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INTRODUCCION

1. INTRODUCCION.

La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo espaiiol
(1/1990, de 3 de octubre) determina, en su articulo cuarto, que constituyen
elementos integrantes del curriculo los objetivos, contenidos, métodos y
criterios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y



modalidades en los que se organiza la practica educativa, y a través de los
cuales se manifiestan los propdsitos educativos del Proyecto Curricular.

Este planteamiento general que hace la Ley, desplaza el significado de
los clasicos «planes de estudios» hacia una concepcion mas holistica de los
elementos que deben estar presentes en la oferta educativa y que es lo que se
conoce con el nombre de organizacion curricular.

Los objetivos generales que se plantean en la nueva organizacion
curricular, y que se deberan alcanzar a lo largo de cada una de las tres etapas
en que se encuentra dividida la ensefianza obligatoria (infantil, primaria y
secundaria), han sido especificados por el legislador a través de tres Reales
Decretos (1333/1991, 1344/1991 y 1345/1991; de 6 de septiembre). En el
articulado de estos Decretos y, mas concretamente, en el articulo 4° se
formulan unos objetivos que dan pleno sentido a nuestro trabajo.

En el Real Decreto 1333/1991 se especifican, entre otros, los objetivos
siguientes:

"¢) Establecer relaciones sociales en un ambito cada vez mas amplio,
aprendiendo a articular progresivamente los propios intereses, puntos de
vista y aportaciones con los demas.

d) Establecer vinculos fluidos de relacion con los adultos y con sus iguales, ...,
respetando la diversidad y desarrollando actitudes de ayuda y colaboracién.

En el Real Decreto 1344/1991 se especifican unos objetivos que, en
términos generales, se expresan de manera similar:

"f) Colaborar en la planificacion y realizacion de actividades en grupo,
aceptar las normas y reglas que democraticamente se establezcan, articular
los objetivos e intereses propios con los de los otros miembros del grupo,
respetando puntos de vista distintos, y asumir las responsabilidades que
correspondan.

g) Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas en
situaciones sociales conocidas, comportarse de manera solidaria,
reconociendo y valorando criticamente las diferencias de tipo social y
rechazando cualquier discriminacion basada en diferencias de sexo, clase
social, creencias, raza y otras caracteristicas individuales y sociales".

Por ultimo, en el Real Decreto 1345/1991, se expresa u8n objetivo en
términos muy similares al del apartado g) del Real Decreto 1344/1991:

"f) Relacionarse con otras personas y participar en actividades de grupo con
actitudes solidarias y tolerantes, superando inhibiciones y prejuicios,
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reconociendo y valorando criticamente las diferencias 2de tipo social y
rechazando cualquier discriminacion basada en diferencias de raza, sexo,
clase social, creencias y otras caracteristicas individuales y sociales".

Este conjunto de objetivos, que se destacan en todas y cada una de las
etapas en que se encuentra dividida la Educacion obligatoria de nuestro pais,
nos obliga a plantearnos la propuesta metodologica que deberiamos utilizar
para su logro, puesto que una correcta sistematizacion del proceso educativo
comporta, entre otros relevantes aspectos, una "decision sobre los modelos
educativos y los métodos de enseifianza que aseguren la consecucion de los
objetivos propuestos' (Coll, 1980; p. 79) y para ello es necesario identificar y
analizar los factores susceptibles de acelerar, dificultar o inhibir el proceso de
aprendizaje y la consecucion de esos objetivos (Serrano, 1984; pp. 823-824).
Pues bien, este trabajo de identificacion, analisis y toma de decisiones, nos
conduce inexorablemente hacia una metodologia en la que predomine la
colaboracion sobre la competicion o la individualizacion y, por tanto, a la
asuncion del fenomeno cooperativo en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

En efecto, en primer lugar, el aprendizaje cooperativo presenta la doble
caracteristica de modelo y método (Serrano y Calvo, 1994; p. 108) ya que las
caracteristicas de las dimensiones de los Métodos de Aprendizaje Cooperativo
permiten una amplia flexibilidad para adecuar éstas al marco de referenciay a
los Aambitos especificos que la Reforma Educativa plantea desde el punto de
vista de los modelos educativos (concepcion de la persona que se va a formar,
objetivos de la educacion y propiedades especificas del medio fisico y social),
pero, ademas, la gran opcionalidad de modificacion de la dimensionalidad de
los Métodos de Aprendizaje Cooperativo permite restringir y concretar su
aplicacion a niveles, disciplinas y contenidos particulares de tal forma que
puedan ser utilizados como métodos de aprendizaje.

En segundo lugar, y puesto que parece evidente que una adecuacion
metodoldgica a los objetivos propuestos por la L.O.G.S.E. presupone la
necesidad de efectuar una «socializacion» del aprendizaje y considerar como
positivas las relaciones entre iguales en el proceso de ensefianza/aprendizaje,
las caracteristicas generales de los Métodos de Aprendizaje Cooperativo hacen
de éstos unos instrumentos de gran utilidad para el logro de aquéllos.

En tercer lugar, y con especial referencia a los factores que intervienen



en la posibilidad de mejora de la adquisicion del conocimiento, podemos
observar como, tanto la literatura referida a los Métodos de Aprendizaje
Cooperativo, como la de caracter mas general, ha venido demostrando hasta la
saciedad la importancia que la interaccion entre iguales tiene en el eficiente
desarrollo del proceso de ensefianza/aprendizaje (Battistich, Solomon y
Delucchi, 1993; Coll, y Colomina, 1991; Doise, 1990; Echeita, 1987; Echeita y
Martin, 1991; Grossen, 1994; Johnson, 1980; 1981; King, 1990).

Finalmente, una de las facetas en la que los Métodos de Aprendizaje
Cooperativo se han mostrado particularmente eficientes es en la integracion de
minorias étnicas y de sujetos con déficits fisicos, psiquicos y sensoriales.

En este orden de cosas -e independientemente del mayor o menor grado
de globalizacion que presente la estructuracion de los contenidos y que estara
en funcion de las caracteristicas de la etapa- existen unos principios
psicopedagogicos que son inherentes a la propia nocion del curriculo que la
reforma establece y que, por tanto, son definidos y explicitados por la propia
autoridad educativa. En nuestro pais, estos principios son: la actividad
constructiva del alumno y el papel mediador del profesor, la funcionalidad de
los aprendizajes y el caracter multifuncional y formativo de la evaluacion. El
fiel respeto de estos principios garantiza una de las intenciones fundamentales
de nuestra Reforma educativa: la adaptabilidad curricular a las caracteristicas
especificas de los alumnos. Pues bien, como muy bien demostrara Alice
Udvary-Solner las posibilidades de organizacion del aula que ofrecen los
Métodos de Aprendizaje Cooperativo permiten efectuar las adaptaciones
curriculares necesarias sin que el hecho de tener alumnos afectados por algin
tipo de deficiencia provoque una desestabilizacion en el funcionamiento global
del aula, al tiempo que se consigue una aceptacion real de estos alumnos por
sus compaiieros y unas considerables mejoras en su desarrollo cognitivo,
afectivo, social y lingiiistico (Udvary-Solner, 1994). Estos mismos efectos
beneficiosos se han verificado cuando la situacion de integracion afectaba a
minorias étnicas o culturales (Calderon, 1991; Clasen, 1994; Cox, Lobel y
McLeod, 1991; Desforges, Lord, Ramsey y Mason, 1991; Johnson y Johnson,
1981; Knight, Cota y Bernal, 1993; Sapon-Sevin, Ayres y Duncan, 1994; Slavin,
1979; Slavin y Oickle, 1981; Smith, Boulton, y Cowie, 1993; Troyna, 1992;
Williams 1993).



2. LOS METODOS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO.

Pero, ;qué son los Métodos de Aprendizaje Cooperativo (a partir de
ahora, M.A.C.)?. Los M.A.C. son estrategias sistematizadas de instruccion que
presentan dos caracteristicas generales: la division del grupo de clase en
pequeiios equipos heterogéneos que sean representativos de la poblacion
general del aula y la creacion de sistemas de interdependencia positiva
mediante estructuras de tarea y de recompensa especificas (Serrano y Calvo,
1994).

Teniendo en cuenta esas dos caracteristicas podemos definir un M.A.C.
como '"un sistema instruccional en el que el trabajo no se encuentra
determinado exclusivamente por el producto académico, se orienta hacia una
meta comun y se efectia en pequeiios grupos de una cierta heterogeneidad
interna" (Serrano y Gonzalez-Herrero, 1996; p. 44). Esto equivale a decir que
existen unos objetivos secundarios que buscan la mejora de las propias
relaciones sociales y que para alcanzar los objetivos, tanto primarios
(académicos), como secundarios (sociales), se enfatiza la relacion
alumno/alumno sin que esto vaya en menoscabo de las relaciones
profesor/alumno, tan tradicionales como exclusivas durante mucho tiempo en
nuestras aulas.

Sin embargo, y a pesar de las caracteristicas comunes, cada M.A.C. es
una solucion unica para la organizacion de las actividades docentes. En este
sentido se han efectuado diversos trabajos para aislar las fuentes de
variabilidad que posibilita la coexistencia de los diferentes métodos, es decir se
ha tratado de encontrar lo que se denomina el formato.

El formato de un M.A.C. viene determinado, entre otros aspectos, por su
estructura dimensional que debe ser definida a través de un conjunto de
categorias exhaustivas y mutuamente excluyentes que posibiliten su
identificacion. Desde esta perspectiva, el analisis dimensional de un M.A.C. nos
debe proporcionar informacion sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje,
tanto desde posiciones conceptuales como practicas y, en este ultimo caso, tanto
en aspectos individuales como grupales.

2.1. Dimensiones generales de los M.A.C.

La aplicacion de cualquier M.A.C. exige su comprension en profundidad
y, como acabamos de ver, para ello se hace necesario recurrir a un estudio y



analisis de las dimensiones que lo componen. La interrelacion existente entre
todas las dimensiones, caracteristica configuradora de todos los métodos,
obliga a que, en la concreta realidad del aula, la intervencion de cada una de
ellas esté determinada con anterioridad a su puesta en marcha. Es por esta
razon por la que pasamos, a continuacion, a realizar una breve descripcion de
dichas dimensiones, agrupadas en seis categorias: filosofia de la educacion,
naturaleza del aprendizaje, naturaleza de l1a cooperacion, rol que desempefian
los alumnos y tipos de comunicacion que se establecen, rol que desempeiia el
profesor y, por tltimo, evaluacion (Kagan, 1985).

2.1.1. Filosofia de la educacion

Detras de cada método de aprendizaje subyacen una serie de
concepciones sobre el aprendizaje y su finalidad, sobre el individuo, sobre las
relaciones que mantiene con los demas, etc. En el caso de los M.A.C. el eje
sobre el que giran todas estas concepciones es la facilitacion de la cooperacion.

Esta categoria incluye un conjunto de dimensiones que hacen referencia,
por una parte, a la perspectiva que tiene el alumno con respecto a la finalidad
del aprendizaje y al hecho de cooperar y, por otra, a la perspectiva del profesor
con relacion a los objetivos educativos (primarios u orientados hacia la
adquisicion de contenidos y secundarios o centrados en el propio acto de la
cooperacion). Finalmente, esta categoria obliga a exponer, de manera explicita,
los supuestos o estructuras de meta que se asumen sobre el aprendizaje, la
cooperacion, la competicion y, en su caso, la individualizacion.

2.1.2. Naturaleza del aprendizaje

Esta categoria retine dimensiones referidas a aspectos concretos de la
planificacion de la asignatura (en los niveles de educacion secundaria y
bachillerato), o del curso (en los niveles de educacion infantil y primaria).

En primer lugar, se debe determinar la fuente de los objetivos y
contenidos de la ensefianza. Algunos Métodos de Aprendizaje Cooperativo se
aplican a objetivos y contenidos educativos que han propuesto los mismos
alumnos, en otros casos estos objetivos y contenidos vienen mas o menos
determinados y explicitados (como en el caso del Disefio Curricular del
Ministerio de Educacion y Ciencia), etc.

En segundo lugar se deben describir, con suficiente detalle, los aspectos
que hacen referencia a la complejidad de la tarea de aprendizaje y a la
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diversidad de la informacion, es decir, el tipo de aprendizaje, la estructura de
meta, las estructuras de tarea y recompensa, y los diversos materiales y fuentes
de informacion de que van a disponer los alumnos a lo largo de todo el proceso.

Finalmente, y en referencia a los objetivos que rigen el proceso de
aprendizaje y a los tipos de aprendizaje que se fomentan, se deben especificar
las diferenciaciones, intra e intergrupos, que se van a efectuar (adaptaciones
curriculares, etc.) y el motivo por el que éstas se realizan (adecuacion del
curriculo a las caracteristicas psicoldgicas del alumno, del entorno socio-
educativo, etc.).

2.1.3. Naturaleza de la cooperacion

En esta categoria se agrupan todas las dimensiones que hacen posible
que, en los diversos Métodos de Aprendizaje Cooperativo, se pueda dar una
cooperacion inter e intragrupo distinta, tanto desde el punto de vista
cualitativo, como cuantitativo.

La causa principal de que distintos Métodos de Aprendizaje Cooperativo
produzcan diferentes tipos y grados de cooperacion, radica en que cada uno de
ellos crea una estructura de tarea y de recompensa caracteristica, que
determina la cantidad y el tipo de interdependencia y facilitacion social que se
establece entre los estudiantes.

La estructura de tarea se refiere al modo en que realizan el trabajo los
estudiantes y, en este sentido, es conveniente efectuar una distincion entre las
tareas de aprendizaje, que hacen referencia al trabajo en equipo, y las tareas de
evaluacion, que se refieren al trabajo que deben realizar los alumnos al ser
evaluados. La estructura de recompensa hace referencia a las consecuencias,
positivas o negativas, del éxito o fracaso en la ejecucion y consecucion de las
tareas de aprendizaje y evaluacion.

Las estructuras de tarea y recompensa cooperativas se caracterizan por
provocar, o bien una interdependencia positiva mutua, o bien una facilitacion
positiva entre los componentes del grupo. Decimos que los alumnos establecen
una interdependencia positiva mutua si el éxito de cada miembro del grupo es
necesario para el éxito del resto (esta situacion desencadena una mayor
tendencia a cooperar), mientras que cuando hablamos de que los alumnos estan
en situacion de facilitacion positiva mutua queremos significar que el éxito de
cada miembro contribuye al éxito del resto, aunque no es necesario para que
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éste se produzca (esta situacion no siempre genera una cooperacion entre los
alumnos).

La naturaleza y el tipo de interdependencia y facilitacion entre los
estudiantes depende de las estructuras de tarea y recompensa (Bond y Titus,
1983). El hecho de que se dé una interdependencia positiva entre los alumnos,
caracteristica esencial de la cooperacion, dependera del grado en que cada
miembro contribuya, de manera indispensable, al trabajo de grupo, y/o del
grado en que el aprendizaje dependa de la cooperacion y ayuda mutua. La
interdependencia positiva en las tareas de evaluacion se conseguira cuando los
miembros del equipo sean evaluados como grupo y el trabajo de cada uno de
ellos contribuya, necesariamente, a la calificacion. Finalmente, la estructura de
recompensa se caracterizara por tener una interdependencia positiva cuando
las puntuaciones individuales contribuyan a la puntuacion de grupo, o cuando
el grupo sea calificado por un producto final realizado entre todos los
componentes.

No existe unanimidad en los distintos Métodos de Aprendizaje
Cooperativo con relacion a qué aspectos se deben de tener en cuenta para
facilitar la cooperacion. En este sentido, se puede observar cOmo unos métodos
se centran en la estructura de tarea-aprendizaje, mientras que otros lo hacen
en la estructura de recompensa.

Sin embargo, si parece estar suficientemente comprobado que las tareas
llamadas de '"tipo abierto', es decir, aquéllas en las que los alumnos deben
seleccionar, por si mismos, la informacion mas relevante y buscar qué tipo de
alternativa permite encontrar una mejor solucion a las cuestiones planteadas,
promueven la colaboracion en mucha mayor medida que las tareas
denominadas de "tipo cerrado', es decir, aquéllas que se establecen a través de
directrices especificadas claramente y con soluciones preestablecidas de
antemano (Palincsar, Stevens y Gavelek, 1989).

Igualmente, parece también suficientemente probado (cf. Hertz-
Lazarowitz, 1989) que las tareas cooperativas complejas, es decir, aquéllas en
las que la interaccion se produce en torno al proceso, dan lugar a un mayor
nivel de elaboracion en las aportaciones de los alumnos que las tareas
cooperativas simples, es decir, aquéllas en las que los alumnos interactuan en
torno a los medios implicados en la ejecucion de la tarea y/o en torno al
producto que se quiere obtener. Este ultimo punto ha alcanzado una
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importancia capital puesto que el nivel de elaboracion de las aportaciones de
los alumnos se perfila, en la actualidad, como uno de los factores determinantes
del rendimiento y de la productividad del trabajo escolar cooperativo (Webb,
1989).

Dada la importancia componencial que esta categoria tiene en todos los
M.A.C. creemos que merece la pena hacer un pequeiio analisis de algunas de
sus dimensiones mas relevantes, concretamente de aquéllas que hacen
referencia a la estructura de tarea y de recompensa.

Estructura de tarea dentro del grupo

Algunos autores consideran que la estructuracion de la tarea que
maximiza la interdependencia positiva entre los miembros del grupo es aquélla
en la que existe una division del trabajo (diferenciacion de roles) y la
aportacion de cada miembro es esencial para finalizar la tarea del grupo
(Kagan, 1985; Pepitone, 1985).

Sin embargo, cuando trabajan el material en grupo, Webb (1985)
propone otro medio de llevar a los alumnos a una cooperacion beneficiosa para
el rendimiento sin necesidad de diferenciar roles dentro del propio grupo: se
trata de una estructuracion del trabajo realizado en equipo poniendo a sus
miembros en relacion de tutoria. La relacion de tutoria consiste, basicamente,
en desarrollar la posibilidad de que los alumnos puedan pedir ayuda a los
compaiieros de grupo cuando surja alguna dificultad con el material que estan
trabajando, en lugar de pedirla al profesor, y que los compaifieros que tengan
superada esa dificultad presten ayuda a los que la solicitan. La explicacion que
N. Webb propone para justificar los beneficios que este tipo de conductas
presentan sobre el rendimiento académico apela a la finalidad con la que se
prepara un material y se apoya en los trabajos que Bargh y Schul llevaron a
cabo a finales de la década de los ""70" y en los que llegaban a la conclusion de
que los sujetos que preparan material para ensefiar a otros, tienen una
estructura cognitiva mejor organizada que los sujetos que simplemente
aprenden el material. Estas conclusiones pudieron ser extendidas a sujetos que,
en situacion activa de ensefianza, reorganizan el material sobre la marcha,
puesto que, al tener que establecer nuevas relaciones entre elementos discretos,
estaran ante una situacion favorecedora para una mejor comprension de dicho
material (Bargh y Schul, 1980). Por otra parte, los beneficios que, sobre el
rendimiento, tiene el hecho de recibir ayuda en forma de explicaciones, a través
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de sus iguales, parecen evidentes por cuanto el alumno que las recibe puede
corregir mejor sus fallos de comprension y aprender procedimientos correctos,
pues, no olvidemos que estas explicaciones proceden de una organizacion
cognitiva (cf. Piaget, 1978) que presenta el menor de los mejores "equilibrios'
posibles existentes sobre el suyo (Illamese "equilibracion mayorante", '"zona de
desarrollo proximo', o cualquier otra adjetivacion que se quiera utilizar).
Ademas, los alumnos suelen percibir este hecho como un apoyo positivo a sus
esfuerzos, lo que les conduciria a incrementarlos (cf. Slavin, 1978; 1983).

Estructura de recompensa dentro del grupo

La estructura de recompensa para el trabajo en grupos suele presentar
una enorme variabilidad dentro de los Métodos de Aprendizaje Cooperativo y
va, desde valores absolutamente intrinsecos hasta consideraciones extrinsecas a
la propia estructura, y desde las consideraciones mas individualistas a los
puntos de vista mas cooperativos posibles. Entre estos extremos podemos
encontrar una amplia gama de posibilidades. Asi, en algunos Métodos, cada
miembro del equipo recibe una puntuacion individual que contribuye a la
puntuacion de grupo; por lo tanto, la estructura de recompensa puede ser
descrita, o definida, en términos de individualista/cooperativa. Por el contrario,
otros M.A.C. otorgan calificaciones de equipo que recibe el grupo como una
unica totalidad, pudiendo recibir sus miembros, ademas, una calificacion por
su contribucion personal y su esfuerzo en el logro del éxito del grupo; por lo
tanto, la estructura de recompensa puede ser considerada como
cooperativa/individualista. Algo similar ocurre con la propia naturaleza de la
recompensay, de esta manera, podemos encontrar, desde patrones totalmente
extrinsecos (manifestacion publica de la posicion que ha alcanzado el grupoy a
la cual han contribuido todos los miembros, etc.), hasta los mas puros patrones
intrinsecos de recompensa (identificacion de los alumnos con su equipo,
recompensa basada en el éxito de las tareas individuales de aprendizaje de sus
compaiieros, etc.).

Con relacion a la naturaleza de la interdependencia que puede generar
una determinada estructura de recompensa, parece haberse constatado de
forma general que:

a) Las calificaciones individualistas (recompensa intragrupo
individualista), como no contribuyen a las recompensas de los
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otros, no generan ni interdependencia ni facilitacion positiva.

b) Las calificaciones individuales que contribuyen a la puntuacion
de grupo (recompensa intragrupo de tipo
individualista/cooperativa) pueden llegar a  generar
interdependencia o facilitacion positiva, siempre y cuando no se
introduzcan elementos individualistas y la puntuacion de grupo se
base en la evaluacion del producto del equipo y no en una mera
combinacion de las puntuaciones individuales.

¢) Las calificaciones de grupo, tanto con reconocimiento de la
individualidad (estructura de recompensa
cooperativa/individualista), como sin mencion expresa a la misma
(estructura de recompensa cooperativa pura), parecen generar,
en todos los casos, interdependencia o facilitacion positiva.

Estructura de tarea entre grupos

En general, los M.A.C. difieren mucho mas entre si con relacion a la
estructura de tarea entre grupos que con relacion a la estructura de tarea
intragrupos, de tal manera, que las estructuras de tarea intergrupo llegan a
oscilar desde la mas pura cooperacion, al mas alto nivel de competitividad,
pasando por la ausencia de interaccion de los estudiantes entre equipos y, por
tanto, por ausencia total de estructura de tarea intergrupos.

