recompensas se den
sobre la base del aprendizaje individual (estructura de la recompensa individual), de
la aportacién al producto grupal (interdependiente) o del simple producto grupal
(dependiente).

e Estructura de la autoridad: control y decisidn sobre lo que se puede hacer. Grado de
autonomia que los alumnos tienen a la hora de decidir y organizar las actividades y
los contenidos escolares, en consecuencia, grado de control ejercido por el
profesorado o por otros adultos.

La cualidad de la interaccidn social que se da entre los alumnos al participar en
una situacion educativa depende de como se disefien las estructuras organizativas de las
propuestas de ensefianza-aprendizaje. El aprendizaje cooperativo, tal y como plantea
Echeita (1995), consiste en algo méas que la simple disposicion de las clases en grupos.
Es una organizacién intencional de la estructura de aprendizaje que persigue distintos y
complementarios objetivos educativos. El aprendizaje cooperativo es primariamente un
cambio en la estructura de la meta, fomentando la interdependencia de los objetivos
entre los miembros del grupo, pero también implica cambios en los otros elementos que
componen la estructura de aprendizaje (Garcia, Traver y Candela, 2001).

Entendiendo sistémicamente las relaciones entre los diferentes tipos de
estructuras, podemos aventurar que los cambios producidos en la estructura de la meta -
principal nota de identidad de las propuestas de aprendizaje cooperativas- también van a
producir cambios en las otras estructuras. De la misma forma que una estructura de la
meta individual guarda relacién con una estructura cerrada de las propuestas de
actividad, una estructura de la autoridad centrada en el docente y una estructura de la
recompensa individual, una estructura de la meta cooperativa debe guardar mayor
relaciéon con una estructura abierta de la actividad, una estructura de la autoridad
centrada en el grupo y una estructura de la recompensa interdependiente o dependiente.

Como bien apunta Ovejero (1990), dentro del aprendizaje cooperativo se
engloban diferentes procesos como la tutela, la co-construccion y la imitacidn; procesos
responsables de la naturaleza de la interaccidn, que se ven reflejados en las estructuras
de andlisis de las propuestas de aprendizaje:

e La existencia de un proceso de tutela o tutoria entre los alumnos supone asimetria

de competencia y una cierta diferenciaciéon de objetivos. Mientras un alumno
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pretende ensefiar, otro es tutorizado por el anterior en su aprendizaje, con la
particularidad que en los grupos cooperativos se da el intercambio de roles entre
alumno tutorando y tutorado; proceso que encuentra su mayor reflejo en la
estructura de la autoridad.

La existencia de un proceso de co-construccion supone simetria de competencias y
de relaciones, asi como un objetivo compartido. El proceso de co-construccion esta
emparentado con el de intersubjetividad: debatir y compartir puntos de vista.
Subraya la importancia y el mayor beneficio educativo de la coordinacién de
enfoques distintos sobre la simple diferencia de centraciones, para facilitar el
aprendizaje y el desarrollo cognitivo del alumnado (Tudge y Rogoff, 1995);
proceso fundamental del aprendizaje cooperativo, que tiene su reflejo principal en
la estructura de la meta.

El proceso de la imitacion consiste en el uso intencional de la accién del otro como
punto de partida y/o como guia de la actividad orientada hacia el objetivo. Este
tercer proceso, para que pueda llevarse a cabo precisa estructuras de la actividad y
de la autoridad en las que se contemple la posibilidad que los alumnos interactien
entre ellos sobre el objeto de aprendizaje.

Como indican Coll y Colomina (1991), la naturaleza de la interaccién entre los

alumnos, respecto a la estructura de la meta, ha sido definida bisicamente a partir de

dos campos tedricos:

Desde el condicionamiento operante, el criterio considerado fundamental es la
manera en que se distribuyen las recompensas entre los participantes del grupo
(reward estructure) en lugar del tipo de interdependencia respecto a la
consecucion de los objetivos (goal estructure). La cualidad de la interaccion viene
dada principalmente por la estructura de los incentivos; es decir, por el tipo y la
forma de distribucién de refuerzos entre los miembros del grupo. Las técnicas que
hacen uso de este tipo de estructura se engloban en una “perspectiva
motivacional” (Melero y Fernandez, 1995). Los autores que se sitian en esta linea
proponen tres formas de organizacidn social de las tareas escolares:

-Organizacion cooperativa, cuando la recompensa que recibe cada

participante es directamente proporcional a los resultados del grupo.
-Organizacion competitiva, cuando un solo miembro del grupo recibe la

recompensa maxima, mientras los otros reciben recompensas menores.

