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Resumen

B R L R
Los aftos porcentdijes de fracaso esco-
lar asi como los nuevos refos que afron-
ta nuestro sistema educativo para con-
fribuir a la formacién integral del
individuo en la sociedad de la informao-
cién, ponen sobre la.mesa de nuevo el
viejo debate de la superacidon definiti-
vd de los modelos educativos fradicio-
nales centrados mdas en I ensefanza
gue en el aprendizaje. Cada vez resul-
fa mas palpable la necesidad de im-
plantar nuevas metodologias capaces
de generar mejoras en la significativi-
dad de los aprendizajes y en la adgui-
sicion de las competencias que se re-
cogen en los nuevos curriculos, fanto
de la educacion bdasica come de la
educacion superior.

Este arficulo se centra en la descrip-
cién de las caracteristicas y posibilida-
des de aplicacion de una de eslas
«nuevas» metodologias: el aprendizaje
cooperdtivo, entendido como una es-
trategia educativa orienfada a la con-

version del auld en un espacio rico en
interacciones, donde el didlogo inter-
subjetivo se convierta en la piedra an-
gular para la creacion de significados.

La interdependencia positivg, la res-
ponsabilidad individual y grupal, la
interaccion estimuladora, el desarrclio
y practica de habilidades inferperso-
nales y grupales, la evaluacién grupal
y la heterogeneidad constituirdin las
claves esenciales de este tipo de
aprendizaje para el cual proponemos
un modelo de aplicacidon metodoldgi-
cad basado en la implementaciéon de
actividades cooperalivas enforno alos
cuatro elementos o estadios que de
modo sucesive recoge la Teoria del
Procesamiento de la Informacion: la
zona de desarrollo proximo, el Input, el
Procesamienio y el Cutput.

Palabras Clave
s
Aprendizaje cooperativo, inferaccidn,
grupo, comunicacion, planificacién
diddctica.
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Learning by cooperating. From
theory to practice. A
methodological proposal

Abstract
ettt G e N R e L

The high percentages of school failure
as well as the new challenges facing
our educational system to contribute fo
the formation of the individual in the
information society, put on the table
again the old debate of the overco-
ming of the educdaiional models fradi-
fional focused more on education in
the learning. I Is becoming ever more
palpable the need fo infroduce new
methodologies capable of generating
improvements in the meaningfulness of
apprenticeships and the acquisition of
the powers that are reflected inthe new
curricula both of the basic education
and the higher education.

This arficle focuses on the descripiion
of the characteristics and possibllities
of implementation of a «snew» methodo-
logies: the cooperalive ledarning, un-
derstood as an educationdl strategy
aimed at the conversicn of classroom
in an area rich in interactions, Where
the diclog intersubjective becomes the
cornerstone for the creafion of me-
anings.

The positive interdependence, indivi-
dual responsibility and group, the infe-
raction stimulating, development and
practice of interpersonal skills and
group, the evaluation group and ihe
heterogeneity constitute the keys es-
sential of this type of learning for which
propose a model of methodological
application based on the implemen-

tation of cooperative activilies around
the four elements or stadiums so herei-
nafter picks the Theory of Processing
of Information: the zone of develop-
ment, the input, the Prosecution and
Output.

Key words

R R s
Cooperative Learning. interaction,
group, communication, planning di-
dacfics.

Introduccion
S R i

El universo de la educacién se enfren-
ta o gigantescos retos en un mundo y
en una scciedad supuestamente con-
vencidda de que la formacion de los
nuevos ciudadanos es el Unico cami-
no para lograr cotas de desarrollo so-
cial, de prosperidad colectiva, de
bienestar, de innovacién cientifico-
tecnolégica y de competitividad como
pais en un mundo globalizado y en el
qgue los pueblos que mds y mejor in-
viertan en educacién serdn aquellos
gue mejor enfrentardn su futuro. Las
vias de solucién no son faciles, no son
claras, no son sencillas, El sistema edu-
cativo de un pdls como Espafia, es un
conglomerado complejo y poliédrico,
en el que intervienen muchisimos fac-
fores e intereses econdmicos, huma-
nos, politicos, ideologicos, sociales,
pedagdgicos y que lo convierten en
un sistema realmente dificil de cam-
biar, de mejorar, de ajustarse a las ne-
cesidades de la sociedad, de sus ciu-
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dadanos y a las caracterisiicas de
éstos.

La sociedad no es que haya cambiado
en las Allimas décadas, es que real-
mente cambia cada dia, estd en per-
manenle estado de transformacion y
con ella cambian sus ciudadanos en
fodos los aspectos relatives o sus vidas.,
Los nifios, 1as nifias, los jévenes fam-
bién han experimentado cambios res-
pecto a los de hace unos afos. Cam-
bios sustanciales y profundos. Cambios
que no sdlo fisnen que ver con sus gus-
tos, ideas, aficiones o formas de sery
de relacionarse, sino que también tie-
nen que ver con ta forma de qpreciar
y de conceblr |a redlidad, el mundo;
que tienen gue ver con la forma en la
gue se aproximan al conocimiento;
que tienen que ver con lo que para
ellos es aprender y con la forma de
hacerlo; que tienen que ver con sus

“iritmos, hdbilos costumbres y formas de
“comunicarse con los demés. Todo
esto, aungue no se quisiera, afecka vy
“mucho d la forma de trabajar, de en-
sefiar y de aprender dentro de nuestros
entornos escolares, dentro de nuestras
‘aulas. Gran parte de las posibilidades
de éxito o de fracaso de la actividad
educativa escolar estd relacionado
con acuellos que disefian y se respon-
sabilizan dia o dia de llevarla a cabo y
con que estos entiendan en profundi-
dad cuatro elementos claves:

a. COHmMo son los actores principales
del proceso de ensefianza-aprendi-
zdje de hoy dia. Es decir, como son
jos alumnos de hoy.

b. Como ayudarles a lograr los objeti-
vos ¥ las competencias que les sitle
como ciudadanos capaces de con-
tribuir a su desarrollo personal vy al
desarrollo social. Es decir, cdmo ha
de ser el planteamiento metodolé-
gico gue mejor nos ayude a conse-
guir los fines educativos.