Las estructuras de tarea entre equipos con caracter competitivo suelen
extremar su grado de competitividad durante la tarea de evaluacion y, de
forma general, ésta suele caracterizarse a través de "'sistemas de torneos' que
generan una competencia activa en interaccion directa y donde el éxito de unos
se ve incrementado cuando se produce el fallo de otros. Por el contrario, los
métodos que utilizan estructuras de tarea intergrupos con caracter cooperativo
consideran el aula como "grupo de grupos" y suelen utilizar "sistemas de
enlace'", tales como los comités de iniciativas, los grupos de expertos, etc., que
permitan asegurar la coordinacion de los esfuerzos de los distintos grupos.

Estructura de recompensa entre grupos

La estructura de recompensa intergrupos responde, en gran medida, a lo
dicho para la estructura de tarea. En primer lugar, suscita una amplia
diferencia entre las distintas estrategias de aprendizaje y, en segundo lugar,
presenta organizaciones muy dispersas que van desde lo mas puramente
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competitivo hasta los niveles de cooperacion mas estrictos. Sin embargo, hemos
de hacer notar que cuando algin M.A.C. propone una estructura de
recompensa altamente competitiva, suele atenuar la competicion entre grupos
por medio de una estructura de tarea intergrupos de tipo cooperativo.

En las estructuras de recompensa de tipo cooperativo se intenta animar
a los equipos a que se ayuden mutuamente, no solo para obtener buenas
calificaciones sino, y lo que es mas importante, porque la cooperacion entre los
equipos es un modo natural y eficiente de dominar el tema mejor y de forma
mas completa (Slavin y Tanner, 1979). Cuando estas técnicas funcionan bien se
ha observado que los grupos se identifican unos con otros y disfrutan con las
buenas exposiciones de otros equipos. Ademas, si se realizara una evaluacion
formal de los estudiantes basada en el grado de dominio del material
presentado en la exposicion de grupo se produciria una estructura de
recompensa entre grupos extrinseca y cooperativa, ya que las buenas
exposiciones de los grupos llevarian al dominio de los contenidos y, en
consecuencia, a mejorar las calificaciones de los miembros de otros equipos.

A pesar de todo, es sorprendente notar que ningin Método de
Aprendizaje Cooperativo adopta una estructura de recompensa cooperativa,
extrinseca y formal, entre grupos. Esta estructura se pondria facilmente en
marcha, bien otorgando una recompensa a la totalidad de la clase cuando todos
los grupos hubieran alcanzado un criterio determinado, o bien haciendo
depender la cantidad de recompensa de la clase de la suma de los puntos
conseguidos por todos los equipos.

Confianza en la estructura de tarea o en la de recompensa

A tenor de lo expuesto con anterioridad, podemos concluir que los
distintos M.A.C. difieren en el margen de confianza que otorgan a la tarea con
relacion a la estructura de recompensa, para la busqueda de una situacion que
produzca la cooperacion entre los estudiantes.

En este sentido, podemos encontrar algunas estrategias de aprendizaje
cooperativo que no presentan estructuras de tarea cooperativas altamente
desarrolladas, de tal manera que los estudiantes pueden elegir entre trabajar
solos o hacerlo en parejas dentro del equipo, no existiendo, tampoco, division
del trabajo (ningun estudiante tiene una tnica contribucion que hacer al
grupo). En estas estrategias, los alumnos se ayudan unos a otros, no porque la
tarea demande cooperacion, sino a causa de la estructura de recompensa
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cooperativa. En efecto, los constituyentes de los equipos esperan el éxito de sus
compaiieros y les ofrecen ayuda porque contribuyen a una puntuacion de
grupo comun y, por tanto, el éxito individual mejora la puntuacion de equipo.

Por el contrario, otros métodos invierten las prioridades de las
estructuras de tarea y recompensa, de tal manera que las estructuras de tarea
cooperativa estan altamente desarrolladas y, generalmente, se pone poco
énfasis sobre las estructuras de recompensa. Los profesores intentan que cada
estudiante sea responsable de una importante y unica parte de la tarea de
aprendizaje de tal forma que todos los estudiantes tengan que cooperar. Es por
esta razon por la que, estrategias de este tipo, ponen un interés escaso o casi
nulo en las puntuaciones o calificaciones de equipo.

Es probable, que la prioridad que algunos métodos otorgan a la
estructura de recompensay la prioridad que otros confieren a la estructura de
tarea, sea apropiada para las materias y tareas de aprendizaje a las que,
normalmente, se han venido aplicando estos métodos. Sin embargo, nosotros
pensamos que la adquisicion de informacion y de habilidades basicas, que a
menudo incluye ejercicios, se veria bastante mejorada con la aplicacion de una
estructura bien definida de recompensa externa, mientras que en tareas
complejas de aprendizaje, que pueden ser por si mismas mas interesantes,
quizas no sea tan importante la motivacion externa.

2.1.4. Rol de los estudiantes y comunicacion

El papel que pueden adoptar los alumnos y el tipo de comunicacion que
se establece constituye otra de las categorias relevantes en la planificacion de
un MLA.C. En efecto, ya hemos visto como la cualidad de la interaccion es un
factor esencial a la hora de estructurar una tarea de aprendizaje en grupo. Sin
embargo, conocer qué tipo de interaccion es el mas adecuado sirve de muy poco
sin conocer también qué factores son los que le favorecen y cuales no. Este
conocimiento puede proporcionar las claves de disefio de un contexto de grupo
en el que se vea favorecida la interaccion que consideramos beneficiosa y se
minimice la probabilidad de una interaccion perjudicial. En este sentido,
podemos suponer que las dimensiones mas relevantes dentro de esta categoria
son las que hacen referencia a la constitucion de los grupos y a las relaciones
intra e intergrupo que establecen los alumnos y, por esta razéon, vamos a
detenernos brevemente en ellas.
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Formacion de grupos

Algunas investigaciones se han centrado en el analisis de los factores
individuales y de grupo que pueden considerarse buenos predictores de la
interaccion (Webb, 1985). Centrandonos, inica y exclusivamente, en aquellos
factores que, hasta el momento, han quedado perfectamente constatados,
podriamos concluir que:

a) con relacion a los factores individuales se debe tener en cuenta
el nivel de habilidad que tengan los alumnos a la hora de formar
los grupos, ya que se pudo apreciar que aquellos alumnos que
tenian el nivel de habilidad mas elevado dentro del grupo eran los
que llegaban a dar mas explicaciones a sus compaiieros,
independientemente de su nivel de habilidad absoluto; y

b) con respecto a los factores de grupo, y en lo que se refiere a su
formacion, lo que define y determina a los grupos cooperativos es
la heterogeneidad de sus miembros, por cuanto se encontro, a
nivel de conducta de grupo, una mayor interaccion, caracterizada
por la ayuda mutua prestada entre los componentes del mismo,
cuando los equipos eran heterogéneos en cuanto al nivel de
habilidad de sus miembros.

Sin embargo, se pudo observar que esta conducta de ayuda afectaba
diferencialmente a dichos miembros, dependiendo del nivel de habilidad de
cada uno de ellos. En este sentido se han constatado tres hechos esenciales:

1. Que los estudiantes de baja habilidad recibian mas
explicaciones en los grupos heterogéneos que en los homogéneos.

2. Que los estudiantes de habilidad media daban y recibian mas
explicaciones en grupos homogéneos que en heterogéneos, ya que
en estos ultimos tendian a ser ignorados por no estar
considerados tan necesitados de ayuda como lo estaban los sujetos
de baja habilidad.

3. Que los estudiantes de alta habilidad daban mas explicaciones

en grupos heterogéneos que en homogéneos.

Los resultados obtenidos con alumnos de habilidad media obligaron a
realizar algunos estudios de replicacion analizando la variable heterogeneidad
a través de una modificacion de la composicion de los grupos y observando la
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conducta de ayuda de sus componentes. Los grupos se encontraban casi
siempre constituidos por estudiantes con tres niveles de habilidad (alto, medio y
bajo) y los resultados vinieron a demostrar, de manera consistente, que los
grupos heterogéneos con dos niveles de habilidad parecen beneficiar a todos los
componentes, mientras que los grupos heterogéneos con tres niveles de
habilidad parecen beneficiar a los de mas alta y mas baja habilidad, pero no a
los sujetos de habilidad media que, al ser considerados menos necesitados de
ayuda, tienden a ser ignorados en sus demandas.

Otro factor a tener en cuenta, y que resulta de enorme importancia a la
hora de agrupar a los estudiantes, es la actitud que éstos presentan hacia la
materia que es objeto de estudio (Johnson, Johnson y Scott, 1978). En este
sentido, la heterogeneidad de los grupos también ha de estar referida a este
rasgo individual, intentando evitar grupos donde predominen actitudes
negativas por las consecuencias que ello podria tener, fundamentalmente, en la
motivacion hacia el trabajo de esta materia en particular, lo que alguno de
nosotros ya ha comprobado con anterioridad en trabajos precedentes (Serrano,
1991).

Estos dos tipos de caracteristicas individuales, el nivel de habilidad y la
actitud hacia la asignatura, han debido de quedar especificados cuando se
determine el estado inicial de los alumnos.

En resumen, a la luz de las investigaciones analizadas se podria elaborar
una propuesta sobre formacion de grupos que contendria las siguientes
premisas: Los grupos deben

* Estar integrados, como maximo, por 5 6 6 miembros.
* Ser representativos de la poblacion a la que pertenecen (aula).

* Ser heterogéneos en cuanto al nivel de habilidad de sus
miembros.

* Presentar una moderada variacion en habilidad (grupos
integrados por miembros de habilidad media-alta y/o de
habilidad media/baja).

* Ser heterogéneos en cuanto a la actitud de los componentes
respecto a la materia objeto de estudio.

Tipos de grupos
La forma en que se va a estructurar el trabajo dentro del aula exigira, a

18



lo largo de todo el curso, la participacion del alumno en distintos grupos
reducidos, dentro de los cuales va a trabajar el material con algun tipo de
relacion interpersonal implicada (Webb y Kenderski, 1984). Sin embargo, los
alumnos también pueden verse, tanto en situacion de gran grupo (o, al menos,
de grupo amplio), en funcion de la dinamica y de las relaciones
profesor/alumno que se establezcan en el aula, como en situacion individual, si
la situacion de evaluacion se hubiera planteado en estos términos (cf., por
ejemplo, Tann, 1981; Brown, 1988).

Rol de los alumnos: comunicacion y jerarquia que establecen entre si

Si tenemos en cuenta que, en las tendencias educativas actuales que
toman la relacion entre los alumnos como punto basico de referencia, es posible
encontrar un abanico de posibles soluciones al estatus que adoptan los
participantes en un proceso de aprendizaje grupal, deberiamos determinar
cual es la posicion que ocupa en este abanico el rol de los alumnos en los
Métodos de Aprendizaje Cooperativo (Bakeman y Gottman, 1986). Para poder
efectuar esta ubicacion es necesario recurrir a los indicadores paramétricos de
igualdad y mutualidad (cf. Damon y Phelps, 1989).

Entendemos por igualdad (equality) el grado de simetria de los roles
desempeifiados por los alumnos en una actividad de aprendizaje grupal y
entendemos por mutualidad (mutuality) el grado de conexion, profundidad y bi
o multidireccionalidad de las transacciones comunicativas entre los alumnos; es
decir, que mientras la igualdad describe las semejanzas la mutualidad describe
las diferencias.

Con estos parametros de referencia es posible identificar tres enfoques
bien diferenciados (relacion tutorial, aprendizaje cooperativo y colaboracion
entre iguales), pero teniendo en cuenta que, en cada uno de ellos, es posible
encontrar soluciones de interaccion tan dispersas que, a veces, es dificil
adscribir una relacion a un enfoque determinado y, muy concretamente,
algunas de las soluciones planteadas en los modelos de aprendizaje cooperativo
se encuentran tan proximas a las relaciones tutoriales, como otras lo estan a las
situaciones de colaboracion entre iguales (Damon y Phelps, 1989).

En un extremo de la relacion entre iguales nos encontramos con las
situaciones de tutoria (Foot, Shute, Morgan y Barron, 1990) en las que el
parametro igualdad presenta una valoracion muy baja mientras que el
parametro mutualidad presenta una gran variabilidad, con valoraciones que
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pueden abarcar toda la escala dependiendo de la competencia del tutor y de la
receptividad del tutorado. Esta relacion tutorial planteada en la colaboracion
entre alumno(s) experto(s) y alumno(s) novato(s) se basa en una
pseudorrelacion profesor/alumno que aprovecha la proximidad sociocognitiva
de los elementos de la relacion para favorecer las transacciones comunicativas
y posibilitar el conflicto y las controversias. En efecto, en estas relaciones, en la
medida en que el tutor y el tutorado se encuentran mas cerca entre si que el
profesor lo esta del alumno, se posibilita que el segundo pueda sentirse mas
libre para expresar sus ideas y opiniones, para formular sus dudas, para
solicitar aclaraciones, etc., al mismo tiempo que el primero, en la medida en
que no posee las habilidades cognitivas ni el dominio de la informacion y la
tarea que posee el profesor, se encuentra permanentemente obligado a efectuar
autorregulaciones sociocognitivas que permitan una solucion coherente a las
cuestiones, dudas, aclaraciones, etc., planteadas por el tutorado. Estamos, pues,
ante una relacion asimétrica definida por la implementacion de roles
diferentes.

En el otro extremo de la relacion nos encontramos con la colaboracion
entre iguales en donde los parametros igualdad y mutualidad presentan una
alta valoracion (cf., por ejemplo, Damon, 1984; Gauvain y Rogoff, 1989). Esta
relacion de colaboracion se plantea cuando los alumnos, relativamente novatos
en el dominio de una tarea, trabajan juntos y de forma ininterrumpida para
llegar a su resolucion. Al contrario de lo que sucede en la relacion de tutoria,
los alumnos poseen el mismo nivel de habilidad y de competencia.

Sin embargo, podria ser considerada una relacion intermedia entre
ambas posiciones y es la denominada "aprendizaje cooperativo"'.

En las situaciones de aprendizaje cooperativo, como ya hemos visto, los
miembros que componen los grupos de trabajo suelen presentar un nivel de
heterogeneidad media (en cuanto a los niveles de habilidad y competencia) y,
aunque algunos Métodos postulan una distribucion y reparto de roles y
responsabilidades, no se llega a producir una diferencia de estatus entre los
alumnos y, por lo tanto, en los M.A.C. se suele encontrar un alto grado de
igualdad con una variabilidad muy alta en cuanto a la mutualidad. Esta
variabilidad dependera, tanto de las relaciones intragrupales (mivel de
responsabilidad de los miembros del grupo, tipos de roles, etc.), o intergrupales
(grado de cooperacion o competicion existente entre los equipos, etc.); como de
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las estructuras de tarea y recompensa (naturaleza extrinseca o intrinseca de la
recompensa, etc.).

En este sentido, como muy bien apuntan César Coll y Rosa Colomina,
los mayores niveles de mutualidad parecen haberse encontrado en los casos en
los que se promueve la discusion y la planificacion conjunta, se favorece el
intercambio de roles y responsabilidades y se delimita la division del trabajo
entre los miembros de los equipos (cf. Coll y Colomina, 1991).

2.1.5. Rol del profesor

Dejando de lado los procesos de representacion mutua profesor/alumno
(Coll y Miras, 1991), se puede afirmar taxativamente que en los M.A.C. juega
un papel primordial el rol del profesor.

Sin entrar en desarrollos amplios sobre la interaccion profesor/alumno y
menos aun en polémicas mas o menos obsoletas en torno al papel jugado por el
profesor sobre la eficacia docente (Medley, 1979) o en el problema de las
categorias sobre las caracteristicas de los profesores (Ryans, 1960; Simon y
Boyer, 1967; Flanders, 1977) y sin que neguemos a estos trabajos la
importancia que han tenido sobre el desarrollo de instrumentos de observacion
para la interaccion que aqui nos ocupa (Brophy y Good, 1986), no es menos
cierto que estos trabajos presentan, fundamentalmente, tres tipos de
limitaciones que vienen determinadas por la posicion casi exclusivamente
inventarial de las conductas que no llegan nunca a dar cuenta del papel
especifico que éstas juegan en la dimension espacio-temporal en la que se
articulan las relaciones profesor/alumno a lo largo del proceso de
ensefianza/aprendizaje y que han configurado una muy amplia gama de
criticas, tanto dentro (cf. Brophy y Good, 1986), como fuera (cf. Delamont y
Hamilton, 1978) del paradigma en que estos trabajos surgieron.

Desde esta perspectiva, podemos encontrar, en primer lugar, que '"'no
siempre se define con claridad qué se entiende por logro de los alumnos y qué
tipo de aprendizaje se pretende que efectuen" (Coll y Solé, 1991; p. 319). En
segundo lugar, sabemos que '"cuando se consigue establecer una relacion
estable, el procedimiento utilizado dificulta enormemente la explicacion de la
mas que probable influencia de las variables contextuales y del papel que
juegan los procesos de aprendizaje de los alumnos como elemento mediador

21



fundamental entre el comportamiento del profesor y el logro de los objetivos
educativos" (ibid.). Finalmente, la mayor parte de estos trabajos "sacrifican la
posibilidad de captar la dinamica real del aula en aras de una pretendida
objetividad que obliga a restringir la observacion a una serie de
comportamientos previamente definidos" (ibid.).

En términos generales, el problema fundamental que presentan estos
tipos de trabajos se configura en torno a la omniausencia de la consideracion
de los procesos psicologicos de los alumnos que se encuentran implicados en la
adquisicion de los conocimientos y que impiden explicar el hecho del por quéy
del como, los comportamientos del profesor permiten una mejora de esa
adquisicion, es decir, se pierde de vista la importancia de la aportacion que el
propio alumno hace a lo largo del proceso de ensefianza/aprendizaje (Wittrock,
1986).

Todo este conjunto de criticas determinaron un cambio conceptual y
paradigmatico que se incardina en unos ejes tedricos de coordinadas
tridimensionales. Segiin César Coll e Isabel Solé (1991) estas tres dimensiones
se encuentran integradas por:

a) la actividad constructiva del alumno, que da entrada a un
conjunto de procesos que se consideran en la actualidad como
elementos clave para la comprension de los procesos interactivos
que se establecen entre el profesor, el alumno y los contenidos
educativos;

b) los procesos de andamiaje que -introducidos por Bruner
(Wood, Bruner y Ross, 1976) y basados, por un lado, en la ley
vygotskiana de la doble formacion de los procesos psicologicos
superiores (Vygotsky, 1979) y, por otro, y como consecuencia muy
directa de ella, en la consideracion de la educacion como fuerza
creadora e impulsora del desarrollo- hacen referencia a la
necesidad de '"ajuste" de la actuacion del profesor a las
necesidades que los alumnos encuentran durante la resolucion de
las tareas educativas, con el fin de que en el proceso interactivo se
posibilite la creacion de '"zonas de desarrollo proximo'" que
permitan una interiorizacion coherente de las nociones; y

¢) los contextos sociolingiiisticos que -basados en los trabajos
sobre etnografia de la comunicacion (Cazden, John y Hymes,
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1972), la etnometodologia aplicada a la educacion (Stubbs y
Delamont, 1978), el analisis del discurso educacional (Sinclair y
Coulthard, 1975) y el analisis de la comunicacion en el aula
(Barnes, 1976)- permiten responder no solo a la cuestion de como
se aprende el lenguaje sino también a la de como se aprende a
través del uso del lenguaje, es decir, se trata de saber "como
funciona el lenguaje en las interacciones entre el profesor y el
alumno y entre los iguales'" (Green, 1983; p. 168).

Si nos atenemos ahora a la actuacion especifica del profesor a lo largo
del desarrollo de un M.A.C. podemos encontrar una amplia gama de conductas
que van a depender del papel del grupo cooperativo y, por tanto, sera diferente
para cada uno de los métodos.

En efecto, como en estos métodos los estudiantes adoptan algunos roles
que, tradicionalmente, se encontraban reservados al profesor, los profesores
que utilizan el Aprendizaje Cooperativo también utilizan un nuevo sistema de
roles. Asi, podemos observar, como en algunos métodos, el profesor esta
disponible para trabajar individualmente con los estudiantes, o con los grupos,
mientras que el resto de la clase mantiene relaciones de tutoria. En los métodos
en los que existen '"grupos de expertos" y/o "grupos de aprendizaje" el
profesor dispone, igualmente, de tiempo para que estos grupos le hagan
consultas y, de esta manera, facilitarles el dominio del material. En los métodos
en los que los estudiantes asumen la responsabilidad de qué y como van a
realizar el proceso de ensefianza/aprendizaje, el profesor se encuentra todavia
"mas liberado" y, normalmente, habla con los grupos y sugiere ideas y
posibilidades de estudio, asegurando siempre una division equitativa y racional
del trabajo en el seno de los grupos.

Todas estas actividades se realizan siempre en el seno del marco
tridimensional arriba mencionado: respetando y aprovechando la actividad
constructiva del alumno, garantizando los procesos de andamiaje y conociendo
y permitiendo conocer las reglas educacionales basicas en el habla del aula
(Edwards y Mercier, 1988) con el fin de intervenir y poder organizar las
actividades, al mismo tiempo que se posibilita y favorece el proceso de
negociacion de significados en torno a lo que se hace y a lo que se dice; todo
ello, teniendo siempre presente que los contextos de interaccion son construidos
por las propias personas que participan en el acto educativo y que los
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intercambios comunicativos no se pueden producir bajo el principio de "todo o
nada", es decir, bajo la dicotomia de que se producen bajo un respeto absoluto
a las reglas o no se producen. Como dice César Coll, "la realidad del aula es
mucho mas compleja y seria un error contemplar la interaccion entre el
profesor y los alumnos como una "escenificacion' de un guion con un reparto
de roles establecido de antemano" (Coll y Solé, 1991; p. 331).