17



-Organizacion individualista, donde los participantes son recompensados en
base a los resultados de su trabajo personal, con independencia de los
resultados de los otros participantes.

Desde la Teoria de Campo, de Lewin, la cualidad de la interaccion -cooperativa,
competitiva e individualista- viene dada en funcién de cémo se han definido la
estructura de la meta o los objetivos. Las técnicas que hacen uso de ella se
engloban en la perspectiva de la “cohesion social”. Estas técnicas, al no enfatizar
sobre el uso de los incentivos focalizan sus propuestas sobre los procesos
relacionados con la construccion del grupo y con la experiencia colectiva de
aprendizaje (Melero y Ferndndez, 1995). Dentro de esta perspectiva, siguiendo a
Johnson (1981), podriamos diferenciar entre:

- Situaciones cooperativas. Deutsch define una situacion social cooperativa
como aquella en la que las metas de los individuos separados van tan
unidas que existe una correlacién positiva entre las consecuciones o
logros de sus objetivos. Los objetivos que persiguen los participantes
estan estrechamente vinculados entre si, de tal manera que cada uno de
ellos puede alcanzar sus objetivos si, y sélo si, los otros alcanzan los
suyos. Los resultados que persigue cada miembro serdn igualmente
beneficiosos para el resto de compafieros con los que interactda
cooperativamente.

- Situacion competitiva. Una situacion social competitiva es aquella en la
que las metas de los participantes, por separado, estan relacionadas entre
si de tal forma que existe una correlacion negativa entre la consecucion de
sus objetivos. Un alumno alcanzard la meta propuesta si, y sélo si, los
demds alumnos no alcanzan la suya. Cada alumno perseguird los
resultados que, siendo beneficiosos para él, sean perjudiciales para los
otros compaiieros con los que estd asociado competitivamente.

- Situacion individualista. En una situacién social individualista no existird
ningln tipo de correlacién entre la consecucion de las metas propuestas
para los participantes. El hecho que un alumno alcance o no su meta no va
a influir para que los demds alcancen o no las suyas. En consecuencia,
cada individuo buscara su propio beneficio sin tener en cuenta para nada

el de los otros participantes.
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Estas dos perspectivas no son mdutuamente excluyentes sino mas bien
complementarias. Algunas técnicas como la Técnica Puzzle de Aronson han mostrado
su eficacia cuando los grupos de trabajo han sido interdependientes tanto en la
consecucion de los objetivos como en la distribucién de las recompensas entre los
participantes; aspecto ya apuntado en las investigaciones de Maskowitz y otros (1985) y
Slavin (1984).

De estas tres diferentes formas de organizacidn social de la clase, las diferentes
investigaciones realizadas llegan a la conclusion de la superioridad del aprendizaje
cooperativo sobre las variables relacionadas con la funcion socializadora de la escuela,
asi como sobre el aprendizaje y rendimiento académico. Como se desprende de la
amplia revision realizada por Johnson, Maruyana, Johnson, Nelson y Skon en 1981,
aunque existe una amplia superioridad de las propuestas de aprendizaje cooperativo
sobre las individuales y las competitivas, siguen sin estar del todo esclarecidas las
principales variables que afectan y condicionan su superioridad manifiesta. Como
apuntan Coll y Colomina (1991), para poder avanzar en su comprension, es necesario
profundizar mucho mds en el andlisis de la interaccién que se establece entre los

participantes en un grupo de aprendizaje cooperativo, en la naturaleza de la interaccion.