c. Como se producen los procesos de
aprendizajes reales y significativos
gue nos permitan lograr la meta
principal de sacar et méximo parti-
do de cada uno de los alumnos, sin
que esto suponga perder por el ca-
mino a un tercio de los gue comien-
zan. Es decir, centrar el aprendizaje
de cada momento en aguello que
realmente es importante y no permi-
tiendo gue haya alumnos que fra-
casen debido a estrecheces de un
sistema educativo que aspira o la
excelencia en el conocimiento,
pero mata las infenciones de apren-
der de la mayoria de los alumnos,

d. Qué es lo que realmente le pide la
socledad a los jGvenes una vez ter-
minan su periodo de escolaridad
obligatoria. Conocer qué es lo que
precisan que sepan, gué han de
saber hacer desde un punlo de vis-
ta competencial y cdmao se quiere
gue sean nuestros ciudaddnos y
profesionales desde un punto de
vista actitudinal y relacional.

Esto es lo que estd en nuestra mano, en
la mano de los y las educadoras, maes-
tras, profesores, directivos y orientado-
res, mejorar la accidn educaliva escolar
gue se desarrolia en nuesiras aulas o en
nuestro centro y a esa reflexion es a don-
de se dirige esle frabagjo. La educacién
es fundamentalmente un proceso de
inferaccién comunicativa entre los ac-
tores que en ella intervienen. Ambos
elementos son fundamentales parg lo-
grar disefiar una propuesta metodolo-
gica adecuada para el momentio que
vivimos.

El cambio de enfoque

metodolégico

it s s e R e L
Hace ya mds de un siglo y desde dife-
renfes paises e instancias, importantes
figuras vinculadas a la pedagogia
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como Ferriére, Kerchesnteiner, Decroly,
Dewey, Freinet o Giner de los Rios, Cos-
sio y Ferrer | Guardia en Esparia, entre
otfros tantos, hablaron y tfrabajaron por
superar los modelos educativos cldsi-
cos y tradicionaies, basados funda-
mentalmente en la uniformidad, la
pasividad del rol del alumno vy el enci-
clopedismo, con un enfoque mefodo-
I6gico cenfrado en el maestro y en el
que el aprendizaje se adquiria funda-
mentalmente a fravés de la leccidén
magistral. Frente a este encuadre me-
todoldgico mds fradicional, se comen-
z6 a reivindicar un nuevo modelo de
escuela mds activa, persenalizadora e
individualizada, centrada en el edu-
cando, en la gue primase la autoedu-
cacion, el educador asumiese un pa-
pel de guia, ayuda y orientacion, vy el
aprendizaje se basase fundamental-
mente el la actividad y la experiencia.
Desde entonces hasia ahora numero-
505 estudios y expetlenclas han demaos-
trado lo adecuado de aquellos postu-
lados para la mejora del aprendizaje y
la satisfaccion del alumno asi comao sus
ganas de aprender. Sin embargo. en
gran parte de los centros educativos
espafioles no resultard dificil encontrar
hoy en dic encuadres metodolégicos
en sus aulas fieles reproductores de
aguel modelo radicional tan denosta-
do desde hace mdas de cien afios.

Encuadres metodolégicos que cada
dia se muestran mdés ineficaces a juz-
gar por los pésimos resulfados que in-
formes internaciondales como el PISA
abtlene nuestro sistema educativo ano
tras ofro y que también corroboran
nuestra tasa de abandono escolar,
gue en 2008 se situaba en mas del
doble de la media europeq, el 319%,
segun datos de Eurostal.

En este sentido, resulta paraddjico que
la misma Ley de educacidn actual-
mente vigente en Espana, la LOE, alu-

da Gnicamente a aspectos de meto-
dologia didéctica cuando se refiere a
las aulas de compensacion educativa;

Los alumnos incomporados a estas quias
seguirGin el curriculo de la ESO debicla-
menfe adoptado a sus capacidades,
infereses y necesidades especificas,
con un enfoque eminentemente prac-
tico, estando constituido su nicleo
fundamental por el Gmbito practico,
con un enfoque interdisciplinar, con
una melodologia activa desarrolfada
a fravés de proyectos y talleres que
impliquen a los alumnos en su proce-
so educativo.

Y uno se pregunia: s se aconsejan és-
tos métodos por eficaces, porque sien-
do asi, no deja de liomar la atencién
que haya que esperar d formar parte
del nutride grupo de alumnado con
«dificultades» para poder disfrutar de
elios. &Y si los aplicGsemos antes? jNo
se mejorarian asf los niveles de éxito y
de aprendizajes significativos?

Entendemos que no ha de ser ésie un
planteamiento muy descabeliado
cuando ya en el marco del Espacio
Furopeo de Educacién Superior (EEES)
para la convergencia universitaria eu-
ropeq, pactada en Bolonia en 1999, se
confempla, entre ofras modificaciones,
la revision de las técnicaos y estrategias
docentes en el disefio y desarrollo de
los procesos de ensendnza-daprendiza-
le, estableciendo como requisito Indis-
pensable el uso de metadologias que
habrén de contemplar necesdriamen-
te. junto a los clases tedricas, tareas
précticos individuales y en grupo que
potencien el trabajo autbnomo del
alumno, con el objetivo dltimo de au-
mentar la significatividad de sus apren-
dizajes en base a la adguisicion plena
de las competencias que exigird ka ti-
tulacién gue curse para la obtencién
del nueve titulo de grado universitario.
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Y lo mismo que ya es una exigencia de
hecho en la Universidad, no creemos
gue sea muy avenfurado anunciar que
cambios parecidos habrdin de conside-
rarse fambién en la educacion bdsica
pard la que se exige actualmente la
adqguisicidn de competencias bdsicas
en el curriculo, entre las que se encuen-
fra lo competencia social y ciudadana
y la de aulonomia e iniciativa personal.