2.1.6. Evaluacion

Desde que, en los primeros afios de la década de los "30'", Ralph Tyler
acuiiara el término evaluacion educacional han surgido numerosas definiciones
del constructo e incluso se han llegado a realizar multiples estudios de revision
con el fin de llegar a encontrar la definicion mas adecuada (cf., por ejemplo,
Glass y Ellet, 1980; Wortman, 1983). Sin embargo, hasta el momento actual, no
podemos encontrar un caracter definido y concreto que confiera univocidad
para el término, aunque las diversas definiciones podrian estar situadas en un
continuo cuyos extremos parecen ser los dos aspectos a considerar en la
evaluacion: la evaluacion como juicio (Noizet y Caverni, 1978) y la evaluacion
como toma de decisiones (Cronbach, 1980; De Ketele, 1984). La sintesis de
ambos aspectos condujo a Mariana Miras e Isabel Solé a definir la evaluacion
"como una actividad mediante la cual, en funcion de determinados criterios, se
obtienen informaciones pertinentes acerca de un fenémeno, situacion, objeto o
persona, se emite un juicio sobre el objeto de que se trate y se adoptan una
serie de decisiones relativas al mismo" (Miras y Solé, 1991; p. 420). Esta
definicion esta lo suficientemente generalizada para que pueda ser asumida por
los elaboradores de métodos, modelos o estrategias de aprendizaje cooperativo
y, al mismo tiempo, presenta el suficiente nivel de concrecion para que, a partir
de ella, puedan ser determinadas las fuentes, los criterios y los objetivos de la
evaluacion en los M.A.C.

Los unicos elementos de evaluacion comunes que se encuentran en el
analisis de todos los Métodos de Aprendizaje Cooperativo son los relativos:

a) al tipo de fuente evaluadora: la evaluacion esta siempre
realizada por un elemento implicado en la unidad basica de
analisis, es decir, en el proceso de ensefianza/aprendizaje. La
fuente de evaluacion es, por tanto, una fuente de evaluacion
interna. Sin embargo, dependiendo de los métodos esta fuente
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especifica puede ser, exclusivamente el profesor, o pueden estar
implicados en la misma los propios estudiantes, y

b) a los objetivos, tomados en su clasica distincion de sociales y
pedagogicos (Reuchlin, 1984). Los sociales, particularizados en
aspectos muy especificos (como pueden ser la integracion de
minorias étnicas, de sujetos afectados de algun tipo de minusvalia,
etc.) y nunca en términos generales de evaluacion del sistema
educativo (Coll, 1983), y los pedagogicos en tanto que permiten
delimitar los logros que los alumnos deben haber alcanzado en su
formacion (segmentada, ciclica o total).

Con referencia a otros criterios o tipos de evaluacion, los métodos de
aprendizaje cooperativo no parecen encontrarse muy unificados. Asi, algunos
métodos postulan una evaluacion continua mientras que otros postulan una
evaluacion puntual. Algunas estrategias de aprendizaje cooperativo hacen
referencia explicita a la evaluacion (situaciones claramente evaluadoras)
mientras que en otras ésta se postula de forma implicita (situacion de
evaluacion no definida como tal). Unas metodologias abogan por una
evaluacion normativa (comparando los resultados del aprendizaje con el
logrado por los demas miembros del grupo, o los resultados de un equipo con
los del resto de los equipos) y otras, las mas, por una evaluacion criterial
(donde los resultados individuales o grupales de la evaluacion se encuentran
referidos tnica y exclusivamente al grado de consecucion de los objetivos
previamente marcados para la unidad que aprende). Finalmente, y con
relacion a las caracteristicas diagnostica, sumativa y formativa de la evaluacion
(Bloom, Hastings y Madaus, 1981), los Métodos de Aprendizaje Cooperativo
suelen adoptar una posicion mixta en donde el grado de incidencia de cada una
de las tipologi2as suele ser muy variable, sobre todo por lo que respecta al
caracter sumativo o formativo de la evaluacion.

Por ultimo, el aspecto empirico de la evaluacion suele presentar también
una gran variabilidad, pero podria reducirse a cinco tipos de actuaciones:
tareas conceptuales, exposiciones de la materia, torneos, examenes y tests.
Como norma bastante generalizada en la evaluacion dentro de los diferentes
Métodos de Aprendizaje Cooperativo se puede decir que el proceso evaluador
tiene en cuenta, no solo el logro de los objetivos especificados para el grupo
(puntuacion de grupo) o para el alumno (puntuacion individual), sino también
las aportaciones del alumno al grupo o del equipo al resto de equipos (si
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existiera cooperacion intergrupal). En este sentido hemos de hacer notar que,
cuando la fuente de evaluacion es el propio alumno o el grupo (bien s6lo o bien
en colaboracion con el profesor), las evaluaciones suelen tomar la siguiente
forma: en primer lugar, evaluaciones por parte del profesor y de los
estudiantes de los productos y exposiciones del grupo; en segundo lugar,
evaluaciones por parte del profesor de las disertaciones del estudiante basadas
en sus contribuciones personales al grupo y, finalmente, evaluaciones por parte
de los compaiieros de las contribuciones individuales que cada miembro hace a
su grupo (para establecer la determinacion del peso que cada elemento tiene en
los M.A.C. véanse los apartados sobre estructura de recompensa intra e
intergrupos).

2.2. Implicaciones del analisis.

Un analisis de las dimensiones del aprendizaje cooperativo dentro del
aula proporciona un marco conceptual para el estudio de los M.A.C. y posee
cuatro implicaciones fundamentales: resalta las similitudes y diferencias entre
las diferentes técnicas, indica las formas de modificar las técnicas existentes,
permite generar nuevas técnicas de aprendizaje cooperativo y, por ultimo,
aporta sugerencias sobre determinados problemas criticos sobre aprendizaje
cooperativo que necesitan ser resueltos a través de la investigacion (Serrano y
Calvo, 1994).

De todas ellas, y debido a que ante las peculiaridades de una realidad
educativa se nos presenta la adaptacion metodologica como una solucion facil y
eficaz, quisiéramos insistir en que, modificar una técnica de aprendizaje
cooperativo ya existente en alguna (o algunas) de sus dimensiones puede tener
una profunda repercusion, tanto en la naturaleza de las relaciones sociales,
como en el aprendizaje entre los alumnos.

Esto podremos comprobarlo cuando analicemos estas implicaciones mas
adelante pero, de momento, nos puede servir como muestra la evaluacion. En
efecto, cuando al establecer esta dimension en un Método de Aprendizaje
Cooperativo se prioriza el caracter sumativo de la evaluacion, puesto que bajo
esta perspectiva consiste en una valoracion cuantitativa del nivel de adecuacion
entre los conocimientos logrados por los alumnos y los objetivos previstos (sin
incidir en los procesos de aprendizaje), se esta poniendo en marcha la funcion
controladoray diferenciadora de la evaluacion al categorizar a los alumnos en
relacion a los objetivos.
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Por el contrario, si lo que se prioriza en la evaluacion es su caracter
formativo, puesto que consiste en valorar cuantitativa y cualitativamente el
nivel de formacion integral alcanzado por el alumno, la valoracion de la
adquisicion de los conocimientos se realiza en relacion a los objetivos
formativos pero desde el analisis de todas las variables que intervienen en el
proceso de aprendizaje; asi, puesto que la evaluacion dimana del propio
desarrollo del proceso de aprendizaje e implica una retroalimentacion continua
entre objetivos, contenidos, metodologias y agentes, desempefia una funcion
orientadora acerca de la dinamica adecuada para el éxito del proceso,
motivadora por la total implicacion de sus agentes (profesor y alumnos) y
homogeneizadora porque facilita a los alumnos la superacion de las dificultades
que encuentran en su proceso formativo.

Ahora bien, junto a las consecuencias que para el proceso formativo
pueda tener que en la concepcion metodoldgica se prime el caracter sumativo o
formativo de la evaluacion, hemos de tener en cuenta que al evaluar se emite
un juicio de valor proveniente de estimaciones cuantitativas y cualitativas y
que, por consiguiente, nos remitimos a un marco de valores como referencia de
normas y criterios; puesto que de ese marco, son fundamentalmente los valores
sociales los que con mas facilidad interioriza el alumno, identificando
frecuentemente la evaluacion obtenida en su proceso educativo con la
evaluacion social que como consecuencia su entorno le ofrece, al establecer esta
dimension hay que contar con la repercusion que el caracter sumativo o
formativo pueda tener (a través del concepto de si mismo asi generado) sobre la
actitud del alumno hacia la materia, sobre su identificacion con el grupo, sobre
el tipo y la calidad de las relaciones interpersonales que establece, sobre la
asuncion de su responsabilidad, etc.

Sin ahondar en mayores consecuencias, esta breve reflexion pone de
manifiesto la total interrelacion entre las dimensiones que integran un Método
de Aprendizaje Cooperativo. Ello nos obliga, a la hora de realizar alguna
modificacion, a revisar la intervencion de las restantes dimensiones en
referencia, por un parte, a la configuracion y desarrollo de los procesos de
ensefianza/aprendizaje y, por otra, al desarrollo de la doble dimension,
individual y social, de la identidad personal de los alumnos (Serrano y
Gonzalez-Herrero, 1996).
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3. FORMACION DEL PROFESORADO

La elaboracion y posterior aplicacion de un Método de Aprendizaje
Cooperativo no es una tarea facil y, por tanto, requiere una preparacion
especifica del profesorado que le permita poder desarrollar, tanto en el plano
tedrico, como en el empirico, una organizacion del aula capaz de dar respuesta
a las necesidades reales de sus alumnos y, en su caso, de los contenidos objeto
de aprendizaje. Por estas razones, existe una abundante bibliografia sobre
formacion del profesorado en técnicas cooperativas (Boyd y Tompkins, 1992;
Nevin, Smith y Udvari-Solner, 1994; Prescott y Wolf, 1990) que intenta dar
respuesta a la necesidad primaria en todo proceso de implementacion del
aprendizaje cooperativo: la formacion del profesorado, porque, como decia
Fullan, la introduccion de cualquier cambio en el proceso educativo ""depende
de lo que los profesores hacen y piensan, algo tan simple y tan complejo a la
vez' (Fullan, 1991a; p. 117).

En este sentido, y dejando de lado las polémicas que se vienen dando en
torno al concepto de formacion del profesorado y que parecen haberse
recrudecido durante las dos ultimas décadas (cf. Ferry, 1991; Menze, 1981;
Berbaum, 1982), todo el mundo parece estar de acuerdo en la existencia de un
fuerte componente personal anexo a cualquier proceso de formacion (Zabalza,
1990), bien tenga éste caracter autoformativo, heteroformativo o
interformativo (cf. Debesse, 1982).

En efecto, independientemente de que sea el propio profesor quien
genere y controle su proceso formativo, de que dicho proceso se organice y
desarrolle por expertos o de que sea fruto de la accion coordinada de los
profesores en formacion, el hecho es que para que tal proceso exista resulta
imprescindible la participacion intencional del propio sujeto formativo. En
dicha participacion, y junto al caudal de conocimientos que el profesor pueda
poseer, desempeiian un papel de valor excepcional su bagaje experiencial y sus
intereses pues es evidente que, por una parte, de la armonia que caracterice la
confluencia entre el saber y el saber hacer se deriva para el profesor la
posibilidad de vivir significativamente los acontecimientos ocurridos en el
desempeiio de su labor educativa, y por otra, que los objetivos que presidan su
proyecto personal constituyen el motor capaz de impulsar y sostener el esfuerzo
de afrontar cualquier reto formativo, necesario e imprescindible en todo
proceso de ensefianza/aprendizaje que siempre intenta responder a las
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demandas, cada vez mas aceleradas, de una sociedad a la que el reto
tecnologico y las reorganizaciones socio-culturales a la hacen estar sometida a
un continuo proceso de reorganizacion.

3.1. Componentes de la formacion
3.1.1. Ambitos formativos y contextos de intervencion

Una vez reconocida la importancia del papel desempefnado por el agente
del proceso formativo, el profesor en formacion, debemos considerar dos
aspectos derivados de su propia realidad y que es necesario tener en cuenta a la
hora de hablar de su formacion:

El primero es su privilegiada posicion en la sociedad ya que dispone de
los instrumentos necesarios para su propio progreso: domina una parcela del
conocimiento asi como los métodos y técnicas necesarios para su utilizacion y/o
ampliacion, dispone de los cauces necesarios para gestionar su proyecto
formativo, y forma parte de un contexto que por su propia naturaleza y por los
elementos que lo integran (personales e institucionales) favorece el desarrollo
de su competencia profesional.

El segundo aspecto, que viene derivado del anterior, es su
responsabilidad como miembro de la sociedad, pues no en vano se encuentra
inmerso en un contexto de aprendizaje en el que las relaciones interpersonales
aseguran, a un tiempo, tanto el desarrollo de los sujetos que se forman, como el
de los propios formadores; por ello, el cambio que la formacion haya generado
en su proyecto personal debe redundar en beneficio de la sociedad a través del
elemento basico de su progreso, la escuela, unidad educativa por excelencia y
de cuyo equipo profesional forma parte.

En la escuela, agente socializador de primer orden y que como centro de
acciones formativas constituye el instrumento fundamental del desarrollo
social, el profesor debe asumir su responsabilidad en los procesos formativos
que se producen, a nivel de aula (profesor y alumnos) y de Centro (equipo
docente); esta responsabilidad le obliga, por una parte, a poner en juego sus
conocimientos, capacidades y destrezas para la correcta realizacion de dichos
procesos y, por otra, a desarrollar una actitud innovadora que sostenga su
progresivo crecimiento personal y profesional.

Estos dos contextos, el aulay el Centro, en los que el profesor desarrolla
su actividad, constituyen los marcos de referencia de la formacion que
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configura su desarrollo personal y profesional. Mencionamos conjuntamente
los dos ambitos del proceso formativo, el personal y el profesional, porque
entendemos que ambos conforman, de manera diferenciada pero
indisociablemente unidos, el proyecto de realizacion que como individuo y
como miembro de la sociedad pueda tener, y que, por lo tanto, a ellos debera
atender todo disefio de formacion.

3.1.2. Naturaleza del conocimiento

La formacion del profesorado, considerada en su globalidad, puede
estructurarse en torno a cuatro tipos de conocimientos, psicopedagoégico, del
contenido, didactico y del contexto (Marcelo, 1994), desde los que se puede
lograr una formacion de base que debera ser, en todo momento, susceptible de
ampliacion y especificacion.

El conocimiento psicopedagogico esta integrado por aquellos
conocimientos que hacen referencia a los procesos de aprendizaje (elementos
que los integran, principios que rigen su desarrollo), a su configuracion
(concepciones educativas, planificacion, disefios) y a sus determinantes (legales,
sociales, econémicos, culturales).

El conocimiento del contenido esta integrado por los conceptos
constituyentes de ese saber especifico y por los procedimientos que el sujeto
debe desarrollar en el proceso seguido para la consecucion de los objetos de
conocimiento. Se trata de un conocimiento que, en si mismo, permite el
desarrollo de la estructura mental de que dispone el sujeto en un momento
determinado de su desarrollo cognitivo, ya que ambos tipos de conocimiento
(conceptual y procedimental) constituyen, respectivamente, los elementos
arquitectonico y configurador de la misma.

El conocimiento didactico esta integrado por la combinacion de dos tipos
de conocimiento: los provenientes de los contenidos de la materia curricular y
los provenientes del ambito psicopedagégico y didactico. Este conocimiento,
elemento estructurador del pensamiento pedagogico (Marcelo, 1992), es
determinante para la coherencia de los procesos de ensefianza/aprendizaje pues
en él confluyen las aportaciones de los distintos ambitos de la formacion del
profesor y desde ¢l se interpreta la realidad educativa y, en funcion de esa
interpretacion, se estructura la intervencion.

El conocimiento del contexto esta integrado por aquellos conocimientos
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que hacen referencia a los distintos sistemas (social, cultural, personal,
material) que configuran la realidad educativa, desde dentro y fuera del aula,
(Yinger, 1991) y que determinan las caracteristicas definitorias del entorno
educativo. La adquisicion de este conocimiento debera facilitar el desarrollo de
capacidades y destrezas, y la construccion de actitudes flexibles y aperturistas
que propicien una concepcion integradora del aula.

3.2. Caracteristicas de la formacion

En la actualidad, nadie duda que la formacion del profesorado
constituye uno de los elementos determinantes de la calidad de la ensefianza
que tiene lugar en nuestras aulas. Es faicilmente comprensible que ello se debe,
por una parte y como ya hemos comentado, a que el enriquecimiento personal
que dicha formacion le suponga al profesor debera redundar en el ejercicio de
su actividad docente y, por otra, a que esta misma actividad muy bien puede
constituir el germen del componente personal necesario para la participacion
intencional del profesor en su propio proceso formativo, y esto por dos razones:
anivel de aula, porque el analisis del contexto de aprendizaje y de los elementos
estructurales de la accion educativa (tareas, sujetos, medios, etc.) (Parrilla,
1992) que ineludiblemente debera realizar para llevarla a cabo, pondra a
prueba su capacidad profesional, y a nivel de Centro, porque el trabajo
conjunto del equipo docente (estructura organizativa, comunicacion
interdisciplinar, disefios curriculares, gestion de la formacion, practica
educativa) si bien enriquece su conocimiento y favorece su progreso profesional
(Miller, 1992), también le exige una continua superacion de las aportaciones
que, como profesional, ha de realizar.

De ello se deduce que la formacion del profesorado, independientemente
del momento profesional en que se produzca, debera integrar conocimientos e
investigacion (Marcelo, 1994) pues, si resultan imprescindibles los
conocimientos ya analizados, no se puede ignorar la importancia que la
justificacion de la intervencion (mediante la observacion de acciones, el analisis
de procesos, la valoracion de productos y la reflexion sobre los resultados) tiene
para el desarrollo profesional de los profesores y, como consecuencia, para la
calidad de la educacion de los alumnos.
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Ahora bien, para que esta formacion se adapte a las necesidades que los
profesores tienen planteadas por la diversidad que caracteriza la realidad del
aula y por la propia evolucion de la sociedad, debe cumplir los siguientes
requisitos:

* Potenciar el cambio y la innovacion, y reactivar aprendizajes en los
profesores y en su practica docente.

* Adecuarse a la realidad educativa en que se encuentran los profesores
con el fin de poder satisfacer las necesidades que pudieran surgirle en el
desarrollo de la vida del aula.

* Combinar la individualizacion con la colaboracion y cooperacion con
el fin de atender, por una parte, a las caracteristicas diferenciadoras de
las identidades personales de los profesores, posibilitando su
enriquecimiento mediante la diversidad de perspectivas y estrategias
ofrecidas por el grupo y, por otra, a la identidad configurada por el
equipo de profesores en formacion o por el Centro al que pertenecen, a
la vez que se asegura la diferenciacion de las individualidades que la
integran.

3.3. Modelos de formacion

La formacion del profesorado, entendida como desarrollo profesional
(Marcelo, 1994), debe responder a las necesidades personales, profesionales y
organizativas (Heideman, 1990) que tengan planteadas los profesores en el
ejercicio propio de su actividad. Habra de ser, por tanto, una formacion que
incremente su capacitacion a nivel de conocimientos, destrezas, actitudes e
intervenciones, tanto presentes como futuras (Fullan, 1990), es decir, que
mejore su capacidad de control sobre la realidad educativa en la que se
encuentra inmerso y que, ademas, repercuta favorablemente en su estatus
profesional (Oldroyd y Hall, 1991).

Desde esta perspectiva, y como muy bien apunta Carlos Marcelo en un
exhaustivo analisis de la formacion del profesorado, la configuracion de su
formacion debera tomar en consideracion la estrecha relacion existente entre el
desarrollo profesional y el desarrollo de la escuela, del curriculo, de la
ensefianza y del profesor (Marcelo, 1994) pues ésos son los campos sobre los
que se dejan sentir sus efectos.

Aunque este autor analiza una gama muy variada de modelos, nosotros
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hemos seleccionado, por considerarlos con un mayor nivel de aplicabilidad, los
cinco siguientes:

* autéonomo,

* de observacion y supervision,

* de entrenamiento,

* de investigacion y

* de desarrollo curricular y organizativo,

Estos modelos se analizan siempre poniéndolos en referencia con el
desarrollo profesional de los profesores.

Con objeto de mostrarlos, siquiera sucintamente, procedemos a recoger
sus caracteristicas mas definitorias:

3.3.1. Autonomo

El proceso de desarrollo profesional se basa en la decision personal de
los profesores y ellos mismos son los configuradores del proceso formativo que
desean seguir.

Los contenidos que integran este proceso, conocimientos y/o destrezas,
proceden frecuentemente de la oferta general dirigida a estamentos diversos
que, siendo especializada en algunos casos y careciendo de auténtico caracter
formativo en otros, siempre conduce a la consecucion de los objetivos que
definen la trayectoria de un proyecto personal que no encuentra un marco
estructurado al que acogerse.

En este modelo de formacion se encuadran los Seminarios Permanentes.
En ellos, un grupo de profesores de distintas procedencias estudia en
profundidad un tema especifico que responda a sus intereses, intercambiando
experiencias y reflexionando sobre su aplicacion al contexto escolar. El
desarrollo de estos Seminarios disfruta de respaldo oficial y se beneficia de la
posibilidad de innovacion derivada de la comunicacion entre distintos centros;
pero a la vez, encuentra sus limitaciones mas frecuentes en la relativa
homogeneidad de los grupos, en la carencia de preparacion técnica de base que
presentan los propios profesores (Morcillo, 1992), y en la falta de difusion de
unos grupos de profesores a otros (Yus y Lopez, 1990).

3.3.2. Observacion y supervision

El proceso de desarrollo profesional se basa en la reflexion, el apoyo
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profesional mutuo y la supervision, entendidas como estrategias formativas
mediante las que el profesorado revisa y/o reformula su conocimiento y su
practica.

Estrategia de reflexion

La estrategia de reflexion tiene por objetivo la capacitacion del
profesional de la educacion para conocer, valorar y cuestionar, tanto su
actividad educativa como las concepciones y valores que a ella subyacen.

La actividad formativa esta instrumentada por los siguientes elementos:
redaccion y analisis de casos vividos por los profesores en su realidad
educativa, analisis de bibliografias profesionales, analisis de constructos
personales y de las teorias en ellos implicitas, analisis del pensamiento a través
de metaforas, analisis del conocimiento didactico a través de arboles
ordenados.

Estrategia de apoyo mutuo

Esta estrategia de reflexion sobre la accion tiene por objetivo el analisis
de la actividad desarrollada y es llevada a cabo por el profesor en formacion
con la ayuda de sus compaiieros.

La actividad formativa, que arranca con la demostracion del modelo de
ensefianza a analizar, esta configurada por distintas acciones: apoyo técnico,
apoyo entre compaiieros, y apoyo por indagacion.