5. CARACTERISTICAS PRINCIPALES Y VENTAJAS DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO.

Las razones fundamentales que estidn detrds del éxito de las propuestas de
aprendizaje cooperativo no son tanto de orden formal como relativas a los procesos de
interaccion que en ellas se dan. Para que el trabajo en grupos cooperativos tenga la
potencialidad educativa que se le otorga debe cumplir una serie de requisitos o
condiciones bdsicas, responsables de que se den un determinado tipo de procesos
interactivos entre los participantes en la actividad educativa. En un intento de sintetizar
las aportaciones que diferentes autores hacen sobre esta tematica, podemos considerar
principalmente las siguientes:

. Tarea y reconocimiento grupal: reforzamiento social (Echeita, 1995). Dicha tarea
debe consistir no s6lo en hacer algo en comun, sino en aprender algo como grupo;
tarea que debe llevar asociado un reconocimiento grupal (team regward),

conocido y valorado por el alumnado participante en el trabajo cooperativo. Con

19



respecto al reforzamiento social, destacaremos dos aspectos relativos, a la
estructura de la recompensa, apuntados por Slavin:

- La supremacia de un tipo de refuerzo intrinseco frente a los refuerzos

extrinsecos.

- La mayor efectividad de una recompensa grupal frente a una individual.

En lo que respecta a la forma de calificar a los alumnos que trabajan en

grupos de trabajo cooperativo, el criterio central que debemos tener en cuenta es
que la esencia del aprendizaje cooperativo consiste en la percepcion de una
interdependencia positiva entre los miembros del grupo.
Heterogeneidad en la composicion de los grupos e intersubjetividad en la
construccion conjunta de los conocimientos. La importancia de la heterogeneidad
en la composicién de los grupos radica en que posibilita la creacién de las
condiciones necesarias para que pueda aparecer, entre los participantes en una
actividad educativa, un conflicto sociocognitivo.

La idea de la cooperacién a la hora de compartir los procesos de pensamiento
entre los componentes de un grupo de trabajo que mantienen opiniones distintas
sobre un mismo tema, como apuntan Tudge y Rogoff (1995), esta relacionada con
el concepto lingiiistico de intersubjetividad. Esta consiste en la comprensién
compartida de un tema por personas que trabajan juntas, y que tienen en cuenta
los diferentes puntos de vista. La intersubjetividad se erige en uno de los
principales procesos facilitadores de la construccién compartida de significados y
conocimientos.

Interdependencia entre los miembros del grupo. A nivel préactico, esto debe
plasmarse en la asuncidén de cotas elevadas de responsabilidad individual y de
corresponsabilidad grupal en el trabajo a desarrollar por el grupo. La
interdependencia con respecto a las metas se erige en uno de los pilares sobre los
que hay que basar el aprendizaje cooperativo. Aunque la interdependencia de
meta se muestra como condicién necesaria y casi suficiente para que el
aprendizaje cooperativo logre sus efectos positivos, cuando se combina con la
interdependencia de recompensas se obtienen mejores resultados. Una verdadera
cooperacion intergrupal puede conseguirse no solo a través de metas y
recompensas sino también acudiendo a la interdependencia de medios y de tareas
(como ocurre, en la T.P.A.). Pero sea cual sea la forma de lograrla, para hacer

realmente los métodos cooperativos eficaces, hace falta un nuevo ingrediente: la
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responsabilidad individual.

Responsabilidad individual e igualdad de oportunidades para el éxito. La
responsabilidad individual tiene que ver con la responsabilidad de cada miembro
del grupo, tanto respecto del aprendizaje de sus compafieros como del suyo
propio. Como afirman Melero y Fernandez (1995), “cuando el éxito del grupo
depende del aprendizaje de todos los miembros del grupo, todos los miembros del
grupo aprenderdn”. La responsabilidad se centra en realizar acciones de
tutorizacion y de ayuda mutua entre los miembros del grupo y facilitar el
aprendizaje de todos sus componentes. Como afirman Aronson y Patnoe (1997),
la responsabilidad individual es un resultado estructural y puede convertirse en un
grupo de colaboracién de dos modos diferentes. Primero, mediante la puntuacion
que se le otorga individualmente a cada sujeto para que contribuya a la puntuacién
total del grupo —como ocurre en los métodos disefiados por Slavin. Segundo,
mediante la especializacion de tareas, con lo que cada individuo tiene una
contribucion tnica que hacer al grupo —como ocurre, con la TPA y en los grupos
de investigacion-. Que exista responsabilidad individual no debe interpretarse en
el sentido que todos los miembros del grupo tienen que aprender lo mismo, al
mismo nivel. Cada cual debe aprender y progresar en funcién de sus capacidades
y sus necesidades educativas. Aspecto que como apunta Echeita (1995), debemos
tener en cuenta para estructurar otro factor responsable del aprendizaje
cooperativo, que denominamos “igualdad de oportunidades para el éxito”. Todos
los participantes en un grupo cooperativo pueden contribuir a la consecucién de la
tarea y al reconocimiento grupal si mejoran su propio rendimiento anterior.