Comunicacion y
- - - » -
a rendlza@!“e dialégico
[heppiabe b e ey o
Uno de los principales aspectos que
puede deducirse de la mayor parfe de
todas aguellas propuestds iniciales
de superacion del modeio tradicio-
nai de ensefianza, en el gue ahonda-
ron desde Socrates hasta Freire, es en
la reivindicacién del medelo educativo
dialdgico, basado en la interaccion y
dla comunicacion como via fundamen-
fal para promover el aprendizaje que,
Q partir también de las aporfaciones
‘de Vigotsky, pudo dofarse de un sdlido
cuerpo tedrice ya desde finales del
primer tercio del siglo xx y gue hoy con-
'serva plena vigencia. El aula es, o de-
beria de ser, un espacio de comunica-
cidn, tanfo entre los iguales como con
el docente y ofras figuras profesionales
o de la comunidad gue participan en
la educacion de nifios y nifids. Pero
llegados a este punto, nos encontra-
mos ante dos formas diferentes de en-
tender el concepto de comunicacioén
gue definen también dos maneras
muy diferentes de afrontar Ia funcidn
docente en la mayor parte de los con-
textos educativos formales.

Asi podemaos aludir al término comuni-
cacidn inferpretéindolo:

1. Como el acto de informar, de trans-
mitir y/o de emitir una informacién
0 mensdje.

2. O como el acto de enfablar un in-
fercambio, un didlogo, de compar-
tir, e hallarse en correspondencia,
en reciprocidad.

En redlidad la mas antigua de estas
gcepciones es la segunda. Comuni-
cacién deriva de la raiz latina COM-
MUNIS: poner en comin algo con otto.
Es la misma raiz de comunidad, de
comunién; expresa clgo gue se com-
parte, que se expresd o se vive en co-
man (Kapldn, 1998). Sin embargo,
cuando se hace referencia al término
comunicacion, encontrarmos definicio-
nes préximas a la primera inferprefa-
cién, y centradas, portanto, en la des-
cripcion de un proceso lineal con un
ofigen y un final, caracterizado por la
transmisién de un mensaje por parte
de un emisor a un receptor, a través
de un canal y empleando un codigo
compartido por los dos interlocutores.
Una definicion clésica representada
en un esguema fradicional que elabo-
raron los tedricos de la comunicacidn
Shannon y Weaver en 1948 y a la que
denominaron Teoria Matemdtica de la
Comunicacidn, Una feoria que no tie-
ne en absoluto en cuenta el significa-
do de los signos, es decir, el sentido
que les atribuye el destinatario ni la
intencién que preside su emision, por-
gue, en un comienzo, se elabord con
el fin de definir un marco dentro del
cual se pudiera cuantificar el coste de
un mensdgje, en presencia de pertur-
baciones llamadas eruidos, en los pro-
cesos de comunicacién gque se po-
dian dar entre méquinas (Mattelart,
1997).

Como destaca Mattelart (1997: 43),
westa concepcidn del proceso de co-
municacién como linea recta entfre un
punto de partida y unc de llegada im-
pregnard corrientes y escuelas de in-
vestigacion muy distintas, incluso radi-
cdlmente opuestas» que convertiran
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esta definicién en un paradigma domi-
nante durante décadas.

No obstante, ya desde su aparicién la
Teoria Matematica de la Comunica-
cidén se encuentra con la oposicidn de
tedricos como los perfenecientes a la
escuela de Palo Alto (Boteson, Goff-
man o Watlzlawic entre otfros), que no
la consideran adecuada para definir
los procesos de comunicacién social
o humana, ya que obvia mltiples ele-
mentos que para ellos son funddmen-
fales. Estos tedricos enfienden la comu-
nicacién como un praceso social gue
infegra varios modos de comporia-
miento: la palabra, el gesto, la mirada,
el espacio inferindividual; y cuya esen-
cia reside en los procesos de relacién
e inferaccion, Entendiendo, asi, que
todo comportamiento humano fiene
un valor comunicativo y que, por tanto,
es imposible no comunicar.

Watzlawick, Beavin Bavelas y Jackson
se refieren en estos 1€rminos a esta Ol
fima cuestidn: «... s imposibie no com-
porfarse. Ahora bien, si se acepla que
foda conducta en una situacién de
inferaccioén tiene un valor de mensaje,
es declr, es comunicacién, se deduce
que por mucho gue uno lo infente, no
puede dejar de comunicar. Actividad
o inactividad, palabras o sifencio, tie-
nen slempre valor de mensaje: influyen
sobre los demds, quienes a su vez, no
pueden dejar de responder afales co-
municaciones y. por ende, también
comunican. Debe entenderse clara-
menfe que la mera ausehcia de pala-
bras o de atencién mutua no consfitu-
ye una excepcion a lo que acabamaos
de afirmar. El hombre senfado a un
abarrofado mostrador en un resiauran-
te, con la mirada perdida en el vacio,
o el pasajero de un avién gue perma-
nece sentado con los ojos cerrados,
comunican que no desean hablar con
nadie o que algulen les hable, y sus

vecinos por lo general «captan el men-
safer y fesponden de manera adecua-
da, dejandolos franquilos. Evidente-
mente, esto constifuye un intercambio
de comunicacion en ia misma medi-
da que una acalorada discusién,»
(1995:50)

El esquemda linedl cldsico propuesto
por la Teoria Matemdtica de la Comu-
nicacién podriamos decir, por tanto,
que se refiere realmente o la descrip-
cidn de un proceso de transmisién de
informacién, mientras gue sélo podre-
mos hablar de comunicacién humana
cuando se produzca una inferacaién
entre dos © mds personas. Como des-
taca Marie Kapldn: «la verdadera co-
municacién no estd dada por un emi-
sor que habla y un receptor que
escucha, sino por dos o mds seres ©
comunidades humands gque infercam-
blan y comparten experiencias, cono-
clmientos, sentimientos (Gungue sea a
distancia a través de medios artificia-
les). Es a través de ese proceso de in-
tercambic como los seres humanos
establecen relaciones entre si y pasan
de la existencia individual aislada a
la existencia social comunitaria.»
(1998:64)

Estas dos formas de entender la comu-
nicacion guardan interesante parale-
lisos también con el doble crigen
etimoldgico gue tiene también el tér-
mino educacion: Educare, cue signifi-
ca criar, nulrir, dlimentar, donde el edu-
cando es enriguecido por parte del
educador, y que inspira el modelo tra-
dicional de escuela; y Educere, que
significa llevar, sacar, exiraer, encauzar
las potencialidades ya existentes en el
sujeto, estimular algo que la persona
ya fiene, y que inspira el modelo de
Escuela Nueva.