Estrategia de supervision clinica

Esta estrategia formativa tiene por objetivo 1a mejora de la ensefianza a
través del perfeccionamiento de la intervencion del profesor y del incremento
de la capacidad analitica sobre la propia practica.

La actividad formativa, que se desarrolla en términos de colaboracion
entre compaiieros, esta integrada por el analisis de la intervencion y la
configuracion de las modificaciones necesarias.

Este modelo de desarrollo profesional tiene como ventajas la inmediatez
derivada de su realizacion en el propio centro y de la asequibilidad de los
colaboradores, pero su pertinaz caballo de batalla es la resistencia, habitual y
sistematica, que presenta el profesorado a la observacion y cuestionamiento de
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su intervencion.
3.3.3. Curricular y organizativo

El proceso de desarrollo profesional se basa en la mejora de la calidad de
la educacion. Tiene por objetivo la participacion colaborativa de los profesores
que constituyen la unidad escolar en procesos de innovacion educativa y de
gestion institucional.

La actividad formativa presenta dos modalidades claramente
diferenciadas:

1) proyectos de innovacion educativa, en los que el proceso formativo se
dirige a mejorar el curriculo pues se concibe a la escuela como una unidad de
cambio;

2) proyectos de formacion en centros, en los que el proceso formativo se
dirige a satisfacer las necesidades que la escuela como entidad tiene planteadas,
ya que se la concibe como el lugar donde surgen y deben ser resueltos los
problemas derivados de su finalidad educativa.

Este modelo presenta, como ventajas, la disponibilidad de espacio y
tiempo, asi como la implicacion de los profesores en la consecucion de un
objetivo comun, y encuentra su limite en la dificultad de compaginar los
objetivos de escuela con los objetivos personales, pues las necesidades de los
profesores estan muchas veces determinadas, no sélo por el desarrollo de la
actividad educativa en la concreta realidad de su aula, si no también por sus
intereses como individuos.

3.3.4. Cursos de formacion

El proceso de desarrollo profesional se basa en la eficacia de la practica
educativa y tiene por objetivo la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de
destrezas.

La actividad formativa se desarrolla generalmente en grupos amplios y a
través de un entrenamiento individual, sobre contenidos especificos y sus
correspondientes destrezas.

Este modelo presenta, como ventaja fundamental, l1a eleccion del curso
por el propio profesor en funcion de sus intereses y, como limitaciones, su
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relativa repercusion en la practica educativa debido al caracter individualista
del aprendizaje, al excesivo teoricismo de los contenidos y a la resistencia de los
propios profesores a utilizar destrezas cuya eficacia esta por demostrar.

3.3.5. Investigacion

El proceso de desarrollo profesional se basa en la reflexion sobre la
practica educativa y tiene por objetivo la identificacion, diagnostico y
resolucion de los problemas surgidos en su desarrollo.

La actividad formativa se desarrolla en torno a situaciones concretas,
sobre un proyecto estructurado y consensuado, y en ella desempeiia el papel
central el propio profesor o equipo de profesores, como aprendiz/ces e
investigador/es, con el asesoramiento y la orientacion técnica de un equipo de
expertos. En cualquiera de sus dos modalidades, investigacion empirica y
conceptual (Cochran-Smith y Lyttle, 1993), requiere la adquisicion de un buen
nivel de destreza para la elaboracion y/o aplicacion de los instrumentos de
observacion y medida correspondientes.

Este modelo presenta, como ventajas fundamentales, el nivel de
colaboracion de los miembros del equipo investigador y el dominio logrado por
los profesores sobre la situacion analizada y, como limitacion basica, la
laboriosidad de su desarrollo con el consiguiente aplazamiento temporal de la
modificacion de la situacion que es objeto de estudio.

4. HIPOTESIS DE TRABAJO.

La introduccion que acabamos de desarrollar nos da paso al
planteamiento de las siguientes hipdtesis de trabajo:

4.1. Hipotesis general (teorica):

Nuestra hipotesis general de trabajo parte del hecho de que cualquier
configuracion posible de una actividad de aprendizaje se realiza siempre en el
marco de una concepcion metodologica concreta y se lleva a cabo en tres fases
(disefio, desarrollo y evaluacion) que ponen de relieve el papel desempeiiado
por los agentes del proceso formativo y sus ambitos de intervencion. Desde una
concepcion cooperativa del aula, dichas intervenciones podrian concretarse de
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la siguiente manera:

En la fase de diseiio, el profesor debe adecuar las exigencias impuestas
por la propia concepcion metodologica con las exigencias determinadas por los
elementos integrantes del proceso formativo y con las caracteristicas de la
realidad educativa. Aunque es realizada por el profesor, en esta fase
intervienen, generalmente de forma indirecta, los alumnos, a través de sus
caracteristicas personales, de su necesidades y aspiraciones y, finalmente, del
compromiso mostrado al finalizar la leccion anterior.

En la fase de desarrollo, el profesor debe adecuar las intervenciones de
los elementos integrantes del proceso formativo a las necesidades surgidas de
su propio desarrollo, orientando la realizacion de los aprendizajes y facilitando
la toma de decisiones por el grupo; la intervencion de los alumnos,
caracterizada por un progresivo protagonismo, debe abarcar tanto al ambito
de las realizaciones como el de la gestion, dependiendo del nivel de autonomia
del grupo y de la naturaleza de las relaciones intergrupales.

En la fase de evaluacion, el protagonismo de los agentes se deriva de la
responsabilidad asumida en la realizacion del proceso de aprendizaje, asi, sera
competencia del profesor valorar el cumplimiento de las previsiones hechas en
referencia a los elementos que lo integran, a las intervenciones y a los objetivos;
por su parte, los alumnos deberan participar en la valoracion de la consecucion
de los objetivos, personales y de grupo, asumiendo su responsabilidad,
siguiendo las orientaciones del profesor y de los compaiieros, y, si fuera
necesario, procediendo a realizar las rectificaciones correspondientes.

Hg: Bajo estos presupuestos, una actividad de formacion del profesorado
en técnicas de aprendizaje cooperativo debe posibilitar al profesor que la realice
efectuar, de manera armonica, este desarrollo trifasico.

4.2. Hipdotesis de investigacion (empirica):

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, hemos disefiado una
actividad de formacion que posibilite a los profesionales de la educacion el
disefio de una intervencion académica en el marco de lo que se ha denominado
aprendizaje cooperativo. Esta actividad de formacion se desarrolla, como no
podia ser menos, segun diversas organizaciones o configuraciones que podrian
ser incluidas en el seno de la cooperacion.

Los determinantes basicos para plantear y efectuar esta actividad de
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formacion han surgido de la conjuncion entre la realizacion de una analisis
teorico sobre las dimensiones generales de los Métodos de Aprendizaje
Cooperativo y un analisis metacognitivo sobre nuestra propia practica docente
que nos ha permitido entresacar los aspectos dimensionales mas relevantes
para elaborar un programa de formacion.

De la conjuncion de estos dos paragrafos surge nuestra hipodtesis de
investigacion:

H;: La actividad de formacion en técnicas de aprendizaje cooperativo debe
reposar sobre las dimensiones mds relevantes y completarse con un trabajo
cooperativo como metodologia de trabajo inherente a esa actividad.

4.3. Hipdtesis operacional (experimental):

Con el fiel respeto al seguimiento de estos parametros de actuacion nos
proponemos verificar la hipdtesis experimental que nos ha guiado a lo largo del
desarrollo de este trabajo:

Ho: Si planteamos una actividad de formacion del profesorado en técnicas
de trabajo cooperativo basada en la consideracion de las dimensiones mds
relevantes de los M.A.C., desde un punto de vista eminentemente prdctico, al
mismo tiempo que posibilitamos una reflexion sobre el resto de las dimensiones, y
completamos esta informacion con una vivencia personal de los profesores a
traves de la propia organizacion metodologica de la actividad (diferentes formas
de cooperacion); entonces habremos conseguido una formacion integral del
profesorado que le posibilite efectuar una organizacion cooperativa de su aula.
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METODO
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1. SUJETOS.

La muestra debia de ser seleccionada de la poblacion correspondiente al
profesorado de los diferentes niveles educativos (Educacion Infantil, Educacion
OPrimaria y Educacion Secundaria) de la Region de Murcia, manteniendo el
equilibrio numérico en cada uno de ellos y 1a proporcionalidad con referencia
al lugar de destino. La seleccion de los participantes en la actividad de
formacion se Oefectuo de la siguiente manera:

En primer lugar se procedio a establecer una convocatoria publica, en
colaboracion con la Unidad de Programas de la Direccion Provincial del
Ministerio de Educacion y Ciencia de Murcia y a través de los Centros de
Profesores y Recursos de esta Comunidad. A continuacion se establecié un
periodo de preinscripcion que dio paso a una seleccion de aspirantes en la que
se valoraron los datos aportados y los resultados de una entrevista que
intentaba determinar la motivacion del solicitante para la realizacion de la
actividad. Los criterios generales para la seleccion eran los siguientes:

a) Acuerdo del Claustro de Profesores del Centro al que se encontraba
adscrito el solicitante para la realizacion de la actividad.

b) Tener alumnos integrados pertenecientes a minorias étnicas y/o
culturales (autdctonas o no) o con algun tipo de deficiencia (fisica, psiquica o
sensorial).

¢) Estar en propiedad definitiva en el Centro.

d) Poseer un dominio minimo del inglés (nivel de traduccion).

e) Tener disponibilidad de horario y de aplicacion.

La seleccion inicial condujo a la obtencion de una muestra de 17
profesores que comenzaron a realizar la actividad de formacion. Sin embargo,
tras las evaluaciones sucesivas y la mortandad experimental propia de estas
actividades, los sujetos que concluyeron la experiencia completa (fase tedricay
practica) fueron 12.

La adscripcion de estos 12 profesores era la siguiente: 4 de Educacion
Infantil, 2 de Educacion Primaria, 4 de Educacion Secundaria (2 de antiguos
Centros de F.P. y 2 de Institutos), 1 del Servicio de Orientacion y 1 de Centro
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de Profesores y Recursos.

2. PROCEDIMIENTO.

Para especificar y determinar el procedimiento empleado hemos creido
necesario establecer una diferenciacion entre los aspectos procedimentales de
trabajo y de evaluacion.

2.1. Procedimiento de trabajo.

La actividad de formacion se encontraba dividida en dos partes. En
primer lugar existia un proceso de formacion en aula, con una pequeiia parte
practica. En segundo lugar, y a lo largo de un curso académico, los profesores-
alumnos completaban su formacion con una actividad de caracter
eminentemente practico (formacion en Centros) y el apoyo de un Seminario
Permanente de Aprendizaje Cooperativo.

La primera parte del proceso tuvo una duracion total de 132 horas y se
encontraba dividida en tres partes:

a) fase tedrica, con una duracion de 87 horas,
b) fase practica, con una duracion total de 20 horasy,
¢) 5 fases evaluativas que supusieron un total de 25 horas.

Esta actividad se realizo en el Seminario «B» del Departamento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Murcia que se
encuentra ubicado en la Facultad de Educacion del Campus Universitario de
Espinardo y tiene una capacidad de 40 alumnos. El mobiliario escolar de este
Seminario es totalmente movil y permite cualquier disposicion grupal de los
alumnos. La parte practica se realizaba en los Centros de cada participante y la
tarea de evaluacion en sus respectivos domicilios.

La fase teorica del curso se desarrollo en sesiones de tres horas (de 18 a
21 horas), dos dias semanales (martes y viernes) y su duracion total fue de 15
semanas lectivas. Los contenidos teoricos se encontraban estructurados en tres
partes que se ajustaban al siguiente programa:

PARTE I: Introduccion.

Tema 1: La sistematizacion del proceso educativo.

Tema 2: Bases psicoldgicas que sustentan la organizacion cooperativa del
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aula.
PARTE II: El Aprendizaje Cooperativo.
Tema 3: Los Métodos de Aprendizaje Cooperativo.
Tema 4: El entorno de Aprendizaje Cooperativo.
Tema 5: Organizacion cooperativa del aula.
Tema 6: Los roles del profesor y los alumnos en una metodologia

cooperativa.
Tema 7: Estructura de tarea y de recompensa.

Tema 8: La actividad de aprendizaje en el aula cooperativa.

Tema 9: Aprendizaje cooperativo y creatividad.

PARTE III: Aspectos metodologicos.

Tema 10: La observacion en el aula cooperativa.

El desarrollo del primero de los temas se efectuo a lo largo de una sesion
de tres horas de duracion y tenia por objeto, en primer lugar, ubicar el aspecto
metodologico en el seno de una sistematizacion del proceso educativo tomada
de César Coll (Coll, 1980; p. 79), de manera que, al identificar los factores
susceptibles de acelerar y mejorar el logro de los objetivos educativos, surgiera
la necesidad de esbozar un proceso interactivo entre los alumnos y, en segundo
lugar, facilitar e inducir a los participantes hacia la posibilidad de establecer
un primer analisis sobre las tres posibles soluciones existentes en toda situacion
de ensefianza/aprendizaje: cooperacion, competicion e individualizacion. La
metodologia utilizada fue la exposicion del profesor y el debate dirigido para
facilitar 1a controversia cognitiva que condujera a los participantes hacia una
unicidad de criterios: «la cooperacion puede ser una situacion mas positiva que
la competicion o la individualizacion en el proceso de adquisicion de
conocimiento, ademas de facilitar la aparicion de habilidades sociales».

Al final de esta primera actividad se les pidio que, de acuerdo a sus ideas
previas y a la informacion recibida en esa primera sesion, elaboraran lo que
ellos entendieran por un Método de Aprendizaje Cooperativo (M.A.C. 0) sobre
contenidos que fueran a impartir en su aula poco antes de la conclusion del
curso académico (1994/1995).

El segundo de los temas se desarrolld a partir de una actividad de
trabajo en grupo que no reunia los requisitos de un método de aprendizaje
cooperativo. La finalidad de la aplicacion de una metodologia de estas
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caracteristica, tenia por objeto que los participantes en la actividad pudieran
constatar, vivencialmente, la diferencia entre un trabajo asistematico de grupo
y una situacion altamente sistematizada de aprendizaje grupal, como son los
M.A.C.

Los contenidos que se manejaron a lo largo de este tema trataban de
hacer comprender los fundamentos psicologicos del Aprendizaje Cooperativo a
partir del analisis y posterior elaboracion de textos piagetianos (Piaget, 1932;
1965; 1974), o emanados de la Escuela de Ginebra (Doise y Mugny, 1984;
Perret-Clermont, 1980), y vygotskianos (Forman y Cazden, 1984; Vygotsky,
1977; 1979; 1984; Wertsch, 1988), junto con algunos otros que ponian en
relacion ambas concepciones (Forman y Cazden, 1984). El trabajo de estos
textos era precedido por una explicacion previa que permitia el mejor manejo
de la bibliografia de trabajo.

Una vez analizada y comprendida la informacion, lo que se ponia de
manifiesto a través de un debate-coloquio entre los participantes y el profesor
(alumno/alumno/profesor), se procedia a la reelaboracion del Método de
Aprendizaje Cooperativo (M.A.C. 1) sobre el que ya habian planteado al
comienzo de la actividad (M.A.C. 0).

La segunda parte del programa de formacion se efectuaba a través de
una Metodologia de Aprendizaje Cooperativo. Cada tema desarrollado suponia
una reorganizacion del aula que conllevaba, 1a formacion de nuevos grupos, y/o
la modificacion de la estructura de tarea, y/o el rol del profesor, y/o el rol de los
participantes. La finalidad de estas modificaciones estribaba en la vivencia del
papel que algunos cambios dimensionales podian tener en la configuracion de
un aula de trabajo cooperativo.

Independientemente del rol del profesor en la actividad de aula, cada
tema comenzaba siempre por una exposicion general del profesor que duraba
una sesion (3 horas). Los contenidos de estos temas se trabajaron mediante una
bibliografia especifica para cada uno de ellos (cf. Serrano y Gonzalez-Herrero,
1996) y al final se efectuaba una evaluacion del documento elaborado por los
participantes de cada unidad cooperativa. Esta evaluacion, tenia tres
componentes: autoevaluacion, evaluacion por el resto de los grupos y
evaluacion del profesor. Los resultados de la evaluacion no tenian un caracter
vinculante a la presente investigacion y su realizacion pretendia que se
conocieran y analizaran los trabajos de otros grupos y que compararan los
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distintos procesos evaluativos. Cada sujeto (profesor) o grupo (autoevaluacion
y heteroevaluacion) debia de efectuar siempre una justificacion de la
valoracion otorgada.

Una vez que se habia procedido a la evaluacion, cada uno de los
participantes debian de efectuar una nueva reelaboracion (ML.A.C. 2) del
Método de Aprendizaje Cooperativo que habian planteado al comienzo de la
actividad (M.A.C. 0) y del que ya habian efectuado una primera reelaboracion
tras el desarrollo del primer bloque de contenidos (M.A.C. 1).

Finalmente, se procedio a la imparticion del tercer bloque de contenidos,
que hacia referencia a la metodologia observacional, en general, y a la
observacion en el aula, en particular.

Con referencia a la metodologia observacional, l1a bibliografia utilizada
estaba basada en los trabajos de Maria Teresa Anguera (cf., por ejemplo,
Anguera, 1990) y con relacion a la observacion y el analisis de la interaccion en
el aula la bibliografia basica se centraba en los trabajo de Bakeman (Bakeman
y Gottman, 1989; Bakeman y Quera, 1996). Finalmente, para el estudio de la
interaccion en grupos de aprendizaje cooperativo, se utilizd, como referencia
bibliografica basica, la compilacion de Rachel Hertz-Lazarowitz y Norman
Miller: Interaction in cooperative groups. The theoretical anatomy of group
learning, editado por Cambridge University Press (1992), que, en parte, ya
habia sido utilizado en el bloque de contenidos precedente.

La metodologia utilizada para este bloque consistio en exposiciones por
parte del profesor, es decir, un método basado en las clasicas lecciones
magistrales, con lo que se completaba el proceso de comparacion personal de
diferentes metodologias.

La evaluacion efectuada en este ultimo bloque de contenidos estaba
determinada por la elaboracion conjunta de todos los participantes (tanto
profesor como alumnos), de un protocolo de observacion en el aula y la
consiguiente categorizacion del mismo.

La elaboracion del protocolo se realiz6 en una inica sesion conjunta de 3
horas de duracion y los resultados arrojaron un conjunto de conductas y un
sistema de conclusiones que matizaban los itemes conductuales reflejados en el
protocolo inicial de observacion.

Por razones de caracter practico, hemos creido conveniente reflejar el
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resultado de esta sesion. Por esta razon, el protocolo elaborado se recoge a
continuacion, asi como las matizaciones efectuadas al mismo y que se expresan,
algo mas abajo:

PROTOCOLO DE OBSERVACION

1. Pide colaboracion para jugar, realizar algo.

2. Comunica a un compaiiero una experiencia o el hecho de tener algo.
3. Corrige a otro compaiiero.

4. Presta ayuda indicando como se realiza una determinada actividad.

5. Muestra sus logros a sus compaiieros: actividad realizada, habilidad
motriz, etc.

6. Se reparten papeles en los juegos.
7. Pide cosas a sus compaiieros.

8. Responde a las peticiones de sus compaiieros teniendo en cuenta lo
pedido.

9. Ofrece cosas a sus compaiieros sin haberlas pedido éstos.

10. Pide la compaiiia de un compaiiero para determinadas actividades o
conductas.

11. Propone un juego determinado, o una actividad concreta, a otros
compaiieros.

12. Colabora para conseguir un objetivo comun.

13. Pide una informacion o una explicacion.

14. Se reparten turnos (en el juego, etc.).

15. Expresa compasion por un compaiiero.

16. Pregunta por los sentimientos de un compaiiero.
17. Pide ayuda.

18. Saluda a sus compaiieros.

19. Recuerda a sus compaiieros cuales son las normas a seguir en una
determinada tarea (en el aula, en el recreo, etc.).

20. Da explicaciones a un compaiiero.

21. Describe algo a un compaiiero.

22. Da consejos.

23. Imitan conductas especificas unos de otros.

24. Camparte elementos materiales (juguetes, utensilios de trabajo,
alimentos, etc.).

25. Realizan actividades todos juntos (cantan, etc.).

26. Interactuan desde sus distintos papeles o con distintos objetos (juego
simbdlico, etc.).

27. Impone sus ideas en determinadas actividades (juego, etc.).
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28. Da érdenes a sus compaiieros en el juego.
29. Acepta y acata consignas de sus compaiieros.
30. Acepta las proposiciones de actividades de los otros.

Sin embargo, quedo claramente manifiesto que estas conductas pueden
darse en el seno de un proceso interactivo, o no darse, o darse algunas
parecidas, pero no exactamente ésas, y ésto es asi, porque ni existen situaciones
que puedan considerarse prototipicas, ni existen tampoco conductas standard
Y, POr eso, es necesario construir una especie de andamiaje que proporcione
soportey cobertura a aquellas conductas que, mediante la oportuna y necesaria
operacion de filtrado, sean consideradas relevantes por el observador para
efectuar el analisis de la interaccion. Esto es lo que, en metodologia
observacional, se conoce con el nombre de sistema de categorias.

Una categoria es "el resultado de una serie de operaciones cognitivas que
llevan al establecimiento de clases entre las cuales existen unas relaciones de
complementariedad, establecidas de acuerdo con un criterio fijado al efecto, y
en donde cada una de ellas cumple a su vez requisitos internos de equivalencia
en atributos esenciales, aunque pueda mostrar una gama diferencial o
heterogeneidad en su forma' (Anguera, 1990; p. 162).

En este sentido, y continuando con el protocolo anterior, se pueden
agrupar las conductas descritas en un sistema de categorias que albergaran, no
solo esas conductas, sino cualesquiera que el observador considere pertinentes,
siempre y cuando responda al requisito mediante el cual se ha construido la
categoria (es obvio que, tanto el nimero, como la nomenclatura de las
categorias puede ser modificado).

Categorizacion:

1. Compartir-repartir

- Comparten juguetes, utiles de trabajo, alimentos, etc.

2. Juego simbdlico

- Juegan simbolicamente interactuando desde sus respectivos papeles o
con distintos objetos.

3. Afecto
- Piden la compaiiia de un compaiiero.

- Expresan compasion por un compaiiero.

46



- Preguntan por los sentimientos de un compaiiero.

4. Ayuda
- Piden colaboracion para jugar.
- Corrige a un compaiiero
- Presta ayuda indicando como se realiza una determinada actividad.
- Pide cosas a sus compaiieros.
- Pide ayuda.
- Pide informacion o una explicacion a un compaiiero.