El aprendizaje cooperativo viene caracterizado por un elevado grado de igualdad
de roles y una mutualidad comunicativa variable entre los componentes del
grupo, con respecto al tipo de interaccion que promueven las propuestas
educativas. Estos elementos son cruciales para poder garantizar que se produzca
una real y efectiva interaccion entre los estudiantes que participan en un grupo de
aprendizaje cooperativo. Aunque dentro de los grupos cooperativos la igualdad se
encuentra mucho mas asegurada que los niveles de mutualidad, el potencial de
ayudas entre los iguales que estas propuestas generan facilita la comprensién
necesaria para que se den interacciones comunicativas eficaces entre los
miembros del grupo.

Importancia de la aparicion y del manejo adecuado de los conflictos
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sociocognitivos que surgen en el transcurso de la actividad conjunta. Debido a
ello, resulta especialmente importante que en la seleccion y en el disefio de las
propuestas de trabajo seamos capaces de propiciar la apariciéon de conflictos
cognitivos entre los alumnos, respecto a las posibilidades de resolucién dichas
propuestas. Desde este punto de vista, los planteamientos educativos abiertos, que
parten de una concepcién dindmica, constructiva e interactiva del conocimiento
social y que plantean el uso de estrategias heuristicas e interdisciplinares -no sélo
algoritmicas- para abordar las problemadticas planteadas en las propuestas de
enseflanza-aprendizaje, resultardn mucho mds efectivas (Monereo y otros, 1994).
Asimismo, el hecho de formar al alumnado en la resolucién y manejo de los
conflictos que acontecen en la actividad conjunta con sus iguales es otra necesidad
imperiosa sobre la que también resulta necesario intervenir desde un punto de
vista educativo. La utilizacién, por parte de los miembros del grupo, de
habilidades interpersonales y grupales es una de las principales caracteristicas de
las técnicas de aprendizaje cooperativo.

Las ventajas del uso de las técnicas de aprendizaje cooperativo en educacién han
sido constatadas en numerosos trabajos de investigacion. Con respecto a la influencia
que provoca el aprendizaje cooperativo en nuestro alumnado, siguiendo a Melero y
Fernidndez (1995), podemos hacer una doble distincién, segin nos refiramos a su
influencia sobre aspectos de la conducta social y motivacional o a su influencia sobre el
rendimiento académico. En lo referente a la primera cuestion, casi todos los autores
coinciden en sefialar que los métodos de aprendizaje cooperativo tienen efectos fuertes,
consistentes y positivos sobre el aprendizaje de actitudes y valores, las relaciones
sociales y sobre los prejuicios raciales, desarrollan actitudes positivas hacia los
compafieros de clase con necesidades educativas especiales y mejoran la autoestima, las
habilidades sociales, la motivacién escolar y la cooperacién con los compafieros/as de
clase. Aspecto que subraya la importancia del aprendizaje cooperativo para las
propuestas educativas interculturales. Con respecto a la segunda cuestion, sobre la
relacion entre aprendizaje de contenidos escolares y aprendizaje cooperativo,
mayoritariamente, se admite que las estrategias o métodos de aprendizaje cooperativo
son mds potentes que otros, no cooperativos, y que las formas tradicionales de
enseflanza para mejorar ciertos aspectos de la capacidad cognitiva, como, por ejemplo,

el rendimiento académico, la habilidad para la resolucion de problemas o la
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comprension de textos. Por tanto, podemos afirmar su supremacia frente a las

propuestas de aprendizaje competitivas o individualistas.