Desde esida perspectiva, entender el
aula como un espacio de comunica-
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cidh o bajo e amparo de la concep-
cién de educar como Educere, supone
superar definitivamente el modelo pe-
dagégico tradicional centrado en la
narraciéon continua de contenidos gue
llevan al educador, en lugar de a co-
municarse a shacer comunicados»
(Freire, 2007.76). y apostar por un mo-
delo en el que «el educador ya no es
s6lo el que educa sino aguel que, en
tanto educa es educado d fravés del
didlogo con el educando, quien, al ser
educado, fombién educa» (Freire,
2007: 90). La teoria constructivista so-
cial de la que fue precursor Vygotski,
se cenira en esta cuestién para incidir
en la importancia de que el docente
asuma gue, para generar aprendizaje,
su preocupacnon al entrar en el aula
no debe ser gué les va a contar d los
alumnes, sino gué quiere que apren-
dan, y por tanto cémo lo va a favorecer
a partir de la interaccidon que establez-
< con con sus igudles, con los iguales
mds capaces, con otras personas y/o
con el medio, feniendo como meta la
transformacion.

Accion comunicativa 4

grendlza e co ﬁ&%eruhvo
PR i e
En linea con los planteamientos de
Vygotski, Habermas en su Teoria de la
accién comunicativa (1987), hace es-
pecial hincapié sobre el hecho de gue
el pensamiento o conclencia de una
persona proviene de las inferacciones
sociales que ha fenido con otras per-
sonas, y por tanto en coémo la subjeti-
vidad se conforma come producto de
un proceso de interiorizacion de las
relaciones socidles que han tenido lu-
gar en el mundo externo.

Es por fanto en la inferaccion, en el
didgiogo intersubjetivo, donde se crean
los significados, y este hecho habria de
convertirse en una premisa fundamen-

tai a considerar a la hora de planificar
metodolégicamente los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

Un refo que en la practica se puede
asumir promoviendo en el aula la rea-
lizacién de proyectos y/o actividades
que reguieran.acciones. comunicativas
con sentide, entendidas éstas como la
inferaccién de al menos dos sujetos
que buscan enfenderse sobre und si-
tuacién de accién para poder asi co-
ordinar de comin acuerdo sus planes
de accién y con ello sus acciones (Ha-
bermas, 1987). Algo gue conitibuye
también al aprendizaje y desarrollo de
lo que José Antonio Marina (2009) de-
nomina dnfeligencia socials, como fe-
némenoe gue surge de la interaccidn de
inteligencias individuales, y gue es i
Gnica capaz de acceder al campo de
los valores comunitarios y de crear for-
mas de vida que se pueden compartir,

A esa interaccidn de Ia gue venimos
hablando, orientada a la cooperacion
de los alumnos y las alumnas entre sf
para construir su aprendizaje es  la
gue también nos referimos como
aprendizaje cooperativo. Un férmino
en el gue se enmarca un modelo pe-
dagdgico que potencia la construc-
cién individual de significados partien-
do de la mediacion social, ademds de
aumentar la motivacion por el apren-
dizaje y de que éste vaya mas alié del
conocimiento meramente disciplinary
conceptual, en la medida en que se
enfrenan y desarrollan competencias
sociales y ciudadanas como el respelo
mutuo, el frabajo en equipo, ld comu-
nicacién, la foma de decisiones ¢ 1d
resolucion negociada de problemas.

Una de los caracteristicas mas intere-
santfes del Aprendizaje Cooperativo es
que no se trata de un método como
tal, sino de la aplicacion de décnicas
didécticas en las que los alumnos tra-
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bajan entre si para conseguir un
aprendizaje de calidad a través de pro-
cesos mediados, interactivos v colabo-
rativos ...} y que se apoyan enla rique-
Za gue supone |a heterogeneidads
(Gomegz, 20074). En este sentido, una
de las dificuitades con las que se en-
cuentra laincorporacion de este modo
de trabajar en el guky es que frecuen-
temente se le equipara al cldsico v en
ocasiones denostado trabajo en equi-
PO O grupo, que frecuentemente se
convierie en una farea fragmentada,
poco equilibrada en la asuncién y el
reparto de responsabilidades, asumi-
da dveces por un par de componen-
tes on representacion del resto, y don-
de sdlo interesa el resulfado.

Por eso, es importante clarificar olgu-
nos de los requisitos que se consideran
bdsicos para hablar del aprendizaje
cooperativo en los términos en los que
nosotros lo enfendemos, y que John-
son, Johnson y Holubec (1999) sinteti-
Zan en cinco:

1. Interdependencia positiva: El &xito
individual de cada alumno estd uni-
do al éxito del grupo, de modo que
si no ganan fodos, fodos pierden,
en esto reside la base de la coope-
racion,

2. Responsabilidad individual y gru-
pal: Cada miembro del grupo ha
de asumir una responsabilidad pro-
pia, individual, identificable que
contribuya al logre grupal. El grupo
por su pdrfe deberd velar porque
cada componente asuma su labor
para luego integraria en el conjunio
de la produccién grupal. Un trabajo
en grupo cooperativo no debe de-
jar lugar a gue uno o varios de sus
componentes se puedan beneficiar
del irabajo de sus compafieros sin
haber aportado en la misma medi-
da que ellos.

3. Interaccion estimuladora: Como
via para io potenciacion de los pro-
cesos de aprendizaje asf como de
motivacion y enriquecimiento per-
sonal.