- Da consejos.

5. Cooperacion
- Colabora para conseguir un objetivo comun.
- Realiza actividades comunes con el resto de sus compaiieros (cantan
juntos, etc.).

6. Respetar turnos

- Se reparten turnos para un juego.

7. Consideracion
- Se reparten papeles en el juego simbédlico.

- Responde a las peticiones de sus compaiieros teniendo en cuenta lo
pedido.

- Imita conductas especificas de otros.

8. Generosidad

- Ofrece cosas a sus compaiieros sin haberlas pedido éstos.

9. Comunicacion
- Cuenta a un compaiiero una experiencia o el hecho de tener algo.
- Muestra sus logros a los compaieros.
- Da una explicacion (la razon de...) a sus compaiieros.
- Describe algo a un compaiiero.
- Recuerda a sus compaiieros cuales son las normas a seguir en el aula,

en el juego o en una tarea determinada.

10. Liderazgo/sumision
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- Impone sus ideas en determinadas actividades (juego, etc.).
- Da dordenes a sus compaiieros en el juego.
- Acepta y acata consignas de sus compaiieros.

- Acepta las proposiciones de actividades de los otros.

11. Interaccion positiva
- Saluda a sus compaiieros.

- Propone juegos a sus compaiieros.

Finalmente, y una vez que el ultimo bloque ha sido analizado,
comprendido y superado por los participantes en la actividad de formacion,
vuelven a retomar la ultima formulacion del Método de Aprendizaje
Cooperativo que habian planteado y lo reelaboran para obtener la version
definitiva que debera ser aplicada en cada una de sus aulas.

Como se puede observar, la formulacion definitiva dada a «su» Método
por cada uno de los participantes en la actividad de formacion (M.A.C. 3)
coincide, temporalmente, con las ultimas clases del curso académico y, por esta
razon, se les pidié que los contenidos a los que el Método elaborado deberia
aplicarse fueran contenidos terminales del curso.

Por ultimo, una vez que esta elaboracion final habia sido llevada al aula,
manteniamos una serie de reuniones individuales con cada uno de los
participantes en las que se comentaban los aspectos mas relevantes y
conflictivos del proceso llevado a cabo en su aula y, a continuacion, se les pedia
que hicieran las correcciones precisas, en funcion de las deficiencias que
hubieran encontrado en la aplicacion (M.A.C. 4).

Al finalizar esta reunion se les pedia que rellenaran, de forma anénima,
un cuestionario de evaluacion de la actividad y, en el plazo de una semana lo
depositaran en el buzon de correspondencia de los directores de la actividad.
En este cuestionario se les pedia que:

a) compararan las distintas metodologias utilizadas.

b) se pronunciaran sobre la utilidad de los contenidos impartidos.

¢) se pronunciaran sobre la duracion de cada uno de los temas.

d) emitieran un juicio sobre la aplicabilidad real de los M.A.C. al aula.

Los resultados de esta evaluacion fueron los siguientes:
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Cuestion a):

Orden cooperacion, trabajo en grupos, leccion magistral:
Orden cooperacion, leccion magistral, trabajo en grupos:
Orden trabajo en grupos, cooperacion, leccion magistral:
Orden trabajo en grupos, leccion magistral, cooperacion:

Orden leccion magistral, cooperacion, trabajo en grupos:

[T I — -

Orden leccion magistral, trabajo en grupos, cooperacion:
Cuestion b):
Muy utiles: 6 Utiles: 5 Poco itiles: 1 Nada utiles: 0

Cuestion c):

Tema 1: Excesiva: 0 Suficiente: 9 Escasa: 3
Tema 2: Excesiva: 0 Suficiente: 6 Escasa: 6
Tema 3: Excesiva: 0 Suficiente: 12 Escasa: 0
Tema 4: Excesiva: 0 Suficiente: 7 Escasa: §
Tema 5: Excesiva: 0 Suficiente: 4 Escasa: 8
Tema 6: Excesiva: 0 Suficiente: 10 Escasa: 2
Tema 7: Excesiva: 0 Suficiente: 11 Escasa: 1
Tema 8: Excesiva: 0 Suficiente: 7 Escasa: §
Tema 9: Excesiva: 1 Suficiente: 11 Escasa: 0
Tema 10:  Excesiva: 2 Suficiente: 9 Escasa: 1

Cuestion d):
Aplicable bajo cualquier circunstancia, contenido académico o nivel
educativo: 5

Aplicable sélo en el caso de tener sujetos de integracion (minorias
étnicas, culturales, deficientes, superdotados, etc.):

2
Aplicable solo a algunos contenidos académicos: 4
Poco aplicable: 1
Imposible de aplicar: 0

La segunda parte del proceso tuvo una duracion de un curso académico
y consistia en una actividad complementaria de formacion, desarrollada en los
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propios Centros y completada con un Seminario Permanente que se reunia los
miércoles, con una periodicidad quincenal (semanas alternas) y en horario de
18 a 21 horas. Este Seminario estaba formado por los participantes en la
actividad y los responsables del bloque tematico sobre aprendizaje cooperativo,
Dres. Gonzalez-Herrero y Serrano. La asistencia era de caracter obligatorio.

El funcionamiento de esta parte de la actividad era el siguiente. Los
profesores aplicaban en sus aulas una metodologia de aprendizaje cooperativo
y cuando surgia alguna dificultad era remitida al Seminario Permanente para
su discusion y resolucion. Si el Seminario no podia dar respuesta a las
demandas del solicitante, entonces uno de los responsables del bloque se
desplazaba al Centro para dar solucion al problema in situ.

Al finalizar el curso académico se les entregaba el ultimo Método de
Aprendizaje Cooperativo elaborado por ellos el curso anterior y se les pedia
que lo reformularan de manera definitiva, a partir de las experiencias que
habian tenido en el presente afio escolar (M.A.C. 5). Esta formulacion final
tenia caracter teorico, es decir, no se llevaba a la practica.

2.2. Procedimiento de evaluacion.

Para efectuar la valoracion de los sucesivos controles efectuados sobre
los profesores-alumnos participantes en la actividad hemos tenido en cuenta los
diez elementos fundamentales que deben estar presentes en el desarrollo de un
contenido administrado mediante una técnica cooperativa de aula (Serrano y
Gonzalez-Herrero, 1996; pp. 202-210). Estos elementos son:

1. Identificacion de la leccion. Su valor estriba en concretar el momento
de la intervencion, facilitando su identificacion dentro de la
programacion del curso y posibilitando el seguimiento de sus efectos.

2. Objetivos académicos. La finalidad del detalle explicito de los
objetivos académicos es la de delimitar el proceso de aprendizaje y
orientar su realizacion. Puesto que se refieren a un area de contenidos
concreta, con su definicion se facilita la eleccion del contenido que es
objeto de aprendizaje.

3. Objetivos sociales. Los objetivos sociales también tienen por objeto
delimitar el proceso de aprendizaje y orientar su realizacion, pero se
refieren a contenidos de naturaleza social y con su definicion se facilita
la eleccion de las habilidades que son objeto de aprendizaje.
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4. Interaccion directa. La descripcion de la interaccion tiene por objeto
determinar la configuracion del sistema social del aula. De los elementos
que lo integren (tipo y nimero de grupos) y de la posibilidad de
interaccionar que tengan los alumnos dependera en buena medida la
propia funcionalidad del sistema.

5. Interdependencia positiva. Su objetivo es determinar como se van a
configurar las relaciones interpersonales necesarias para la consecucion
de los objetivos de aprendizaje. De las relaciones establecidas entre los
miembros del grupo y entre los grupos que configuran la clase,
dependera la complejidad y el desarrollo del sistema social que
configure el aula.

6. Proceso de grupo. Este elemento permite conocer el desarrollo de las

destrezas sociales necesarias para la constitucion del grupo como
entidad. Pone de manifiesto la funcionalidad del grupo, su autonomia y
su ambito de intervencion. Para estructurar el proceso seguido por el
grupo en su configuracion, a través del proceso de aprendizaje, es
necesario concretar el papel desempefiado por el profesor y por el
propio grupo.

7. Responsabilidad individual. Su objetivo es el de asegurar la co-
responsabilizacion de todos los miembros del grupo en la consecucion de
los objetivos (personales y grupales, académicos y sociales).

8. Asignacion de la tarea. Tiene por objetivo facilitar la comprension del
proceso implicito en la tarea.

9. Presentacion del producto. Tiene por objetivo valorar, en la forma
convenida, el nivel de consecucion de los objetivos, tanto personales,
como de grupo.

10. Valoracion de la leccion. Finalmente, la valoracion de la leccion
permite comprobar la adecuacion del disefio y del proceso seguido en su
aplicacion a los objetivos que rigen el proceso formativo.

Desde esta perspectiva se ha confeccionado una lista de indicadores para
la evaluacion de los distintos proyectos de leccion. Estos indicadores son los que
se expresan a continuacion:
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INDICADORES

1. Identificacion de la leccion:
1.1. El 4rea y/o nivel educativo.
1.2. El tema o contenido.
1.3. El tiempo designado para su aplicacion.

1.4. La finalidad u objeto de la leccion, con referencia clara a las
caracteristicas de los alumnos y a las necesidades surgidas en el desarrollo del
proceso formativo.

2. Objetivos académicos:

2.1. Los conocimientos y/o habilidades que deben poseer los alumnos
para enfrentarse al contenido (académico) que es objeto de aprendizaje.

2.2. Los objetivos académicos que se pretenden alcanzar al finalizar el
proceso de aprendizaje.

2.3. La conducta que deberan llevar a cabo los alumnos para demostrar
que han logrado los objetivos.

2.4. Los criterios para valorar su consecucion:
2.4.1. A nivel grupal.
2.4.2. A nivel individual.
2.5. Las modificaciones que es necesario realizar para adecuar la leccion
a los alumnos con necesidades educativas especiales.
3. Objetivos sociales:

3.1. Las habilidades que deben poseer los alumnos para enfrentarse al
contenido social.

3.2. Los objetivos sociales que pretenden alcanzar al finalizar el proceso
de aprendizaje.

3.3. La forma de comunicacion (de la destreza social) mas adecuada a las
necesidades de desarrollo de los alumnos como miembros del grupo.

3.4. La conducta que deberan llevar a cabo los alumnos para demostrar
la consecucion de las destrezas sociales:

3.4.1. Relaciones interpersonales.
3.4.2. Roles.

3.4.3. Criterios de valoracion.
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3.5. La asignacion de las destrezas sociales:
3.5.1. Los sujetos que las llevaran a cabo (alumno, grupo)

3.5.2. El autor de la asignacion (profesor, grupo).

4. Interaccion:

4.1. El tamaiio del grupo y el nimero de grupos que van a integrar la
unidad social del aula (determinados siempre en funcion de la eficacia de la
interaccion).

4.2. Los criterios de formacion de grupos: espontaneidad, intereses de los
alumnos y heterogeneidad (determinados en funcion de los objetivos
académicos y sociales).

4.3. La organizacion del espacio fisico (determinada en base a la
realizacion del proceso de interaccion).
5. Interdependencia:
5.1. La estructura de la tarea de aprendizaje/evaluacion.
5.1.1. Numero de metas a alcanzar (por grupo e individuo).
5.1.2. Producto a conseguir (por grupo e individuo).

5.1.3. Secuencia de actividades que integran la tarea (proceso de
realizacion y criterios de valoracion).

5.1.4. Numero tipo y caracteristicas de los medios necesarios (por
grupo e individuo).
5.2. La estructura de la recompensa.
5.2.1. Naturaleza (extrinseca o intrinseca).
5.2.2. Tipos de recompensa (de clase, grupal o individual).
5.2.3. Criterios de asignacion.
5.3. Roles que deberan desempeiiar los alumnos durante el proceso de
aprendizaje.
5.3.1. Tipos de roles (o la justificacion de su ausencia).
5.3.2. Ambito de intervencién.
5.3.3. Asignacion de roles (por el profesor o por el grupo).
5.4. La division del trabajo implicito en la tarea y el autor de su
asignacion (profesor o grupo).

5.5. Los criterios de la utilizacion de los materiales (intra e intergrupo).
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5.6. La interaccion que caracterice las relaciones entre los grupos.

5.6.1. Su naturaleza (presencia -cooperativa/competitiva- o
ausencia).

5.6.2. La identidad grupal (elementos facilitadores y proceso de
desarrollo).

6. Proceso de grupo:
6.1. Intervencion y control del profesor:
6.1.1. Determinacion del proceso para el control de los grupos.
6.1.1.1 Formas de intervencion en el proceso (observacion o
direccion).
6.1.1.2. Criterios de intervencion (tipo y ndimero de
intervenciones).

6.1.1.3. Tiempo (extension de la observacion en la unidad
de aprendizaje, leccion o tarea desarrollada y momento de las
intervenciones).

6.1.1.4. Ambito de la intervencién (grupo, conjunto de
grupos).

6.1.1.5. Agentes (profesor, grupo, alumnos).

6.1.1.6. Exposicion de las observaciones (momento y forma).

6.1.2. Determinacion del proceso de retroalimentacion,
especificando su naturaleza y sus agentes.

6.1.2.1. Si se ponen en practica las destrezas sociales.

6.1.2.2. Si no se ponen en practica las destrezas sociales.
6.1.3. Prevision de problemas de colaboracion.

6.1.3.1. Tipos de problemas.

6.1.3.2. Sus causas.

6.1.3.3. Ambito (intragrupo, intergrupos).
6.1.4. Determinacion de las intervenciones necesarias para evitar

o solucionar los problemas.

6.1.4.1. Agentes (individuo, grupo).

6.1.4.2. Criterios, reglas, normas.

6.1.4.3. Recursos materiales (espacio, medios).

6.1.4.4. Recursos personales (valores, conocimientos,
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habitos, capacidades).

6.1.4.5. Recursos sociales (roles, otros grupos, entorno).
6.1.5. Intervencion en el proceso de grupo.

6.1.5.1. Seleccion y entrenamiento del alumno observador.

6.1.5.2. Control del proceso de desarrollo de las destrezas
sociales.

6.1.5.3. Puesta en comun de las observaciones.
6.2. Intervencion y control del grupo:
6.2.1. Asignacion de roles (si procede).
6.2.2. Preparacion como observador (el alumno seleccionado).
6.2.3. Control de las destrezas sociales (a nivel de grupo o de
individuo).

6.2.4. Puesta en comun de las observaciones.

7. Responsabilidad individual:
7.1. El sistema de control que se va a aplicar al proceso de aprendizaje.
7.1.1. Actividad (examenes, pruebas, intervenciones).
7.1.2. Criterios de intervencion de los alumnos/grupos (fija o al
azar).
8. Asignacion de la tarea:
8.1. Explicacion de la tarea académica a los alumnos.
8.1.1. Proceso a seguir (actividades y metas).
8.1.2. Sujetos implicados (clase, grupo, individuo).

8.1.3. Criterios para el éxito (en referencia a la forma, los
momentos, los procedimientos, etc.).

8.2. Explicacion de las destrezas sociales.

8.2.1. Proceso a seguir (tipo de actividad -académica o social- e
interacciones.

8.2.2. Roles a desempeiiar por el profesor, el grupo y los alumnos,
segun proceda.

8.2.3. Criterios para el éxito (en referencia a los roles, turnos,
momentos, etc.).

8.3. Comprobacion de la comprension de ambos procesos.
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9. Presentacion del producto:

9.1. El proceso de cierre, concretando la forma en que se presentara el
producto (académico) y su valoracion.

9.1.1. El tipo de actividad que se llevara a cabo (resumen, puesta
en comun de la clase o del grupo).

9.1.2. La aplicacion de la recompensa (tipo -clase, grupo,
individuo- y criterios).
9.2. El proceso de recuperacion, si no se alcanzan los objetivos.

9.2.1. Los sujetos que lo llevaran a cabo (perspectiva individual o
grupal).

9.2.2. La actividad a realizar (revision de procedimientos,
reelaboracion o complementacion del producto, etc.).

9.2.3. El momento de su realizacion y valoracion.
9.3. Las observaciones que debera realizar el profesor.
9.3.1. El momento de su realizacion.
9.3.2. Los sujetos a quienes se dirige (individuo, grupo, clase).
9.3.3. La forma (en publico o en privado).
9.4. El proceso de valoracion de las destrezas sociales.
9.4.1. Los agentes que lo llevaran a cabo (profesor, clase, grupo).
9.4.2. Los niveles de referencia (grupo, individuo).
9.4.3. Las formas de valoracion.

9.4.4. Los momentos de su realizacion.

10. Valoracion de la leccion:

10.1. Los elementos de aprendizaje cooperativo incluidos y el
tratamiento que han recibido durante el proceso de aprendizaje.

10.2. El nivel de integracion que presente el conocimiento académico con
otras areas del curriculo, con la firme intencion de favorecer una formacion
integrada.

10.3. La ampliacion del proceso de aprendizaje.

10.3.1. Actividades que sirvan de aplicacion y consolidacion del
conocimiento adquirido.

10.3.2. Actividades que impliquen destrezas y capacidades
complementarias, y que motiven a los alumnos para progresar, tanto en
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su desarrollo personal y social, como en la gestion de este proceso.

La amplitud y el detalle con que se ha desarrollado esta estructura
evaluativa pone de manifiesto una cuestion fundamental, tanto para el disefio
de una leccion, como para su desarrollo: «los aspectos que integran la
estructura de una leccion, han de estar sometidos a un tratamiento conjuntoy,
a la vez, diferenciado».

En efecto, como elementos integrantes del proceso formativo, todos los
aspectos descritos deben recibir un tratamiento conjunto que es exigido por la
interdependencia de sus intervenciones durante el desarrollo del proceso de
aprendizaje; para facilitar su comprension, al elaborar la estructura hemos
descrito cada uno de los aspectos que la integran poniendo de manifiesto los
elementos que los constituyen y la dimension formativa en la que se integran
(académica o social). Ahora bien, como elementos tinicos, sin cuya intervencion
no seria posible alcanzar los objetivos formativos, todos deben recibir un
tratamiento diferenciado que es exigido por su propia naturaleza.

Por estas razones hemos incluido un elemento mas a la hora de emitir un
juicio evaluativo. Este elemento es 1o que hemos denominado Valoracion global
del proceso.

De esta manera hemos elaborado un amplio protocolo de evaluacion que
nos permite analizar, pormenorizadamente, el sucesivo desarrollo de las
organizaciones cooperativas que han ido planteando los profesores-alumnos a
lo largo de toda la actividad de formacion. Este protocolo, que consta de 98
itemes que responden puntualmente a los indicadores que acabamos de
describir, utiliza una escala de tipo Likert (con una valoracion de 1 a 5 para
cada uno de los itemes).

Las valoraciones tienen los siguientes significados:

1. No aparece

2. Se esboza inadecuadamente

3. Se esboza en contexto y forma adecuado
4. Se desarrolla de manera incompleta

5. Se encuentra determinado correctamente

PROTOCOLO DE EVALUACION
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ITEM

VALORACION

2 3| 4

1. Area y/o nivel educativo.

2. Tema o contenido.

3. Tiempo designado para su aplicacion.

4. Finalidad u objeto de la leccion.

5. Conocimientos y/o habilidades que deben
poseer los alumnos para enfrentarse al contenido
académico elegido.

6. Objetivos académicos que se pretenden
alcanzar al finalizar el proceso de aprendizaje.

7. Conducta que deberan llevar a cabo los
alumnos para demostrar que han logrado los
objetivos.

8. Criterios para valorar su consecucion a nivel
individual.

9. Criterios para valorar su consecucion a nivel
grupal.

10. Modificaciones que es necesario realizar para
adecuar la leccion a los alumnos con necesidades
educativas especiales.

11. Habilidades que deben poseer los alumnos
para enfrentarse al contenido social.

12. Objetivos sociales que se pretenden alcanzar
al finalizar el proceso de aprendizaje.

13. Forma de comunicacion de la destreza social
mas adecuada a las necesidades de los alumnos
como miembros del grupo.

14. Relaciones interpersonales que deberan
establecer los alumnos para demostrar el logro
de las destrezas sociales.

15. Roles que deberan desempefiar los alumnos
para demostrar la consecucion de las destrezas
sociales.

16. Criterios de valoracion del logro de las

dectrezac cacialec
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destrezas sociales.