Entre las principales ventajas del aprendizaje cooperativo, con respecto a los

aspectos afectivos, emocionales y relacionales, tomando en consideracién las

principales conclusiones de las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje

cooperativo subrayaremos las siguientes:

Posibilita el aprendizaje de actitudes, valores, habilidades e informacién que no
obtienen de los adultos.

Mejora la motivacion escolar de los estudiantes, puesto que ésta posee unos
origenes claramente interpersonales. La motivacion para conseguir metas es
inducida principalmente a través de procesos e influencias interpersonales, pero, a
diferencia del aprendizaje competitivo e individualista, el aprendizaje cooperativo
fomenta la motivacion intrinseca del alumno frente a la extrinseca, que se
considera mucho menos eficaz.

Ofrece oportunidades para practicar la conducta prosocial entre los alumnos, al
garantizar las condiciones materiales para que se puedan practicar
comportamientos solidarios, para que se implementen y se ejerciten los apoyos
sociales.

Permite que los alumnos aprendan a ver situaciones y problemas desde otras
perspectivas que las suyas propias.

Fomenta la pérdida progresiva del egocentrismo, desde el punto de vista del
desarrollo moral.

Desarrolla la autonomia y la capacidad de enfrentarse a las presiones del grupo.
Proporciona mds atraccién interpersonal entre los estudiantes, desarrollando
actitudes positivas hacia los compaifieros diferentes.

Posibilita una mayor interdependencia y comunicacion entre sus miembros.
Previene alteraciones psicoldgicas y desajustes en el comportamiento civico-
social. El aprendizaje cooperativo mejora la autoestima de los estudiantes
significativamente mas de lo que lo hace el aprendizaje competitivo o el
individualista.

Posibilita una mas justa distribucién del poder de la informacién, no centralizada
en el profesor.

Todas estas caracteristicas y ventajas citadas nos presentan las técnicas de
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aprendizaje cooperativo como las herramientas educativas adecuadas para abordar la
enseflanza-aprendizaje de las actitudes y de los valores que conforman una propuesta

educativa intercultural.

6. PRINCIPALES TECNICAS EDUCATIVAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO.

En este dltimo punto del presente capitulo pretendemos acercarnos a las
caracteristicas diferenciales de las principales técnicas de aprendizaje cooperativo.
Todas estas técnicas educativas, tal y como apunta Domenech (1999), tienen en comiin
el hecho de compartir una estructura de aprendizaje cooperativa, en la que se dan de
forma interrelacionada una gran variedad de elementos: instrumentos, técnicas,
estrategias, agrupamientos diversos de alumnos, actividades con mayor o menor
obertura, mecanismos de ayuda alumno/alumno y alumno/profesor, recompensas
individuales y grupales, etc. Entre ellas, y para el objeto que perseguimos, resaltaremos
las siguientes:

o Jigsaw (Aronson y Patnoe, 1997): Conocida como “Rompecabezas” o “Técnica
Puzzle de Aronson”. Este técnica es especialmente ttil para trabajar las dreas de
conocimiento en las que los contenidos son susceptibles de ser “fragmentados” en
diferentes partes. Se divide la clase en pequefios grupos de trabajo heterogéneos,
asignidndole a cada componente de un equipo una de las partes de la tematica a
trabajar, en la cudl se debe especializar. Los estudiantes de diferentes equipos con
la misma subtemadtica se retinen para desarrollarla, en grupos de expertos, y
posteriormente vuelven a sus respectivos grupos iniciales para tutorizar a sus
compaiieros en aquella parte en la que se han especializado. Desde el punto de
vista de la evaluacién, los estudiantes reciben notas individuales basadas en los
resultados de sus propios aprendizajes. Slavin desarrollé una modificacién de esta
técnica a la que denominé “Jigsaw II”’, basada en una estructura de la recompensa
grupal.