4. Habilidades interpersonales y gru-
pales: El propioc proceso de interac-
cidn entre iguales y con iguales mas
capaces so convierte en una opor-
funidad para aprender y desarroflar
ademds de conceptos, competen-
cias y habilidades sociales y perso-
nales que habrén también de con-
siderarse en la definicion de la tarea
asf como en la evaluacion.

5, Evaluacién Grupal: Abordar una
tarea desde la cooperacion poten-
cid un impertante nivel de implica-
cién que habrd de conslderarse
tfambién en la valoracién y evalug-
cion de |os resultados obtenidos, de
carg o la medicion y consideraciéon
de los logros grupales e individuciles
obtenidos.

Cinco requisifos a los que habifa que
sumar el de la indispensable heteroge-
neidad en la conformacién de los gru-
pos de trabajo. Por su parle, Pere Pujo-
1as (2009) sintetiza el concepto de
aprendizaje cooperativo en las siguien-
fes nueve ideas clave:

1. Las escuelas v las aulas inclusivas
son imprescindibles para configurar
una sociedad sin exclusiones.

2. Hay que saber gestionar la hetero-
geneidad de un grupo clase, en
lugar de ignoraria o reducirla.

3. Introduclr et aprendizaje cooperati-
vo equivale a cambiar la esfructura
de aprendizaje de un aula.

4. La cohesién del grupo es una con-
dicién necesaria, pero no suficiente,
pora trabajar en equipos coopera-
fivos denfro de la clase,
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5. Las esfructuras cooperativas asegu-
ran la inferaccidn entre 1os estudian-
tes de un equipo.

6, El aprendizaje cooperativo es tam-
bién un contenido que hay que en-
sefar.

7. El aprendizaje cooperativo facilita y
potencia ei desarrollo de algunas
competencias bdsicas.

8. El grado de cooperatividad de un
equipo depende dél tiempo que
frabajan juntos y de la calidad del
frabajo en equipo.

Q. El gprendizaje cooperativo es una
forma de educar para el didlogo, la
convivencia y la solidaridad.

La planificacion
metodolégica del

a rendizaﬁg@g cooperativo
RREE R e
Partiendo de estas bases, la principal
tarea que entrafia la incorporacién de
‘la cooperacidn como estrategia di-
‘déctica en el aula pasa por la reela-
boracion de los procesos metodologi-
cos empleados fradicionalmente parg
abordar el contenido curricular,

Como plantea Zabala, <a manera de
configurar las secuencias de activida-
des es uno de los rasgos mds claros
que determinan las caracteristicas di-
ferenciales de la practica educativa.
Desde el modelo mas tradicional de
«clase magistral» (con la secuencia:
exposicion, estudio sobre apuntes o
manual, prueba, calificacién) hasta el
método de «proyectos de frabajo glo-
bal (eleccidn del tema, planificacion,
investigacion y procesamiento de la
informacién, indice, dossier de sintesis,
evaluacién), pedemos ver que fodos
fienen como elementos identificadores
las actividades que los componen,
pero que adguieren su personalidad
diferencial seglin come se organicen

y articulen en secuencias ordenadas»
(Zabala, 2000: 16).

Hacia un modelo de
planificacion practica del
aprendizaje cooperativo
AR R R TR
En este sentido, venimos frabajando en
los Alfimos afios en el disefio de un mo-
delo de planificacién practica para
infroducir el aprendizaje cooperativo
en el aula como estrategia metodold-
gica basado en la implementacién de
actividades cooperativas, estructuran-
do posibles secuencias de actividades
para abordar temarios o unidades di-
ddcticas entomo ales cuatro elemen-
10s sucesivos gue recoge la Tecria del
Procesamiento de la Informacion (co-
nocimientos previos y zona de desa-
mollo préximo, input, procesamiento
y outpu?):

1. La identificacion de la zona desa-
rrolio préximo, que Vygoftski (1989:
133) define como da distancia entre
el nivel real de desdrrollo, determi-
nado por la capacidad de resolver
individualmente un problema, y el
nivel de desarrollo potencial, deter-
minado através de la resolucién de
un problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracion con ctro
comparnero més capaze.

Su consideracién nos permite ajus-
tar los contenidos al perfil partficular
de! alumnado. Identificar el nivel de
desarrollo efectivo de alumnos y
alumnas nos ayuda tanto a cono-
cer su punto de partida como a fa-
vorecer und cierta nivelaciéon y, en
la medida de lo posible, se propone
como la primera tarea a realizar al
inicio de cada unidad o bloque te-
mdfico. Para ello, hay técnicas Uliles
que van desde una prueba indivi-
duai escrita que luego se puede
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poner en coman, a una Huvia de
idecs, ¢ un frobagjo en grupos co-
operativos dando respuesfa a la
pregunta squé sabéis de...? En Ig
técnica Caja de Pandora (Gomez,
2007b), se propone redlizarlo me-
diante un proceso de construccion
de mapas conceptuales, primero
individuales, luego en grupos co-
operativos y finalmente consen-
suando uno en gran grupo, de ma-
nera que podamos extraer del
mismeo una lista de afirmaciones
que consiituiran el punte de partida
parad la infroduccidon de nuevos con-
ceplos, identificando concepciones
erréneas, reforzando las clertas y
generando conflictos cognitivos
frente a aquellas sobre las que que-
dan dudas abiertas.

Redlizar esta labor de evaluacién de
conccimientos previos de modo gru-
pal ayuda ya a acercar niveles de
conhocimiento sobrre la materia, pues
en la tarea cooperativa alumnos y
alumnas se esfuerzan por explicar a
sus companeros sus conocimientos
sobre el tema propuesto a modo de
tutoria entre iguales, algo imposible
de realizar si debiera hacerlo el pro-
fesor o profesora uno a uno con
cdda miembro de la clase.