17. Asignacion individual o grupal de las
destrezas sociales.

18. Autoria de la asignacion de las destrezas
sociales.

19. Tamaiio del grupo que integrara la unidad
social del aula, determinados en funcion de la
eficacia de la interaccion.

20. Nimero de grupos que integraran la unidad
social del aula, determinados en funcion de la
eficacia de la interaccion.

21. Criterio(s) de formacion de grupos,
determinado(s) en funcion de los objetivos
académicos y sociales.

22. Organizacion del espacio fisico, determinada
en base a la realizacion del proceso de
interaccion.

23. Estructura de la tarea de aprendizaje en
funcion del numero de metas a alcanzar por
individuo.

24. Estructura de la tarea de aprendizaje en
funcion del numero de metas a alcanzar por
grupo.

25. Estructura de la tarea de aprendizaje en
funcion del producto a conseguir por individuo.

26. Estructura de la tarea de aprendizaje en
funcion del producto a conseguir por grupo.

27. Secuencia de actividades de la tarea de
aprendizaje.

28. Criterios de valoracion de la tarea de
aprendizaje.

29. Medios necesarios para desarrollar la tarea
de aprendizaje para cada individuo.

30. Medios necesarios para desarrollar la tarea
de aprendizaje para cada grupo.

31. Naturaleza de la estructura de recompensa.

32. Tipos de recompensa.

59




33. Criterios de asignacion de la recompensa.

34. Descripcion de los tipos de roles que deberan
desempenar los alumnos durante el proceso de
aprendizaje.

35. Ambito de intervenciéon de los alumnos.

36. Autoria de la asignacion de roles.

37. Division del trabajo implicito en la tarea.

38. Autoria de la asignacion de la division del
trabajo.

39. Criterios intragrupo para la utilizacion de los
materiales.

40. Criterios intergrupo para la utilizacion de los
materiales.

41. Naturaleza de la interaccion que caracteriza
las relaciones entre los grupos.

42. Elementos facilitadores de la identidad
grupal.

43. Proceso de desarrollo de la identidad grupal.

44. Determinacion del proceso seguido por el
profesor para el control de los grupos.

45. Formas de intervencion del profesor en el
proceso.

46. Tipo de intervenciones del profesor.

47. Nimero de intervenciones del profesor.

48. Tiempo de observacion durante la unidad de
aprendizaje.

49. Momento en que tienen lugar las
intervenciones.

50. Ambito de la intervencion.

60




51. Agentes de la intervencion.

52. Momento de exposicion de las observaciones.

53. Forma de exposicion de las observaciones.

54. Naturaleza del proceso de retroalimentacion
si se ponen en practica las destrezas sociales.

55. Agentes del proceso de retroalimentacion si
se ponen en practica las destrezas sociales.

56. Naturaleza del proceso de retroalimentacion
si no se ponen en practica las destrezas sociales.

57. Agentes del proceso de retroalimentacion si
no se ponen en practica las destrezas sociales.

58. Tipos de problemas de colaboracion.

59. Causas de los problemas de colaboracion.

60. Ambito en el que surgen los problemas de
colaboracion.

61. Agentes de las intervenciones necesarias para
evitar o solucionar los problemas.

62. Criterios, reglas y/o normas utilizados en la
evitacion o solucion de los problemas planteados.

63. Recursos materiales utilizados en la evitacion
0 solucion de los problemas planteados.

64. Recursos personales utilizados en la evitacion
0 solucion de los problemas planteados.

65. Recursos sociales utilizados en la evitacion o
solucion de los problemas planteados.

66. Seleccion del alumno observador para la
intervencion en el proceso de grupo.

67. Entrenamiento del alumno observador para
la intervencion en el proceso de grupo.

68. Control del proceso de desarrollo de las
destrezas sociales a nivel individual.

69. Control del proceso de desarrollo de las
destrezas sociales a nivel grupal.

70. Puesta en comun de las observaciones.

71. Sistema de control que se aplica al proceso de
aprendizaje.

72. Criterios de intervencion de los
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alumnos/grupos.

73. Proceso a seguir en la explicacion de la tarea
académica a los alumnos, con mencion expresa a
actividades y metas.

74. Sujetos implicados (clase, grupo, individuo)

75. Criterios para el éxito (con referencia
especifica a la forma, los momentos, los
procedimientos, etc.)

76. Proceso a seguir en la explicacion de las
destrezas sociales.

77. Roles a desempeiiar por el profesor, el grupo
y los alumnos.

78. Criterios para el éxito (roles, turnos,
momentos, etc.).

79. Comprobacion de la comprension del proceso
de explicacion de la tarea académica.

80. Comprobacion de la comprension del proceso
de explicacion de las destrezas sociales.

81. Tipo de actividad que se llevara a cabo para
efectuar el proceso de cierre.

82. Tipo de recompensa (individual, grupal,
colectiva).

83. Criterios de aplicacion de la recompensa.

84. Especificacion de la actividad a realizar en el
proceso de recuperacion, si no se alcanzan los
objetivos.

85. Determinacion de los sujetos que lo llevaran
a cabo (individuo o grupo).

86. Especificacion del momento de su
realizacion.

87. Especificacion del momento de su valoracion.

88. Forma de realizacion de las observaciones
por parte del profesor.

89. Sujetos a quienes dirige las observaciones
(individuo, grupo, clase)

90. Momento de realizacion de las observaciones.

91. Agentes que llevaran a cabo el proceso de
valoracion de las destrezas sociales.

92. Formas de valoracion y niveles de referencia.

62




93. Momento de realizacion de la valoracion.

94. Elementos de aprendizaje cooperativo
incluidos y el tratamiento que han recibido
durante el proceso de aprendizaje.

95. Nivel de integracion que presente el
conocimiento académico con otras areas del
curriculo.

96. Realizacion de actividades que sirvan de
aplicacion y consolidacion del conocimiento
adquirido.

97. Actividades que impliquen destrezas y
capacidades complementarias, y que motiven a
los alumnos para progresar en su desarrollo
personal y social y en la gestion del proceso.

98. Valoracion global.

3. ANALISIS DE DATOS.
3.1. Evaluacion de programas educativos.

En términos generales, un programa es un proceso secuencial
constituido por cuatro segmentos basicos: definicion, disefio, ejecucion y
conclusion. Evaluar un programa consiste en recoger informacion sistematica
sobre las operaciones implicadas en el conjunto de acciones necesarias para el
desarrollo de estos segmentos, con el fin de proporcionar la informacion
necesaria sobre su eficacia, efectividad, eficiencia, productividad y adecuacion.

Con el término eficacia o eficacia relativa (Municio, 1992) queremos
designar el grado en que han sido alcanzados los objetivos por la poblacion
beneficiaria del programa. El término efectividad indicaria el grado en que los
efectos logrados difieren de los alcanzables utilizando otras estrategias, es decir
cual es la valoracion de los efectos del programa mediante comparaciones
externas al proyecto. La eficiencia es, en términos generales, la relacion
existente entre los efectos y el coste, medida en dos vertientes diferentes: el
analisis coste/beneficio que estimaria los resultados o beneficios del proyecto
(tangibles o intangibles) en relacion con los costes totales (directos o
indirectos); y el analisis del coste/eficacia en el que las comparaciones se
establecen sobre el coste que supone lograr una unidad de efectos. La
productividad es un conjunto de relaciones entre los productos obtenidos y los
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medios utilizados, es decir, que mientras la eficiencia es una medida estatica
(analiza productos finales), la productividad es una medida dinamica del
proyecto por cuanto analiza los productos intermedios. Finalmente, la
adecuacion es una evaluacion que permite interconectar diversas partes del
proyecto estableciendo una relacion entre los productos logrados, los medios
utilizados y las personas implicadas (sus necesidades, objetivos y esfuerzos).

Centrandonos especificamente en los programas educativos, podemos
observar que la evaluacion de este tipo de programas de intervencion tiene una
amplia trayectoria empirica que abarca ya medio siglo de existencia y que ha
visto surgir, a lo largo de este tiempo, resultados y modelos evaluativos
diversos, e incluso controvertidos, por lo que, en los ultimos afios y, mas
concretamente, en la ultima década, han surgido una serie de estudios que han
sido catalogados como trabajos de la cuarta generacion en evaluacion de
programas (Guba y Lincoln, 1989) y que intentan consolidar una teoria de
sintesis (Shadish, Cook y Leviton, 1991). Sin embargo, la diferente naturaleza
de las variables que intervienen en los diferentes programas educativos
(aunque la mayor parte de las veces son categdricas, es frecuente encontrar
variables de intervalo, incluso de razén), el caracter continuo o discreto del
registro a lo largo del tiempo y el caracter ideografico o nomotético del
programa, etc., hacen muy problematico el establecimiento de un modelo de
evaluacion de programas (Anguera, 1992; p. 422).

Desde esta ultima perspectiva, nosotros hemos optado por efectuar un
diseiio clasico de bloques aleatorios, completado con un analisis de promedios
calculados por minimos cuadrados que nos permitiera establecer un analisis
cualitativo de los resultados alcanzados.

3.2. Analisis estadistico.

Para efectuar la evaluacion cuantitativa se utilizé un Analisis estadistico
para un disefio de bloques aleatorios tomando el factor de sujetos como variable
de bloqueo (este factor se expresa en los diagramas y tablas mediante el
término SUJS) y el factor secuencial de M.A.C. como variable intersujetos (que
se encuentra expresado en los diagramas y las tablas mediante Vy9). Como
variables dependientes se utilizaron las variables del cuestionario agrupadas en
las categorias descritas con anterioridad.

En segundo lugar, se obtuvieron los promedios por minimos cuadrados
para los diferentes sujetos que completaron la experiencia (doce) y para las
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diferentes medidas temporales que estaban determinadas por las seis
elaboraciones de los M.A.C.

El analisis se efectu6 mediante el paquete estadistico SYSTAT (version
6.01) con una organizacion de los datos que respondia al proceso que
detallamos a continuacion.

Todos los itemes del protocolo de evaluacion de los M.A.C. fueron
agrupados en las categorias que previamente habiamos descrito (cf. pp. 49-51),
eliminando la categoria 1 (Identificacion de la leccion) por no ser relevante
para nuestro estudio y no aportar ninguna valoracion sustantiva para los
resultados.

Las categorias restantes son las siguientes y fueron designadas por las
abreviaturas que especificamos entre paréntesis y a continuacion de las
mismas:

El tratamiento dado a los objetivos académicos (OBJAC), el tratamiento
dado a los objetivos sociales (OBJSOC), el analisis de la interaccion directa
efectuado en los disefios de los M.A.C. (INTDIR), las relaciones de
interdependencia positiva que configuran las relaciones interpersonales
(INTERPOS), el trato conferido a la responsabilidad individual (RESIND), los
elementos basicos y relevantes en la asignacion de la tarea (ASIGTA), la
presentacion del producto (PREPROD), la valoracion de la leccion
(VALORLECQC) y el proceso de grupo (PROGRUP).

Con estas variables se efectuaron los respectivos analisis de varianza que
arrojaron los siguientes resultados:

1)

Factores: SUJS y V99; Variable dependiente: OBJAC; N: 72; R: 0.96; R%:
0.921.

Analisis de Varianza

Fuente Suma de cuadrados GL  Medias cuadrdticas F P
SUJ 492.486111 11 44.771465 19.22 0.0000
V(99) 1002.736111 5 200.547222 86.11 0.0000
Error 128.097222 55 2.329040

Medias (minimos cuadrados)
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Autocorrelacion: 0.166

SE
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036
0.623036

0.440553
0.440553
0.440553
0.440553
0.440553
0.440553

SO SAAISNSNSNZ

12
12
12
12
12
12

Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: OBJSOC; N: 72; R: 0.96; R%:

Analisis de Varianza

Medias
SUJ1 22.333333
SUJ2 20.833333
SUJ3 24.000000
SUJ4 17.000000
SUJ5 22.833333
SUJ6 21.500000
SUJ7 22.333333
SUJS8 23.833333
SUJ9 27.333333
SUJ10 21.666667
SUJ11 23.500000
SUJ12 27.000000
V(99)1 17.166667
V(99)2 18.666667
V(99)3 24.166667
V(99)4 24.166667
V(99)5 25.000000
V(99)6 27.916667
Durbin-Watson: 1.614
2)
0.927
Fuente
SUJ 1044.375000 11
V(99) 3980.791667 5
Error 396.708333 55

Medias (minimos cuadrados)

Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas

94.943182
796.158333
7.212879
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F P

13.163 0.0000
110.380 0.0000



F P

14.713 0.0000
128.766 0.0000

Medias SE N
SUJ1 22.833333 1.096424 6
SUJ2 21.666667 1.096424 6
SuUJ3 25.833333 1.096424 6
SUJ4 19.833333 1.096424 6
SuUJ5 22.333333 1.096424 6
SuUJ6 24.333333 1.096424 6
SUJ7 23.000000 1.096424 6
SUJS 28.666667 1.096424 6
SUJ9 32.166667 1.096424 6
SUJ10 23.000000 1.096424 6
SuJ11 23.000000 1.096424 6
SUJ12 31.833333 1.096424 6
V(99)1 13.500000 0.775289 12
V(99)2 16.250000 0.775289 12
V(99)3 27.250000 0.775289 12
V(99)4 27.333333 0.775289 12
V(99)5 31.666667 0.775289 12
V(99)6 33.250000 0.775289 12
Durbin-Watson: 1.316 Autocorrelacion: 0.325
3)
Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: INTDIR; N: 72; R: 0.97; R%:
0.936
Analisis de Varianza
Fuente Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas
SuUJ 177.819444 16.165404
V(99) 707.402778 141.480556
Error 60.430556 1.098737

Medias (minimos cuadrados)
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F P

24.412 0.0000
433.274 0.0000

Medias SE N
SUJ1 12.000000 0.427929 6
SUJ2 10.666667 0.427929 6
SuUJ3 12.666667 0.427929 6
SUJ4 10.666667 0.427929 6
SuUJ5 11.333333 0.427929 6
SuUJ6 12.500000 0.427929 6
SUJ7 11.666667 0.427929 6
SUJS 14.500000 0.427929 6
SUJ9 15.000000 0.427929 6
SUJ10 12.000000 0.427929 6
SuJ11 12.166667 0.427929 6
SUJ12 15.666667 0.427929 6
V(99)1 7.750000 0.302591 12
V(99)2 9.083333 0.302591 12
V(99)3 13.416667 0.302591 12
V(99)4 13.416667 0.302591 12
V(99)5 15.500000 0.302591 12
V(99)6 16.250000 0.302591 12
Durbin-Watson: 1.496 Autocorrelacion: 0.237
4)
Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: INTERPOS; N: 72; R: 0.99; R’
0.978
Analisis de Varianza
Fuente Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas
SuUJ 3800.444444 345.494949
V(99) 3.06596E+04 6131.922222
Error 778.388889 14.152525
Medias (minimos cuadrados)
Medias SE N
SUJ1 68.000000 1.535824 6
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SUJ2
SUJ3
SUJ4
SUJS
SuUJ6
SUJ7
SUJS8
SUJ9
SUJ10
SUJ11
SUJ12

V(99)1
V(99)2
V(99)3
V(99)4
V(99)5
V(99)6

53.666667
70.500000
60.333333
60.000000
66.333333
64.500000
74.666667
78.500000
65.000000
66.666667
79.166667

37.833333
41.416667
73.000000
74.416667
84.333333
92.666667

Durbin-Watson: 1.556

S)

1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824
1.535824

1.085991
1.085991
1.085991
1.085991
1.085991
1.085991

asSasssssssasasasssaaa &

12
12
12
12
12
12

Autocorrelacion: 0.217

Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: RESIND; N: 72; R: 0.97; R%:

0.938

Fuente

SuUJ
V(99)
Error

SUJ1

19.041667

Analisis de Varianza

55

0.346212

Medias (minimos cuadrados)

Medias
5.833333

SE
0.240212
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N
6

Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas F P
34.041667 11 3.0946497 8.939 0.0000
253.791667 5 50.758333 146.61 0.0000



SUJ2
SUJ3
SUJ4
SUJS
SuUJ6
SUJ7
SUJS8
SUJ9
SUJ10
SUJ11
SUJ12

V(99)1
V(99)2
V(99)3
V(99)4
V(99)5
V(99)6

Durbin-Watson:

6)

4.500000
7.000000
5.666667
5.333333
6.333333
5.833333
6.333333
6.500000
6.000000
6.000000
7.166667

3.416667
3.750000
5.916667
7.166667
7.833333
8.166667

1.733

0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212
0.240212

0.169856
0.169856
0.169856
0.169856
0.169856
0.169856

asSasssssssasasasssaaa &

12
12
12
12
12
12

Autocorrelacion: 0.130

Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: ASIGTA; N: 72; R: 0.98; R%:

0.959

Fuente

SuUJ
V(99)
Error

SUJ1
SUJ2

248.152778
3452.902778
156.597222

Analisis de Varianza

11
5
55

Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas

22.559343
690.580556
2.847222

Medias (minimos cuadrados)

Medias
28.833333
25.166667

SE
0.688866
0.688866

70

N
6
6

F P

7.923 0.0000
242.545 0.0000



SUJ3
SUJ4
SUJS
SUJ6
SUJ7
SUJ8
SUJ9
SUJ10
SuUJ11
SUJ12

V(99)1
V(99)2
V(99)3
V(99)4
V(99)5
V(99)6

Durbin-Watson:

7

30.833333
26.166667
25.500000
28.000000
27.666667
29.500000
30.500000
28.500000
28.500000
30.666667

18.000000
20.000000
30.583333
30.750000
33.916667
36.666667

1.700

0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866
0.688866

0.487102
0.487102
0.487102
0.487102
0.487102
0.487102

(=2 W= W W =) W ) W~ AN ) W ) W )

12
12
12
12
12
12

Autocorrelacion: 0.149

Factores: SUJ$ y V(99); Variable dependiente: PREPROD; N: 72; R: 0.99; R*:

0.977

Fuente

SUJ
V(99)
Error

SUJ1
SUJ2
SUJ3

1916.944444
1.77008E+04 5

Analisis de Varianza

11

452.222222 55

Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas

174.267677
3540.155556

8.222222

Medias (minimos cuadrados)

Medias
50.333333
44.666667
56.500000

SE
1.170628
1.170628
1.170628
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6
6
6

F P

21.195 0.0000
430.559 0.0000



SUJ4 47.666667 1.170628 6
SuJs 46.000000 1.170628 6
SuJ6 51.666667 1.170628 6
SUJ7 50.833333 1.170628 6
SUJS 55.166667 1.170628 6
SUJ9 62.833333 1.170628 6
SUJ10 50.166667 1.170628 6
SuJ11 49.000000 1.170628 6
SUJ12 58.833333 1.170628 6
V(99)1 30.000000 0.827759 182
V(99)2 32.500000 0.827759 12
V(99)3 52.083333 0.827759 12
V(99)4 60.750000 0.827759 12
V(99)5 66.500000 0.827759 12
V(99)6 70.000000 0.827759 12

Durbin-Watson: 1.289 Autocorrelacion: 0.334
8)

Factores: SUJS y V(99); Variable dependiente: VALORLEC; N: 72; R: 0.88;
R%: 0.779

Analisis de Varianza

Fuente Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas F P
SuUJ 12.152778 11 1.104798 2.974 0.0037
V(99) 60.069444 5 12.013889 32.342 0.0000
Error 20.430556 55 0.371465

2

Medias (minimos cuadrados)

Medias SE N
SUJ1 3.000000 0.248819 6
SUJ2 2.833333 0.248819 6
SUJ3 3.666667 0.248819 6
SUJ4 2.666667 0.248819 6
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SUJS
SUJ6
SUJ7
SUJS8
SUJ9
SUJ10
SUJ11
SUJ12

V(99)1
V(99)2
V(99)3
V(99)4
V(99)5
V(99)6

3.000000
3.000000
3.166667
3.000000
4.166667
3.000000
3.000000
3.666667

1.833333
2.000000
3.583333
3.666667
3.833333
4.166667

Durbin-Watson: 1.273

9)

0.248819
0.248819
0.248819
0.248819
0.248819
0.248819
0.248819
0.248819

0.175941
0.175941
0.175941
0.175941
0.175941
0.175941

[ W W) W) W~ S~ A= W)

12
12
12
12
12
12

Autocorrelacion: 0.343

Factores: SUJ$ y V(99); Variable dependiente: PROGRUP; N: 72; R: 0.98; R%:

0.971

Fuente

(INY08)
V(99)
Error

SUJ1
SUJ2
SUJ3
SUJ4
SUJS

1.00979E+04
4.71536E+04
1729.722222

Analisis de Varianza

Suma de cuadrados GL  Medias cuadraticas

917.994949
9430.722222
31.449495

Medias (minimos cuadrados)

Medias
68.166667
59.833333
83.833333
65.333333
60.000000

SE
2.289450
2.289450
2.289450
2.289450
2.289450
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F P

29.189 0.0000
299.869 0.0000



SuUJ6 71.500000 2.289450 6
SUJ7 75.833333 2.289450 6
SUJS8 83.833333 2.289450 6
SUJ9 94.333333 2.289450 6
SUJ10 67.166667 2.289450 6
SUJ11 71.166667 2.289450 6
SUJ12 96.666667 2.289450 6
V(99)1 40.250000 1.618886 12
V(99)2 42.916667 1.618886 12
V(99)3 74.250000 1.618886 12
V(99)4 86.166667 1.618886 12
V(99)5 98.083333 1.618886 12
V(99)6 107.166667 1.618886 12

Durbin-Watson: 1.736 Autocorrelacion: 0.132

Como puede observarse todos los resultados obtenidos son altamente
significativos y los errores tipicos de las medias son muy bajos, lo que nos
permite postular un amplio nivel de confianza para los objetivos propuestos en
nuestra investigacion.

4. RESULTADOS.

A tenor de los analisis efectuados con los datos extraidos de nuestro
trabajo, podemos establecer, como bien definidos, un conjunto de resultados
que pasamos a analizar a continuacion. Para una mejor comprension de estos
resultados hemos creido conveniente efectuar un conjunto de diagramas que
nos permitiran visualizar las conclusiones bien establecidas que se pueden
derivar de los mismos y que reflejan los distintos analisis de varianza
efectuados.

Estos diagramas se representan en unos ejes de coordenadas cartesianas
que corresponden a los perfiles, para las nueve variables dependientes que eran
las categorias evaluadas en los diferentes M.A.C. (eje de ordenadas), obtenidos
a partir de las medias de las dos variables dependientes o factores (factor de
sujetos y factor de tiempo) en estas categorias (eje de abcisas).

Pasemos a continuacion a efectuar un estudio pormenorizado de los
elementos de nuestro analisis.
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En primer lugar todos los analisis de varianza nos permiten concluir, sin
lugar a dudas, que existen diferencias significativas en todas las categorias
analizadas para el factor temporal y en todos los sujetos. Es decir, todos los
sujetos aprendieron, de manera estadisticamente significativa, en cada uno de
los componentes del proceso de formacion. Ahora bien, como nos va a
demostrar el analisis de los graficos (que de alguna manera aclara los
resultados de los Analisis de Varianza), no siempre aprendieron de la misma
manera o, para ser mas correcto, no todos los elementos del proceso de
aprendizaje, para la correcta elaboracion de un Método de Aprendizaje
Cooperativo, tuvieron los mismos efectos.

En segundo lugar, y una vez que, como hemos dicho, eliminamos la
categoria denominada identificacion de la leccion, vamos a analizar los efectos
que los distintos bloques de aprendizaje han podido tener sobre la elaboracion
de los M.A.C. de control.

Con relacion a la categoria denominada objetivos académicos, que
delimita el proceso de aprendizaje, podemos comprobar la enorme
significabilidad que pre-

Least Squares Means

31

senta el
segundo
bloque de

25 — —

OBJAC

contenidos 19 L ]
especificos

sobre el 13 S m
Aprendizaje
cooperativo

(Secuenciacion de MAC1 a MAC2, niveles 2 a 3 de V(99)$), junto con la escasa
incidencia del tercer bloque de contenidos que hace referencia a la metodologia
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observacional y 1a observacion en el aula. Igualmente, merece la pena destacar
la importancia de la intervencion sistematica (MAC4 a MACS) en el aula frente
a la intervencion esporadica (MAC3 a MAC4), comparando los niveles 4-5
frente a 5-6 del grafico adjunto, en donde se puede observar un sustancial
cambio de la pendiente de la recta.

En estos datos influye la gran homogeneidad de los sujetos en la
ejecucion de esta categoria y asi podemos observar en el grafico siguiente que
solo los sujetos 4, 10 y 12 manifiestan una ligera disonancia con respecto al
grupo.