. Student-Teams-Achievement Divisions (STAD) (Slavin, 1986, Stevens, Slavin y
Farnish, 1991). “Equipos de aprendizaje por divisiones de rendimiento”. En esta
técnica los estudiantes son asignados a grupos de 4 o 5 miembros, heterogéneos
cuanto al nivel de rendimiento, sexo o raza. El profesor presenta el material
académico dividido en lecciones o fichas de trabajo. Los estudiantes se preguntan

unos a otros y discuten los problemas en sus respectivos equipos. Finalmente,
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todos los estudiantes se examinan individualmente de ese tema sin que exista la
posibilidad de recibir ayuda de los demds. La puntuacién del equipo se saca a
partir de la puntuacién obtenida individualmente por cada estudiante y se
convierte en recompensa grupal, s6lo en el caso de alcanzar determinadas
puntuaciones.

Teams-Games-Tournament (TGT) (DeVries y Edwards, 1973). “Torneos de
aprendizaje”. Esta técnica, aunque a nivel global es bastante parecida a la STAD,
difiere de ella en que los estudiantes en lugar de realizarse preguntas entre los
componentes de un mismo equipo, compiten con miembros de los otros equipos
que presentan un nivel de actuacién parecido, con la finalidad de ganar puntos
para su equipo. Como apuntan Echeita y Martin (1991), los equipos son el
elemento cooperativo del TGT. Los equipos, que son conformados por el
profesorado, intentando maximizar la heterogeneidad en su composicion, en lo
que se refiere a habilidad, sexo, raza, etc., tienen como funcién primordial
preparar a sus miembros para hacerlo bien en el torneo.

Team Assisted Individualization (TAI) (Slavin y cols., 1984). “Aprendizaje
individual asistido por un equipo”. Su principal diferencia con las dos anteriores
radica en el hecho que combina el aprendizaje cooperativo con la instruccién
individualizada. En esta técnica los estudiantes trabajan en grupos heterogéneos,
pero lo hacen en funcién de unos materiales curriculares individualizados, de
acuerdo con el propio nivel. Los equipos reciben premios en funcion del nimero
de trabajos realizados y de los resultados individuales de cada componente.
Learning Together (Johnson y Johnson, 1991). “Aprender juntos”. En esta técnica
los alumnos también son distribuidos en grupos de trabajo heterogéneos. El
profesor organiza el ambiente de aprendizaje, proporciona a los alumnos los
materiales apropiados y supervisa a los grupos para que en cada equipo los
alumnos trabajen conjuntamente. Cada grupo produce un solo producto de trabajo,
que constituye la base de la evaluacion del grupo.

Group Investigation (Sharan y Sharan, 1990). “Grupos de investigacion”. En esta
técnica los alumnos trabajan en grupos pequefos en los que deben realizar una
planificacion conjunta del proyecto de trabajo a desarrollar, mediante la
investigacion cooperativa y la discusién de grupo. Después de escoger temas de

una unidad, que tiene que ser estudiada por toda la clase, cada grupo convierte
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dichos temas en tareas individuales y lleva a cabo las tareas necesarias para
preparar el informe grupal. Finalmente, cada grupo hace una presentacion para
comunicar sus resultados al resto del grupo clase. El profesor y los alumnos
realizan conjuntamente la evaluacién del trabajo en grupo y la exposicién, la
calificacion resultante puede completarse con una evaluacion individual.

Peer Tutoring (Sharan, 1980). “Tutoria entre iguales”. Esta técnica de aprendizaje
se sustenta en la colaboracién que un alumno dispensa a un compaiiero de clase o
del grupo que ha formulado una demanda de ayuda. En ella encontraremos una
estructura de aprendizaje cooperativa que trata de adaptarse a las diferencias
individuales, sobre la base de una relacion diddica entre los participantes, en la
que uno de sus componentes hace la funcién de tutor y el otro, de aprendiz.
Normalmente, en esta técnica de aprendizaje suelen utilizarse propuestas de
evaluacion individual. Para que la tutoria entre iguales sea eficaz, el alumno tutor
debe responder a las demandas de ayuda de su compafiero proporcionando
explicaciones detalladas sobre el proceso de resolucién de un problema, y nunca

debe proporcionarle soluciones ya realizadas.
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