. El Input, la nueva informacion: Una
vez identificado y nivelado en parte
¢l conccimiento previo del aula so-
bre el nuevo tema a abordar, el si-
guiente paso serd el acceso a la
Informacion, el Input, o lo que es lo
mismo, la nueva informacién, los
nuevos conceptos, [as nuevas ideas
gue pretendemos que el alumnado
adguiera. Una nueva informacion
que se puede aportar con diferen-
fes estrateglas metodoldgicas, des-
de la exposicion magistral basada
en el gprendizaje verbal significati-
vo, a ld abtencidn de la informacion
por experimentacién, pasando por

fa bdsqueda activa de informacién
tanto en Internat, como en el medio,
en bibliografia, o en fuentes testimo-
hiales. La idea seria la de potenciar
en osta fase un rol activo del discen-
te vy, por tanto, su implicacién en
la budsqueda o identificacion de la
nueva informacion.

Esta labor se puede realizar indivi-
dual o cooperativamenie e incluso
con un procedimiento mixfo, como
por ejemplo a partir de la formacion
de equipos cooperativos en los gue
como tarea inicial cada componen-
te ha de buscar foda o una parte
de la informacidén sobre el tema,
para mds tarde recoplilara o con-
frastaria enire los componentes de
SuU equipo.,

. El procesamiento: tras iocalizar, ex-

traer y/o exponer fa nueva informa-
clén el paso siguiente es su proce-
samiento o asimilacién, sin lugar a
dudas el memento clave del apren-
dizgje, pues es cuando alumnos y
alumnas asimilan y, por tanto,
dprenden. Como ya sabemos, ese
aprendizaje puede producirse bdsi-
camente de dos modos: de forma
mecdnica y de manera significati-
va. El aprendizaje mecanico es el
aprendizaje puramente memoristi-
co, en el que la informacién nueva
se registra tan solo con el objefo de
ser reproducida textuaimente, per-
maneciendo frecuentemente poco
flempo en la memoria. El aprendiza-
je significativo por el contrario es
aquel que el alumno incorpora con
sentido, lo integra en sus esquemas
cognitivos y permanece en la me-
moria a medio y largo plazo. Cada
uno de ellos tiene su funcionaiidad
y es responsabilidad del docente
establecer cudl es el aprendizaje
que debe primar en cada parte de
su materia.
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Para cualquiera de los dos tipos de
aprendizaje, pero fundamentalmen-
te para el segundo, la realizacion de
fareds en equipos cooperativos nos
pdrece tremendamente rentable. Ei
procesamiento y asimilacion signifi-
cativa de nuevos conceptos en-
cuentra en la inferaccién, en el in-
ferpensar, juntos para aprender
(Mercer, 2004) el recurso mds efi-
caz. Con los otros y a fravés de los
otros se descubren, se contrastan
y/o se incorporan significados, ade-
md&s obviamente de darse oportuni-
dades para entrenar, ejercitar y
aprender procedimientos y actitu-
des, como tralbajar en equipo, resol-
ver negociaodamente conlflictos, ser
folerante y respefuoso o asumir dife-
rentes roles o responsabilidades,
que forman parte fambién de las
competencias fanto de la educa-
cién bdsica obligatoria como de los
nuevos planes de estudio de las ti-
fulaciones de Grado.

La fase de procesamiento, por fan-
to, es en la que mds y mejor encaja
la realizacion de fareas cooperati-
vas, que en base a su grado de di-
ficuitad pueden redlizarse en pare-
jas o en equipes de hasta seis
componentes,

El Qutput: Finalmente el Gitimo paso
de esta secuencia es el Qutput, la
salida de la informacion, la aplica-
cion que de la misma habrdn de
hacer alumnos y alumnas al final
del proceso. La importancia de esfa
fase radica en gue condiciona in-
defectiblemente el pasc por las tres
anteriores. Si no lo hace ya el profe-
sor o la profesorg, serd de fodos mo-
dos el alumnado el gue mida 1a
coherencia de la secuencia de tra-
bajo propuesta, estableciendo su
nivel de implicacién en base a la
utilidad o el valer que se da a cada
parte de su trabajo previo. Frecuen-

temente esta fase suele resolverse
con una pruebaq, habitualimente es-
crita en la gue han de plasmarse
mé&s o menos fextualmente los co-
nacimientos adguiridos. Siendo asf,
puede ocurrir que esta prueba se
supere simplemente con alguna
hora de estudio individual, de modo
gue no serd raro que la alumna o el
alumno slentan el resto del proceso
como una pérdida de lempo v es-
fuerzo. Un trabajo en grupo que
puede hacer un solo componente,
una exposicion grupal en la que
cada miembro expone dnicamente
la parte que ha realizado, un exa-
men que puede suplir las tareas
grupales realizadas a lo largo del
curso, se convierten en puntos fina-
les del proceso que desvirfian y en
buena medida invalidaon el sentido
del tralbajo anterior, cuandco éste se
ha centrado en lg realizacién de
tareas grupales mdas © menos coo-
perativas.

Agui suele radicar uno de los errores
mds frecuentes en el planfeamiento
del gprendizaje cooperative, Hay
alumnos gue sienten que ne les com-
pensa fenerse que organizar y repar-
fir la fared ¢con sus compaferos, gue
piensan gue no todos se implican
igual y gue frecueniemente hay com-
paferes o comparieras que se bene-
fician deltrabajo de los ofros eludien-
do su responsabilidad. Que esio sea
o no posible depende en buena me-
dida del buen disefio de esta dlifima
fase y, por tanto, del procedimiento
de evaluacién empleado.

Si en la fase anterior la tarea de in-
teraccién es importanie gue resulte
atil al alumnado, aplicable, en esta
es dénde habrd que darle recono-
cimiento y dénde los y las partici-
pantes puedan sentir la renfabilidad
del esfuerzo, Si se les pide implica-
cién e interés, aqui habrd que reco-
nocérselo, y para elle es importante
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establecer un método de evalua-
cidn que contemple ponderada-
mente cada uno de estos aspectos,
En este sentido, se debe considerar
por un lado la vatoracién del traba-
jo grupal realizado, por ofra el gro-
do de adquisicién de conocimien-
fos individualmente y en tercer lugar
la implicacién, el esfuerzo y el traba-
jo llevado a cabeo individualmente
en la farea compartida. Y para va-
lorar cada una de estas partes se
puede y debe integrar la evalua-
cidén del profesor o profesora, la eva-
luceldén entre iguales vy la autoeva-
luacién. Por ejemplo, el profesor
puede corregir los dos primeros ds-
pectos, el trabajo y el conocimiento
individual de la materia, los compa-
neros de frabajo pueden estimar el
grado de implicacion, compromiso,
ayuda y frabajo de sus iguales, vy fi-
nalmente individualmente cada
uno puede hacer su propia au-
toevaluacién con relacién a los
aprendizajes adquiridos, incluyendo
los gue les puedan haber aportado
sus compafieros en la readlizacién
de la farea cooperativa.