Least Squares Means

31 I I I I I I I I I I I I

25 - -

OBJAC

19 - s

13

8 9 10 11 12

Con relacion a la categoria denominada objetivos sociales, que son
similares a los anteriores pero donde los contenidos tienen una naturaleza
social, encontramos una tendencia similar a la encontrada en los objetivos
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Least Squares Means

37

académicos,
con la
salvedad de
que es en la

OBJSOC
N
(N
I
|

primera

9 | | | ! ! ! actividad
1 2 3 4 5 & L.
V(99)$ practica

(practica
esporadica o puntual) donde se descubre la importancia de los contenidos y
objetivos de naturaleza social implicitos en toda metodologia cooperativa,
aunque, sin lugar a dudas, esta importancia se manifiesta también en la
practica sistematica de la actividad en el aula, como puede deducirse del propio
grafico.

Volvemos a encontrar, igualmente, una aceptable incidencia de la
Introduccion en la mejora de la formulacion del método (distancia 1-2 en el
grafico) y una nula incidencia de la metodologia observacional en la
elaboracion de los elementos de los diferentes Métodos de Aprendizaje
Cooperativo que hacen hincapié en los aspectos sociales.
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Con relacion a los sujetos podemos seguir comprobando una cierta
homogeneidad, truncada esta vez por los sujetos 9y 12 y, moderadamente, por
el sujeto 8.

Least Squares Means

36

OBJSOC

22 — —

15 S S S N s N
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Para la categoria denominada interaccion directa, que tiene por objeto
configurar el sistema social del aula, podemos observar una pautas de conducta
similares a las descritas para la categoria anterior, hasta tal punto que los
perfiles de los graficos son casi coincidentes.
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Least Squares Means
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Esta informacion apuntada para la secuenciacion de los diferentes
M.A.C. es valida también para el diagrama de sujetos.

Least Squares Means

18.0

154 -

INTDIR

102 —

76 -

5.0 | | | | | | |
V(99)$
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Las razones para que se produzca este similitaud de resultados en ambas
categorias se debe a la intima relacion que existe entre ambas por su incidencia
en el sistema social, la primera a nivel de contenidos y la segunda a nivel de
organizacion.

La categoria denominada interdependencia positiva, aunque
probablemente presente una relacion parcialmente causal con respecto a las
anteriores, por cuanto las relaciones inter e intragrupos establecidas haran
depender, en gran medida, el desarrollo del sistema social configurador del
aula, presenta algunas connotaciones especificas que pueden ser observadas en
el grafico que exponemos a continuacion.

Least Squares Means

101 T T T T T T

77+ -

INTERPOS

53 - -
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En efecto, en primer lugar aparece una cierta pendiente entre los MAC2
y MACS3 (niveles 3 y 4 del grafico), esto es debido a la obligada necesidad de
observar las pautas de conducta interactiva para averiguar qué tipo de
interacciones generan interdependencia positiva. En segundo lugar, la
pendiente de la doble recta determinada por la actividad practica se confunden
en una sola para esta categoria porque ahora se recurre a integrar en un todo

Least Squares Means

88

77 — —

66 -

INTERPOS

55 - -

44 | | |

I
8 9 10 11 12

interaccion y objetivos, con el fin de generar un tipo de interaccion especifico:
la iteraccion facilitadora de interdependencia positiva.

Este aspecto que es mas dificil de lograr es lo que hace que se produzca
una mayor diversidad o heterogeneidad en las conductas de nuestros
profesores, como se puede ver en el grafico que a continuacion se especifica.
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Least Squares Means

17

La
situacion se

PROGRUP

9 7 complica algo
mas  cuando

30 T tratamos la

V(oo)s categoria
denominada
proceso de grupo. En efecto, como ya dijimos con anterioridad, este elemento
categorial implica la conjuncion de roles entre todos los elementos sociales del
aula, ya que, para estructurar el proceso seguido por el grupo es necesario
concretar el papel desempefiado por el profesor y el propio grupo. En este
momento el analisis de la situacion reclama un fuerte componente
observacional que se manifiesta de manera evidente en el grafico y la variacion
del tercer componente teorico del proceso de formacion (MAC2 y MAC3, que
corresponden a los niveles de tiempo 3 y 4 del grafico) es equiparable a la
informacion practico-tedrica y practica de los dos ultimos bloques (niveles 4y 5
y niveles 5 y 6, respectivamente). Por el contrario, la informacion
proporcionada por la introduccion (MACO y MACI1, correspondiente a los
niveles 1 y 2 del grafico) es practicamente irrelevante en una situacion de
evidente contenido empirico.
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Finalmente, y como ya hemos apuntado mas arriba, a una mayor
complejidad de la situacion, le sucede una mayor variabilidad en los sujetos,
como se puede comprobar en el grafico adjunto.

Least Squares Means

107.0 T T T T T T T T T T

95.2 - -

83.4 - -

PROGRUP
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I N N |
8 9 10 11 12

48.0 ;

Los mismos patrones de analisis efectuados en el caso anterior pueden
ser aplicados al caso de la categoria descrita y definida bajo el epigrafe de
responsabilidad individual.

Sin embargo, nos encontramos con que la escasa variabilidad de esta
categoria (que como se puede observar presenta muy pocos indices de
observacion en el protocolo de evaluacion de los M.A.C. que hemos elaborado)
no permite una vision tan evidente como la anterior, aunque si que se puede
observar un claro y evidente paralelismo en las graficas de ambas categorias, al
menos, en lo que hace referencia al factor tiempo, es decir, a la secuenciacion
de los distintos momentos de los Métodos de Aprendizaje Cooperativo
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Least Squares Means

RESIND
&
T
|

1 I ! ! ! ! !
1 2 3 4 5 6

V(99)$

elaborados por los participantes en la actividad.

Least Squares Means

RESIND

3 S S Sy By
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

SUJ$

La problematica surgida de esta escasa variabilidad se manifiesta con
mayor intensidad en el analisis de la grafica de sujetos.
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Least Squares Means

40

ASIGTA

22 —

Para la categoria de asignacion de tarea nos encontramos ante dos
analisis muy simples y evidentes.

Con relacion a la elaboracion de los M.A.C., lo mas relevante es la
informacion sobre ;como se debe hacer?, y en esto solo es necesario destacar,
por un lado, la formacion tedrica necesaria proporcionada por la informacion
especifica conferida en el segundo bloque tedrico y, por otro, las regulaciones
que la practica posibilita para adecuar la tarea a los alumnos y facilitar, de esta
manera, la comprension del proceso implicito en la tarea.

Desde esta perspectiva, podemos observar, como en el grafico que a
continuacion detallamos encontramos una gran modificacion en esta categoria
entre los MAC1 y MAC2 (niveles 2 'y 3) y los MAC3-MACS (niveles 4 a 6) que
suceden a dos mesetas constituidas por las nulas diferencias encontradas entre
los momentos 1 y 2 del proceso (Introduccion) y los momentos 3 y 4
(Metodologia observacional y observacion en el aula).

Con relacion al factor de sujetos, nos encontramos ante una escasa
variabilidad (las puntuaciones medias oscilan entre 25 y 30 puntos) que podria
ser analizada desde la perspectiva de la alta profesionalidad de los
participantes en esta actividad de formacion.
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Con relacion a la presentacion del producto, y dado que esta categoria
tiene por objetivo valorar el nivel de consecucion de los objetivos (personales y

Least Squares Means

35

30 — —

ASIGTA

25 — —

o e S L S R E—
1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

grupales), encuentra su carta de naturaleza en la aplicacion de todos los
aspectos (tedricos y practicos) llevados a cabo en el proceso.

Least Squares Means
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Least Squares Means No es

70 de extranar,

por tanto, que
59 - . estemos ante
una grafica

PREPROD

48 . que parece un
continuo

37 L

s o 10 1 desde el inicio
del proceso.

Con referencia al factor de sujetos, nos encontramos con una
variabilidad que puede ser explicada por los estilos del profesor y, mas
especificamente, por el nivel educativo en el que imparten sus ensefianzas y
que, en este trabajo, no ha sido considerado como una variable a analizar.

Finalmente, nos encontramos con la categoria denominada valoracion de
la leccion, que nos permite comprobar la adecuacion del disefio y del proceso
seguido a los objetivos rectores del proceso formativo. Esta categoria presenta
connotaciones similares a la anterior, pero volvemos a encontrarnos con la
escasa variabilidad que le hemos conferido en el protocolo de evaluacion. Sin
embargo, es posible observar en los graficos que su desarrollo sigue las pautas
de la anterior.
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INTRODUCCION.

El trabajo que acabamos de desarrollar ha puesto de manifiesto que, a
pesar de la enorme dificultad que tiene la formacion del profesorado en
técnicas de aprendizaje cooperativo, esta formacion puede alcanzarse con éxito
a partir de tres elementos basicos en el proceso. En primer lugar, la
automotivacion del profesorado, predispuesto casi siempre a sacrificar parte de
su tiempo de ocio en actividades que le permitan mejorar su intervencion en el
aula. En segundo lugar, la formacion tedrica concreta que le posibilite una
organizacion optimizadora de su aula, desde la perspectiva del proceso de
ensefianza/aprendizaje. En tercer lugar, el apoyo necesario para aplicar con
éxito los conocimientos aprendidos en el proceso de formacion, lo que podria
denominarse como fase complementaria de formacion en Centros.

Circunscribiéndonos a nuestra investigacion, creemos que el logro
fundamental es el de haber aislado, precisamente, los elementos de la
formacion tedrica que posibilitan una implementacion del aprendizaje
cooperativo en el aula y que han sido destacados como mas relevantes por el
profesorado participante en la actividad. Desde esta perspectiva queremos
presentar en nuestras conclusiones una organizacion efectiva, a nuestro juicio,
para la puesta en marcha de una metodologia cooperativa.

IMPLEMENTACION DE UNA METODOLOGIA COOPERATIVA

IniciaAbamos la reflexion sobre la formacion del profesorado advirtiendo
acerca de la dificultad inherente a la elaboracion y aplicacion de un Método de
Aprendizaje Cooperativo. Como ya habiamos apuntado con anterioridad, en
este proceso, resulta imprescindible que el profesor domine los aspectos
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especificos de aquellos conocimientos que constituyen la estructura angular de
la actividad que tiene lugar en el aula cooperativa (Serrano y Gonzalez-
Herrero, 1996), fundamentalmente aquéllos que presentan una caracter mas
novedoso e instrumental que, como era de esperar, nuestra investigacion ha
puesto en evidencia que son los referentes a la configuracion del entorno y a la
organizacion del aula.

En efecto, como la metodologia cooperativa apenas si ha formado parte
de la formacion del profesorado y esta ausente, al menos de una manera
sistematica y sistematizada, de la practica educativa, creemos conveniente
exponer lo que suponen la adquisicion de estos contenidos a la hora de elegir e
implementar los Métodos de Aprendizaje Cooperativo mas adecuados a cada
una de las realidades educativas.

Contando con que los profesores, desde que finalizan la etapa de
formacion académica y en mayor medida si se encuentran en la fase de
formacion permanente, poseen unos conocimientos y un bagaje experiencial
que les capacitan para desempefiar con éxito su labor docente y para
enriquecer su conocimiento en aspectos especificos, el desarrollo de los
contenidos mencionados tratara de mostrar, sin excesivas argumentaciones, los
elementos que los integran y su intervencion en el proceso formativo.

1. Configuracion de un entorno de aprendizaje cooperativo

La escuela, como reflejo de la sociedad, esta caracterizada por la
pluralidad debida a la diversidad (cultural, econémica y social) de los sujetos
que la integran, alumnos y profesores. El sistema social constituido por las
relaciones interpersonales que en ella tienen lugar, generalmente reproduce,
tanto las estructuras y procesos que configuran el entorno social extraescolar,
como su naturaleza, eminentemente competitiva y aderezada con una buena
dosis de individualismo.

Ante esta realidad, que previamente debera ser analizada en
profundidad para conocer sus elementos y su dinamica, el profesor que
pretenda configurar un entorno de aprendizaje cooperativo debera proceder,
en un primer momento, a instrumentar su configuracion y, posteriormente, a
ponerlo en marcha.

1.1. Instrumentacion del proceso de configuracion

Los instrumentos necesarios para la configuracion del aula son,
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fundamentalmente, dos: los requisitos conceptuales y procedimentales que
debera cumplir el proceso formativo y los elementos que lo integran.

Los requisitos conceptuales y procedimentales de obligado cumplimiento
son los siguientes:

* Los gestores del entorno cooperativo seran los sujetos que
intervengan en su constitucion y el proceso de cooperacion
asegurara el protagonismo del alumno en su propio proceso
formativo.

* La configuracion del aula debera enmarcarse en un enfoque
ecologico de la educacion que garantice la interaccion de los
ambientes escolar y extraescolar.

* Los contenidos formativos, académicos y sociales intervendran
de manera conjunta y complementaria en el desarrollo de la
actividad de aprendizaje.

* La integracion de los recursos, personales y materiales debera
facilitar el desarrollo del proceso formativo y posibilitar su
progresiva ampliacion y enriquecimiento.

Los elementos que intervienen en la estructuracion del aula son los
siguientes:

* La estructura social. Esta integrada por varios elementos entre
los que cabe destacar las relaciones interpersonales establecidas
entre los miembros del grupo, la propia identidad del grupo, la
amplitud del contexto social en que se desarrolla l1a cooperacion, y
la distribucion de autoridad y control con los roles sociales que asi
se hayan generado.

* La estructura de los objetivos y de la recompensa. Esta integrada
por los distintos tipos de objetivos (personales y grupales,
cognitivos y sociales) que definan el proceso de aprendizaje y por
el tipo de recompensa (intrinseca o extrinseca, material o
intelectual) asignada a las tareas.

* La estructura y el contenido de la tarea. Esta integrada por el
tipo de tarea (académica/social, tedrica/practica), por la
configuracion que se le haya concedido (individual, de grupo, de
clase) y por el tipo de resultados que se pretendan obtener
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(concretos, abstractos).

* El entorno fisico. Se encuentra integrado por la estructura del
espacio fisico (aula, centro), y por el tipo y numero de los
materiales didacticos.

* FEl estilo de interaccion social. Esta integrado por el tipo de las
relaciones interpersonales establecidas entre los miembros del
grupo y entre los distintos grupos (cooperativo, individualista o
competitivo).

La intervencion de estos elementos en la configuracion del aula esta
condicionada por el tipo de entorno que se pretenda conseguir, ya que existe
entre ellos una relacion de causa-efecto que determina el desarrollo de los
procesos de aprendizaje.

1.2. Puesta en marcha del entorno

La intervencion de los elementos anteriormente mencionados, esta
justificada desde los criterios que rigen la puesta en marcha de un entorno
ecologico (Graves y Graves, 1985). Estos criterios son:

* Configuracion holistica de la actividad. Requiere, por parte de
los profesores, la consideracion de cada momento de la realidad
educativa como un elemento configurador del proceso formativo,
individual y social, en su conjunto.

*  Ampliacion progresiva e inclusiva del escenario de la
cooperacion. Esta ampliacion (grupo, clase, centro, barrio,
ciudad, etc.) requiere, como estructura de base, una actividad que
permita la observacion del desarrollo de las habilidades
cooperativas puestas en juego.

* Ampliacion de la red social implicada en el proyecto cooperativo,
previamente desarrollado por los alumnos. Requiere, como
elemento de control, el establecimiento de unos parametros que
faciliten el seguimiento de las experiencias de clase en los distintos
escenarios en que se desarrolla la cooperacion.

* Explicitacion y reforzamiento de los procesos de interaccion
personal. Requiere un proceso basado en la identificacion y
analisis de los aspectos significativos de la situacion, y en la
generalizacion a situaciones futuras.
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* Estructuracion y secuenciacion del proceso de interaccion. Estos
procesos deben estar caracterizados por un creciente nivel de
complejidad e implicacion y por su adecuacion al ritmo del grupo,
y han de ser complementados por el analisis y la valoracion de su
desarrollo.

Si la intervencion de los elementos que constituyen la estructura del aula
estaba justificada desde los criterios rectores de la configuracion de un entorno
cooperativo, el tratamiento que deben recibir durante el desarrollo del proceso
de aprendizaje ha de estar sometido a los siguientes principios que Graves y
Graves (1985) proponen:

* Aprendizaje cooperativo. Tiene por objeto la constitucion del
grupo como una unidad con entidad propia, dotando a la clase de
la cohesion necesaria para configurar un todo. Su aplicacion
requiere la realizacion de actividades en las que se impliquen las
caracteristicas comunes de los alumnos.

* Inclusion. Tiene por objeto el reconocimiento de las
individualidades de los sujetos que lo forman, la valoracion de las
contribuciones obtenidas en base a sus caracteristicas
diferenciadoras y su incorporacion a la identidad del grupo
manteniendo, al mismo tiempo, su unicidad. Su aplicacion
requiere la organizacion de situaciones de aprendizaje que
integren el entorno familiar y cultural de los alumnos.

* Normas de grupo y autoridad compartida. Tiene por objeto la
creacion de un sistema de control que regule el proceso
cooperativo puesto en marcha, en el que participen todas las
personas en €l implicadas. Su aplicacion requiere la participacion
de la clase en su determinacion y en su gestion, y la configuracion
de experiencias que permitan una adecuada diversidad de
perspectivas.

* Reparto de responsabilidades para el desemperio de un rol. Tiene
por objeto facilitar una asuncion compartida de la carga que
supongan los trabajos de clase. Su aplicacion requiere situaciones
en las que sea factible el ejercicio, por todos los miembros del
grupo, de la responsabilidad inherente a la identificacion,
asignacion y desempefio de los roles necesarios para su
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realizacion.

* Objetivos y recompensas de grupo. Tiene por objeto facilitar la
comprension de que la consecucion de los objetivos de grupo
implica la de los objetivos personales de sus miembros. Su
aplicacion requiere una total relacion entre los objetivos grupales
y los individuales y una clara determinacion del proceso de
reconocimiento de las distintas contribuciones.

* Recompensas intrinsecas de aprendizaje. Tiene por objeto
favorecer la significacion del valor de la propia actividad y de la
pertenencia al grupo. Su aplicacion requiere la ausencia de
recompensas externas, la explicitacion del interés del trabajo en
grupo y el reconocimiento de las habilidades implicadas en el
proceso.

* Tareas prdacticas y relevantes. Tiene por objeto facilitar el
desarrollo de habilidades sociales, la toma de decisiones y la
resolucion de problemas. Su aplicacion requiere una gradual
progresion desde tareas rutinarias en las que el logro de los
objetivos de grupo resulta evidente por el hecho de su finalizacion
y en las que el reconocimiento es notorio, hasta tareas complejas
en las que su dificultad constituya un interesante reto y en las que
el reconocimiento debera ser cuidadosamente planificado.

* Entorno fisico interactivo. Tiene por objeto facilitar las
relaciones entre los miembros del grupo. Su aplicacion requiere la
ordenacion del aula en funcion de las exigencias de la actividad y
la disponibilidad de los materiales necesarios al efecto

* Interaccion cooperativa. Tiene por objeto el establecimiento de
relaciones entre los miembros del grupo en base a la realizacion
de un trabajo conjunto. Su aplicacion plantea una rigurosa
planificacion del proceso de aprendizaje en el marco del
aprendizaje cooperativo, favoreciendo la confluencia de los estilos
personales y grupales que configuran el aula.

La configuracion de un entorno de aprendizaje cooperativo debe ser
planteada en términos de contexto escolar, afectando por igual a la escuelay a
la clase como sistemas de organizacion interrelacionados (Banathy, 1992;
Cuban, 1990; Murphy, 1991) y en el que han de estar implicados profesores y
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alumnos, a todos los niveles y en todos los momentos de su desarrollo (Cohen y
Spillane, 1992; Fullan, 1991b; Sykes, 1991). A pesar de ello, nosotros la hemos
limitado unicamente al entorno del aula por las siguientes razones:

En primer lugar, porque entendemos que resulta mas facil a los
profesores intuir el proceso a seguir y la forma de delimitar la intervencion de
los elementos que constituyen un entorno que esta totalmente a su alcance, que
aquél que depende del consenso y de las perspectivas personales de todos los
sujetos que constituyen la estructura del Centro (directores, profesores,
alumnos.).

En segundo lugar porque, en el caso de que la configuracion de un
entorno cooperativo a nivel de Centro no fuese posible de entrada, si que cada
profesor tiene autonomia en su clase para decidir la metodologia a seguir y, en
vista de los resultados, es muy posible que otros profesores la trasladen a sus
aulas a corto o medio plazo con lo que, poco a poco, se ira configurando un
entorno cooperativo a nivel escolar. Generar un entorno escolar cooperativo
desde las propias unidades sociales (aulas) que lo configuran sin que
paralelamente se produzca un cambio de la misma naturaleza en la estructura
del centro, no es la forma ideal, ni la mas rentable para los sujetos implicados,
pero es asequible y desde luego es menos que nada.

Junto a estas razones estratégicas, existe una tercera que es
eminentemente metodoldgica y que consiste en que, es precisamente en la
configuracion del aula en donde se determina el tipo de relaciones necesarias
para lograr un entorno cooperativo y donde se posibilita la correspondiente
seleccion e integracion de los elementos que configuran el proceso de
aprendizaje (objetivos, contenidos, sujetos, metodologia, recursos, etc.).

2. La organizacion del aula

Entendemos el aula como un complejo sistema social y académico cuya
organizacion nos obliga a analizar los elementos que lo integran, asi como su
intervencion, en el proceso seguido para su constitucion.

2.1. Elementos basicos del sistema

Aunque a lo largo de dicho proceso van a ir surgiendo elementos
derivados de su propio desarrollo (dinamica del sistema, estilo de interaccion,
etc.), en principio es necesario contar con los dos elementos que basicamente
constituyen su estructura: las relaciones establecidas entre los sujetos (alumnos
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y profesor) y las tareas de aprendizaje.

Relaciones. Las relaciones establecidas entre los sujetos son de
naturaleza social y académica. Aunque vienen definidas desde la
concepcion del aprendizaje en que se inscriba la organizacion del aula,
en ellas inciden, en primer lugar y de manera excepcional, las
individualidades de los alumnos ya que por ser los elementos activos del
sistema configuran un grupo Unico y exclusivo con caracteristicas bien
diferenciadas; en segundo lugar, estas relaciones se ven condicionadas
por la intervencion del profesor, pues su accion debera afectar
conjuntamente a los dos aspectos, social e instruccional del proceso
formativo.

Tareas. Las tareas de aprendizaje son de naturaleza académica y
social. Estan integradas por dos tipos de contenidos, los previstos en las
materias que integran el curriculo de cada etapa educativa y los que
estan implicitos en las conductas sociales desarrolladas en el aula. Su
seleccion responde al tipo de interaccion previsto en los objetivos y al
desarrollo cognitivo inherente a la accion formativa.

De la intervencion de estos dos elementos en la configuracion del aula
como un sistema social y académico, se deducen las siguientes consideraciones:
en primer lugar, que la complejidad del propio sistema depende, tanto de la
identidad del grupo, y de la amplitud y riqueza de las relaciones establecidas
entre los sujetos, como de la estructuracion y secuenciacion de las tareas que
integren el proceso de aprendizaje; en segundo lugar, que la existencia del
propio sistema y su desarrollo dependen de que se logre una perfecta
conjuncion entre los elementos y sus intervenciones, es decir, de que la
organizacion del aula venga determinada por una total adecuacion entre los
objetivos formativos y el proceso seguido en su consecucion.

2.2. Organizacion del aula cooperativa

La intervencion de los elementos que configuran el aula como un sistema
debe ser interpretada desde un marco tedrico que nos permita asegurar la
necesaria coherencia entre elementos y acciones, y de la que se derive un
proceso formativo que cumpla, como requisitos basicos, la continuidad y su
progresiva ampliacion.

Estructura general del aula
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El modelo propuesto por Hertz-Lazarowitz (1992), nos parece
suficientemente amplio y sistematizado como para constituir un posible marco
teorico desde el que poder configurar la organizacion de nuestras aulas, con
independencia de las caracteristicas que definan a cada una de las realidades
educativas.

El aula se concibe como una totalidad integrada por seis dimensiones de
intervencion (organizacion fisica de la clase, tarea de aprendizaje, conducta de
instruccion del profesor, conducta comunicativa del profesor, conducta
académica de los alumnos y conducta social de los alumnos), constituida cada
una de ellas por cinco componentes. Como totalidad esta caracterizada por la
coordinacion entre las distintas dimensiones, de manera que se produce un
continuum de progresiva complejidad entre los componentes de cada
dimension y, simultaneamente, una relacion de correspondencia entre los
mismos componentes de todas las dimensiones. De manera esquematica, pero
completa, la estructura del modelo es la siguiente:

* Organizacion fisica de la clase. Consiste en la configuracion de la disposicion
relacional de los alumnos y, aunque requiere que las caracteristicas fisicas de la
clase sean favorables, esta condicionada por la estructura social que determine
el profesor al planificar la accion educativa. Sus componentes, son los
siguientes: 1) un grupo de clase formado por la totalidad de los alumnos y
centrado en la accion colectiva del profesor; 2) grupos de dos alumnos cuya
intervencion se ve afectada por la accion conjunta del profesor en los aspectos
que comparten del trabajo y por la incidencia de la accion individualizada; 3)
pequeiios grupos de baja cooperacion, en los que se mantiene una importante
dosis de intervencion individual; 4) pequeifios grupos de alta cooperacion, cuya
intervencion es predominantemente grupal; 5) integracion de grupos,
organizacion descentralizada en la que el grupo de clase esta integrado por
varios grupos que operan simultaineamente en aras de un objetivo comun.

La progresiva complejidad en la organizacion del aula, proporcional al
nivel de descentralizacion en las relaciones profesor-alumnos, se debe al grado
de cooperacion que caracterice la actividad de aprendizaje dentro del grupo y
entre los distintos grupos.

* Tarea de aprendizaje. Consiste en el trabajo que realizan los alumnos y
constituye el soporte intelectual de la actividad desarrollada en el aula. Por ello,
su configuracion requiere la estructuracion de los contenidos que seran objeto
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de aprendizaje y la definicion de las acciones necesarias para asimilarlos. Esta
integrada por los siguientes componentes: 1) tarea individual, comun para
todos los alumnos, realizada con el unico apoyo del profesor y de los materiales
didacticos; 2) division inicial de la tarea entre dos o mas alumnos, cuya
finalizacion requiere la reunion de las partes que la integran y que han sido
realizadas individualmente; 3) division horizontal de la tarea, en subtareas a
realizar individualmente pero que, finalmente, deberan ser combinadas
formando un todo con cohesion; 4) division horizontal y vertical de la tarea, en
subtareas, cuya finalizacion debera consistir en una elaboracion conjunta que
requiere la identificacion y diferenciacion de cada una de las partes; 5) tarea
integrada, reuniendo en un producto total y unico la informacion
correspondiente a las subtareas que la integran.

La progresiva complejidad en la estructuracion de la tarea, puesta de
manifiesto en el nivel de integracion de los productos, se debe al grado de
cooperacion que caracterice las relaciones dentro del grupo y entre los distintos
grupos.

* Conducta de instruccion del profesor. Esta configurada por el rol que
desempeiia el profesor en el proceso de aprendizaje y que viene definido a
través de los siguientes componentes: 1) control central del proceso ya que la
transmision del saber se produce unidireccionalmente, del profesor al alumno;
2) descentralizacion inicial, en la que permaneciendo el control del proceso en
manos del profesor, el saber procede de él y de fuentes complementarias, y el
producto es fruto de sus directrices y del esfuerzo de los alumnos que integran
la diada; 3) soporte del grupo, pues su funcion consiste en asesorar el proceso
de aprendizaje mientras que los alumnos asumen la responsabilidad de
configurar el producto; 4) facilitador del sistema, pues instrumenta el proceso
de adquisicion del conocimiento mientras que el producto viene definido por la
naturaleza de la materia y por la identidad del grupo; 5) coordinador del
sistema, ya que los agentes del proceso son los propios alumnos que, ademas,
asumen la responsabilidad de lograr un unico y exclusivo producto.

La progresiva complejidad del papel del profesor en el proceso de
aprendizaje, proporcional al grado de descentralizacion logrado en favor de la
multidireccionalidad de las relaciones entre los sujetos que en él estan
implicados, se debe al grado de cooperacion inter e intragrupos.

* Conducta comunicativa del profesor. Esta en funcion del rol que desempeifie en
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el proceso de comunicacion que subyace a la adquisicion del conocimiento. Sus
componentes, son los siguientes: 1) exposicion, situacion caracterizada por la
existencia de un unico canal de transmision de la informacion, el profesor; 2)
dialogo, situacion que cuenta con un cauce (el alumno) complementario al del
profesor y conlleva la existencia de relaciones bilaterales (profesor-alumno,
alumno-alumno); 3) compuesto, integrando en la situacion comunicativa un
nuevo cauce, el grupo, lo que supone el inicio de las relaciones multilaterales
(profesor-grupo, alumnos-grupo); 4) grupo de discusion, situacion en la que se
consolidan los cauces establecidos intragrupos mediante una tarea conjunta y
la diversidad de fuentes de informacion; 5) multilateral, situacion enriquecida
por la incorporacion de un nuevo cauce, las relaciones intergrupos, para la
gestion y el control de los procesos.

La progresiva complejidad de la red comunicativa gestada en el proceso,
que pone de relieve el incremento de la autonomia y protagonismo de los
alumnos, se debe al grado de cooperacion intra e intergrupos.

* Conducta académica de los alumnos. Esta dimension esta integrada por las
acciones que constituyen el proceso de adquisicion del conocimiento y presenta
los siguientes componentes: 1) uni y bilateral alumno-profesor, conducta
fundamentalmente receptiva que es desarrollada por el alumno con la Gnica
ayuda del profesor y de los materiales didacticos por ¢él seleccionados; 2)
bilateral alumno-alumno, conducta desarrollada en situacion de incipiente
interaccion entre dos o mas alumnos pero fuertemente personalizada; 3)
multilateral inicial, conducta de aprendizaje desarrollada por el grupo que
debera coordinar la realizacion de una tarea, con cierto nivel de protagonismo
grupal; 4) investigacion multilateral, conducta eminentemente grupal para la
realizacion de una tarea conjunta y en la que el logro de un objetivo comiin
tiene su base en la identidad del grupo; 5) perspectiva multilateral, conducta de
aprendizaje centrada en las directrices del grupo de clase y desarrollada
conjuntamente por la totalidad de los grupos que la integran.

La progresiva complejidad de la conducta académica de los alumnos,
proporcional a su protagonismo en el proceso de adquisicion del conocimiento,
se debe al nivel de cooperacion desarrollado en el seno del grupo y del aula.

* Conducta social de los alumnos. Esta configurada por las relaciones
interpersonales establecidas durante el proceso de adquisicion del
conocimiento. Sus componentes, son los siguientes: 1) competicion, conducta
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social desarrollada por el alumno en relacion exclusiva con el profesor, en
referencia a si mismo (individualista) o a las conductas de sus compaifieros de
clase (competitiva), para la realizacion de una tarea individual; 2) intercambio
inicial, conducta social desarrollada a dos niveles, en relacion con el profesor y
en relacion con uno o varios compaiieros, para la realizacion de una tarea
conjunta; 3) cooperacion, conducta social desarrollada a varios niveles, en
relacion al profesor (para su orientacion y apoyo), al grupo, y a sus miembros,
para la realizacion de una tarea de grupo; 4) coordinacion, conducta social
desarrollada a varios niveles, con el profesor (para la instrumentacion de la
tarea), con el grupo, y con todos y cada uno de sus miembros, para la
realizacion de una tarea fruto de la identidad del grupo; 5) Integracion,
conducta social desarrollada a varios niveles jerarquicos, con el profesor (para
la estructura de la tarea), con el grupo de clase (para la planificacion y
ejecucion de la tarea de clase), y con el grupo, con todos y cada uno de sus
miembros.

La progresiva complejidad en la conducta social de los alumnos,
proporcional al grado de cooperacion, se debe al nivel de autonomia logrado
por el grupo y por la clase.

El analisis del modelo pone de manifiesto, como anunciidbamos en su
presentacion, la total interrelacion entre sus dimensiones y entre los
componentes de todas ellas. Con la sintesis final de la dinamica de cada una de
las dimensiones, hemos pretendido incidir en su observacion. Sin embargo, con
ser esto muy importante para una correcta organizacion del aula, debemos
destacar que la clave de todo proceso formativo radica en tener muy en
cuenta, en su planificacion y durante su desarrollo, que la conducta social del
alumno es fruto de la intervencion de cuatro dimensiones: la organizacion del
aula, la estructura de la tarea y las conductas comunicativa y de instruccion del
profesor (Hertz-Lazarowitz, Fuchs, Eisenberg y Sharabany, 1989).

El aula cooperativa

Partiendo de la consideracion anterior, mostraremos cOmo se interpreta
el modelo propuesto por Hertz-L.azarowitz desde una concepcion cooperativa
del aula centrandonos en la organizacion del aula, la estructura de la tareay el
papel desempeiiado en este proceso por alumnos y profesor:

La organizacion del aula presenta una configuracion flexible, en grupo,
individual, en gran grupo, ya que la clase es concebida como un sistema de
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pequeiios grupos con una unidad funcional, el grupo, que llega a tener
identidad propia. La distribucion de los alumnos se basa en criterios
determinados en funcion de la naturaleza de los contenidos (académicos y
sociales) y puede ser modificada a lo largo del proceso de aprendizaje en
funcion de la estructura de las tareas. Los cambios en la organizacion del aula
son provocados por las exigencias del desarrollo del proceso formativo.

La tarea de aprendizaje, teniendo en cuenta que la accion educativa
abarca las dimensiones académica y social, es divisible e integrativa con objeto
de que pueda ser realizada por varios alumnos con funciones distintas y
complementarias actuando, al mismo o a distinto nivel jerarquico, de manera
conjunta pero personalizada. El producto se define en base a la naturaleza del
contenido y al objetivo de grupo, y se caracteriza por su exclusividad. La
valoracion de la tarea se realiza en funcion del proceso y del producto.

La intervencion del profesor, caracterizada por un considerable nivel de
descentralizacion, se lleva a cabo desde un actitud activa y vigilante,
desempenando las funciones de gestor, asesor y coordinador del proceso
formativo y su intervencion se podria concretar en los siguientes términos:
determina los objetivos y la forma de evaluacion, estructura tareas y medios,
selecciona los métodos de aprendizaje cooperativos a implantar, interviene
brevemente para la presentacion de la informacion, observa al grupo y le
asesora en su proceso de constitucion, tutela el proceso de aprendizaje, evalua
al grupo, a los alumnos y al propio proceso formativo.

Laintervencion del alumno, caracterizada por un considerable nivel de
autonomia, se lleva a cabo desde una actitud constructivo-participativa, que le
permite desempefar las funciones de autor y gestor del proceso de
construccion del conocimiento desde su situacion de miembro de un grupo.
Desde esta posicion, su intervencion, instrumentada por una relacion
multilateral con el profesor y con sus compaiieros de equipo y de clase, se
concreta en los siguientes aspectos: interpreta la informacion procedente de
diversas fuentes (profesor, materiales, compaifieros); planifica y organiza la
realizacion de la tarea de aprendizaje, asumiendo la responsabilidad de su
parte y de los objetivos de grupo; desarrolla su parte de la tarea de grupo y
asume las perspectivas de los demas miembros; valora las distintas
contribuciones a los objetivos de grupo; interacciona con sus compaifieros de
grupo de manera cooperativa, y con el resto de la clase con el tipo de relaciones
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(cooperativas/competitivas) generadas por la naturaleza de los objetivos a nivel
de clase.

3. Consideraciones metodologicas

Para que el profesor pueda elaborar o aplicar un Método de Aprendizaje
Cooperativo, deciamos, necesita una formacion especifica, rigurosa y flexible a
la vez, que le permita dominar las distintas técnicas y los conocimientos que les
sirven de soporte. Su adquisicion, por lo tanto, debe ser realizada en situacion
experiencial, con metodologia cooperativa, con objeto de que pueda identificar
su proceso desde la doble perspectiva del profesor y del alumno.

Pero el caracter especifico de estos conocimientos no exime al proceso
seguido en su adquisicion del cumplimiento de las caracteristicas y requisitos
que hemos mencionado al referirnos a la formacion general del profesorado, y
de la intervencion del tan preciado componente personal. Sin ellos, su
adquisicion careceria del caracter formativo necesario para el incremento de la
capacidad profesional y su implementacion no produciria el esperado beneficio
para los alumnos ni redundaria en el progreso de la sociedad.

Sobre esta base, el proceso formativo se desarrollara en un aula
organizada cooperativamente en la que los alumnos (profesores en formacion)
se enfrentan a la tarea de participar activamente en la gestion y desarrollo de
su propio progreso. Evidentemente, desempefian este papel desde su triple
posicion de miembros de un equipo docente, profesores de un aula concreta y
miembros de un grupo de aprendizaje. La complejidad de esta situacion se
suaviza, por una parte, gracias a su formacion previa y a su experiencia, por
otra, mediante la ayuda que entre los miembros del grupo se puedan prestar a
través del conocimiento de las diversas realidades educativas en que se
encuentran (complementando enfoques, perfeccionando criterios, superando
concepciones pedagogicas infructuosas, etc.), y finalmente, por la orientacion y
asesoramiento que el profesor les ofrece, tanto en la comprension de los
contenidos, como en la implementacion de la metodologia cooperativa en sus
aulas.

Creemos que solo asi, conociendo en profundidad una metodologia que
tiene en la estructura social del aula el soporte para el progreso de los alumnos,
es posible lograr mejoras sustanciales en el contexto escolar y extraescolar.

Elincremento de la capacitacion profesional de los profesores se realiza,
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por tanto, a nivel de conocimientos, destrezas y actitudes, posibilitandole la
justificacion de su propia practica tanto desde un punto de vista técnico como
desde los valores que subyacen a su ensefianza (Marcelo, 1994).

EPILOGO.

No quisiéramos concluir este trabajo sin hacer referencia explicita a ese
complejo par dialéctico formado por los elementos cooperacion/competicion.

La sociedad actual, al menos dentro de los llamados paises desarrollados
y en vias de desarrollo, presenta dos caracteristicas altamente influyentes sobre
las relaciones que establecen entre si los individuos que la integran.

En primer lugar, los valores que imperan en la actualidad empujan al
ser humano a competir con sus semejantes por la consecucion de metas cada
vez mas elevadas. Esta meta puede ser la consecucion de bienes materiales y/o
el reconocimiento social; en este sentido, los ambientes laborales se presentan
como los escenarios naturales en los que mejor puede ser observada esta
tendencia a establecer relaciones interpersonales de marcado caracter
competitivo. Sin embargo, no solo se da la competicion en el trabajo, sino que el
fen6meno comopetitivo también esta presente en los ambientes escolares (sea
cual fuere el nivel educativo al que hagamos alusion y sea cual fuere el sistema
educativo de referencia). En efecto, podemos observar como, desde edades muy
tempranas, se fomenta la competitividad, tanto por parte de la familia, que
espera el éxito escolar del pequeiio, como por parte de la propia escuela en
donde los alumnos trabajan la mayor parte del tiempo de forma individual y
con el fin de lograr cada vez mejores calificaciones.

En segundo lugar, fundamentalmente durante las ultimas décadas, se
han producido un comjunto de cambios sociales que han forzado a los seres
humanos a vivir cada vez mas cerca unos de otros, formando una compleja y
sofisticada estructura social donde las relaciones interpersonales adquieren dia
a dia mayor importancia, y esto en un doble sentido. Por una parte, cualquier
miembro de una sociedad de este tipo que se considere integrado en ella debe
desarrollar, como habilidad basica, la capacidad de resolucion de los conflictos
y las tensiones que inevitablemente surgen entre individuos, grupos o
nacionalidades. Por otra parte, una de las causas del progreso de la especie
humana es la capacidad que tiene el hombre para poner su inteligencia al
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servicio de un colectivo que busca un objetivo comun.

La cooperacion seria pues, y en un sentido lato, una de las claves para la
mejora de las relaciones sociales y el progreso material de los individuos pero
la escuela parece haber olvidado este segundo componente social.

En efecto, el centro educativo no parecio acometer nunca la renovacion
conceptual inherente al multiculturalismo, ni siquiera al relativismo cultural
precedente, y mientras aparecian infinidad de movimientos sociopoliticos y
culturales encaminados a eliminar las distintas formas de marginacion, la
fuerza homogeneizadora de nuestras escuelas se mantenia firme en la no
concesion de identidad propia a lo fundamentalmente «no homologable». A
pesar de ello, algunos tedricos de la educacion clamaban en el desierto
abogando por la necesidad de una renovacion que permitiera dar respuesta a
una situacion que, sobre todo en algunos paises, estaba asfixiando la
convivencia entre los individuos.

No queremos negar con ésto el aspecto positivo del factor social que
hemos denominado competicion, ya que se ha comprobado que cada una de
estas dos formas de relacion (competicion y cooperacion) son capaces,
aisladamente, de hacer progresar al individuo. La competicion motiva a la
consecucion de metas cada vez mas elevadas, mientras que en la cooperacion el
principal factor de progreso es la ayuda mutua. Lo que queremos decir es que
la competicion no se caracteriza, en términos generales, por ser un encuentro
en el que los «adversarios» partan en igualdad de condiciones, ya que los
participantes difieren entre si en aspectos tales como el econémico, el social, el
intelectual, el fisico, etc. Esta es la razon fundamental por lo que la
competicion, en si misma, no posibilita que todos los individuos progresen por
igual, sino que, por el contrario, incrementa las diferencias individuales y los
individuos mas favorecidos (econdmica, social, intelectualmente, etc.) son los
que tendran mas facilidades para alcanzar el éxito. Sin embargo, la
cooperacion es el modo de relacion entre individuos que permitira reducir estas
diferencias, puesto que todos los individuos implicados en ella son esenciales
parala consecucion de una meta comun, lo que impulsara a los miembros mas
favorecidos a ayudar a los menos favorecidos por cuanto el éxito de uno
depende del éxito de todos.

Todo esto nos lleva a pensar en una situacion de caracter mixto
cooperativo/competitivo. En efecto, el progreso de nuestra sociedad no depende
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del establecimiento y/o dominancia de un tipo de relacion sobre otro (sociedad
eminentemente cooperativa o sociedad eminentemente competitiva) sino de la
conjuncion armonica de ambos. En efecto, dentro de cualquier colectivo los
individuos han de ser capaces de cooperar de manera efectiva para lograr un
objetivo comun puesto que si no lo logran todo el colectivo resultara afectado.
Si esta capacidad para cooperar es tan necesaria hoy en dia, seria deseable que
se favoreciera su adquisicion desde edades muy tempranas. En este sentido, el
sistema educativo, como generador de factores de socializacion, no sélo debe
incorporar dentro del curriculo el aprendizaje de habilidades de relacion
social, sino que, para que el individuo aprenda a cooperar de manera eficaz,
debe organizar de forma cooperativa los centros escolares y, muy
especialmente, sus aulas.

Sin embargo, como ya hemos dejado sentado, vivimos en una sociedad
competitiva y el sistema educativo no puede discrepar en exceso de la realidad
social. En este sentido, formar individuos preparados para organizar su
actividad de manera cooperativa pero desprovistos de una de las capacidades
adaptativas mas relevantes de esta sociedad, como es la capacidad de competir,
supone volver los ojos a la realidad. Por esta razon, la capacidad de competir
no debe ser desterrada totalmente del aula, al menos mientras la sociedad
mantenga las caracteristicas actuales. Ahora bien, se debe intentar atenuar los
efectos negativos y perjudiciales que, para el alumno y para la propia sociedad,
tiene una organizacion social, sea del tipo que sea, en donde predominen los
aspectos competitivos.

De alguna manera, podriamos decir que si bien no podemos liberarnos
del pecado individual de la competicion, también es cierto que, como individuos
criticos y reflexivos, hemos elaborado una autoconciencia historica y cultural
que nos dice que tampoco debemos, ni podemos, librarnos del pecado original
de la cooperacion y, al mismo tiempo, nos advierte de los enormes males
sociales que puede acarrearnos una sociedad de corte eminentemente
competitivo.

En este sentido el aprendizaje cooperativo surge como una aproximacion
integradora entre las habilidades sociales y los contenidos académicos que trata
de dar respuesta a la doble vertiente de la institucion escolar: educar e instruir.

Este trabajo, elaborado a partir de profesionales, tenia por objeto poner
al descubierto aquellos aspectos de 1a metodologia cooperativa en el aula que
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facilitaran a otros profesionales la posibilidad de una organizacion del aula que
responda a las actuaciones y analisis aqui realizados.
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