La mejora de la implicacion
y la motivacién

Una de las principales dificuitades, y
por tanto también uno de los principa-
les refos que se le plantean al personal
docente hoy de manera especidl es la
mejera de la implicacién v la motiva-
cidn de los v las estudiantes. Un requi-
sito que por otro lado resulta indispen-
sable para que se den verdaderas
situaciones de aprendizaje. Sin motiva-
cién no hay inferés, sin inferés no hay
implicacién, y sin ambos es imposible
gue se produzcan aprendizajes signifi-
cativos en las personas.

Y en este sentido, algo que estamos en
condiciones de afirmar es gue el plan-

teamiento metodoldgico gue venimos
describlendo repercute positiva y sig-
nificativamente en estas dos variables,
entre ofras razones porgue:

— Considerar los conocimientos pre-
vios del alumnado y partir de su
zona de desarrollo proximo les ayu-
da o encontrar sentido al conteni-
do.

— Diversificar las vias de acceso a la
informacién rompe Ia ruting en el
frabajo de aula y esto genera mayor
expectacion e implicacion.

— Poder colaborar activamente en el
proceso de planificacion y organi-
zacién del trabdjo propio y de su
equipoc les permite entender el
dprendizaje y las tareas como pro-
pias y con sentido.

— iInteractuar con sentido pedagdgi-
CO CoN sUs compaReros y compa-
neras reduce el aislamiento vy la
desconexién de la tarea y en el
aula.

— Y saber que la tarea y I Implicacién
son reconocidas v valoradas, asi
como gque la opinidén de cada uno
se considere en el proceso de eva-
luacién, hace al glumnado mads
protagonista, complice y responsa-
ble de su proceso de aprendizaje.

Trabajar asi, por tanto, con esta dind-
mica. hace muy dificil que los alumnos
y alumnas gue asisten con periodici-
dad a clase se desvinculen de la tarea
¥y queden descolgados. De hecho,
cuando les hemos consultado, su opi-
nién es gue asi aprenden mds y mejor.

En el grdfico 1 podemos ver esquema-
tizado el proceso descrito de planifica-
¢cibn metodolégica del aprendizaje
coeperativo en torno a los cuatro mo-
mentos que plantea la Teoria del Proce-
samiento de la Informacién y que he-
mos tomado como referente para esta
particular propuesta de planificacion.
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Técnicas basicas de Aprendizaje
Cooperativo

Las iécnicas cooperaiivas que pode-
mos aplicar en el desarrollo de esta
secuencla pueden abdrcar todo el
proceso, o ser especificas para cada
una de las fases. Entre las que abarcan
todo el proceso podemos citar el fra-
bajo cooperativo por proyectos o el
aprendizaje cooperativo basado en
problemas, estrategias ambas en las
gue los alumnos trabajan en sus equi-
pos de referencia desde 1a deteccidon
de conocimientos previos y su iguala-
cién hasta 1a exposicion del producto
final, la materializacién del proyecio ©
la resolucién del problema, pasando
por la basqueda activa de la informa-

Grafico 1 (elaboracion propia)

ciébn asi como por su procesamiento
en interaccion.

Otra posibilidad es ld de abordar cada
fase de modo especifico combinando
tareas individuales con ejercicios co-
operativos, para los gue la composi-
cién de parejas o grupos de trabajo
pueden ir variando en funcién de su
cardcter.

Por gjemplo, para la deteccion e igua-
lacién de conocimientos previos pode-
mos proponer a los alumnos tareas
individuales como completar un cues-
fionario, hacer un mapa mental, un
rmapd conceptual, un organigrama o
un dlagrama, en funcion del contenido
del temario o fraldjar, para luego que
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lo compartan y pongan en comin en
parejas o grupos de fres o cuatro coms-
ponentes, de modo que puedan ex-
fraer fanfo los aspectos coincidentes
como los divergentes asl como las du-
das y los aprendizajes adquiridos, que
luego se pueden poner en comin con
el conjunto del grupo clase.

Para ia fase de acceso a la nueva in-
formacion, a la explicaciéon del docen-
te o la busqueda y consulta del libro
de texto podemos sumar tareas de
descubrimiento y/¢ blsqueda activa
fanto en Internet, como en bibliotecas
u ofros recursos gue ofrezca el entorno,
como museos, salas de exposiciones,
centros de inferpretacién amblental,
espacios comerciales o el propic ho-
gar y el medio familiar, Tareas todas
ellas cuya ejecucion puede llevarse a
cabo en parejas o pegueiios grupos o
de forma individual, para luege hacer
un trabajo de recopilacién y sintesis
grupal.

La fase de procesamiento, como he-
mos podido ya sefiaiar, es sin dudaen
la gue resulfa mds necesaria la interac-
cion, de modo gue al menos en este
momento habria que garantizar que
dlumnos y alumnas tienen la ocasién
de trabajar conjuntamente en el auia,
de modo que podamos ayudarles asl
a asimilar la informacién que conside-
ramos relevante, al tiempo que entre-
nan actitudes, procedimientos y su
competencia social. Existe una variada
gama de técnicas gue podemos em-
plear en esta fase y que podemos con-
sultar en diversa bibliografia (Barley y
ofros, 2007; Prieto, 2007; Kagan, 2001,
entre otros) o generar Nosotros Mismos.
De todas ellos podemos destacar al-
gunas, d modo de ejemplo, como:

— La toma de apuntes en parejas
cooperativas, que consiste en pro-
gramar pausas petiddicas cuando

empleamos Ja clase magistral, para
que alumnos y alumnas de dos en
dos extraigan y censensden las
ideas basicas de lo planteado v, si
es el caso, tenga ocasidn de expo-
ner las dudas gue les han surgido y
gue junfos no han sido capaces de
dilucidar. Una vez resueltas las du-
das o realizadaos las aclaraciones
precisas la docente o el docente
contindan con la exposicidn hasta
la proxima parada.

Lo lectura y explicacién por pare-
jas comparte la misma dindmica
que la fécnica anterior pero en vez
de frente a una exposicion, frente a
la lectura de un fexto escrito e inclu-
so un material audiovisual.

El rompecabezas es una técnica
clasica de aprendizaje cooperativo
que consiste en dividir el grupo clo-
se en grupos de cuatro o cinco
componentes a los que se les entre-
ga un mismo material dividido en
tantas partes como componentes
fenga el subgrupo. Cada miembro
del subgrupo se hace cargo de una
parte y se le asigna el rol de experto
en ese contenido, de modo que
asume la responsabilidad de com-
prenderlo y ddrselo a conocer al
resto de componentes de su grupo.
Como todos los grupos tienen el
mismo material, fodos los grupos
tienen un componente que es ex-
perto en el mismo fema, de modo
que para contribuir a su rol de ex-
perfos, una vez trabajado indivi-
dualmente en material se dedica un
tiempo especifico parc que los ex-
pertos de cada grupo se rednan
con los experfos del resto de los gru-
pos con los gque comparten temditi-
ca con el objeto de gue pongan en
comin las ideas extraidas, los as-
pectos esenciales y las dudas. Una
vez garantizado su conocimiento
«wxpertor del contenido asignado,
cada componente regresa 4 su gru-
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po inicial de referencia y asume la
responsdabilidad de ensendaro a sus
companeros. Al finalizar la t€cnica
todos los componentes de los
subgrupos conocerén fanfoc el con-
fenido del que se han hecho wexper-
tos» como las ideas fundamentales
y bdsicas del! contenido del que
eran «expertosr» sus comparieros, de
modo gue habran de esiar en con-
diciones de explicar o plasmar en
und prueba individual los aspecios
bdsicos del fotal de la documenta-
cion a frabajar,

— La tertulia literaria es otra t&cnica
que favorece y potencia la asimila-
cidén de conocimientos cuando es-
tos dependen de la lectura com-
prensiva de un texto literario,
periodistico o cienfifico en lengua
castellana, inglesa, francesa, etc.
Su practica consiste en el estableci-
miento de un consenso inicial con
el grupc de una pauta de lectura
(ndmero de hojas o capftulos de ia
obra que leeremos semanalmente
o cada quince dias). El compromiso
Individudl que adguiere cada
miembro del grupo es el de leer y
subrayar los pdrrafos o ideas que le
han resultado de mayor inferés o
complejidad para comentarios lue-
ge en la tertulia. La tertulia, que se
realizard con la periodicidad con-
sensuada, precisard de un modera-
dor, gue inicialmente suele ser el
profesor o {a profesora, pero que
mdés tarde puede ser asumido por
cualquier componente del grupo,
cuya labor es la de dar la palabra
a los participantes garantizando
que al finalizar la misma todes tos
componentes han tenido ocasion
de pariicipar dl menos und vez para
compartir sus subrayados, dudas
y/O apreciaciones,

Y finalmente, el Qutput, la salida o apli-
cacidon de la informacion, se puede

llevar a cabo cooperativamente con
técnicas como la redlizacién de con-
cursos, la presentacion de los proyec-
1os realizados, la elaboracién de infor-
mes, magueatas, represenfacioneas, o la
recllizacién de pruebas escritas por pa-
rejas.

Come ya comentamos en |la descrip-
cidén del concepto de aprendizaje co-
operativo, una condicidn importante
para que éste se pueda llevar a cabo
es la de hacer participe en la evalua-
cién al alumnadeo, de modo que en
esta Qltima fase que proponemos ha
de caber fambién, junto con la evalua-
cién del frabajo v el recorrido realizado
por cada alumno por parte del docen-
te, tanto 1a autcevaluacion de los par-
ficipantes como la evaluacién entre
iguales, fundamentalmente entre los
que han compuesto los equipos de
trabagjo. Asi, ala valoracion del profesor
o profesora de los conocimientos, pro-
cedimientos y actiludes adquiridos por
cada alumno, se ha de sumar el com-
puto en diferentes porcentiajes de
cada una de las tareas redlizadas por
éste individual o grupalmente, ofre-
ciendo la posibilidad de que cada uno
de ellos pueda transmitir y compartir,
bien por escrito bien craimente, lo que
considera haber aprendido, tanto con-
ceptualmente como de ios procedi-
mientos y aclitudes de cada uno de
sus companeros de equipo, su grado
de implicacién en la tarea, su utilidad
o los aspectos pendientes en su proce-
50 de aprendizaje. Del mismo modao,
en la evaluacién del equipo de traba-
jo. sus componentes pueden dialogar
y consensuar qué es lo gue creen que
mas les ha aportado la experiencia,
pdara qué creen gue les ha servido y
qué creen que deberian mejorar.

Asl, ala hora de fijor valoraciones cuan-
fitativas individuales es requisito funda-
mental no establecerla Unicamente a
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partir del resuliado de una sola prueba
individual escrita u oral, sino que, sin
fener que renunciar a esta, establecer
un computio porcentual de modo y ma-
nera gque la nota numérica de cada
dlumno u alumna se extraiga de la
suma gue dé, en base a los porcenta-
jes establecidos por el docente, el fra-
kajo o tarea grupal realizado, la eva-
luacion individual, la evaluacion grupal
y la pruebd final individual,

Algunas fécnicas como TELI {Slavin,
1999: 85) que procuran ademds consi-
derar no s6lo el resultado final, sino el
nivel de esfuerzo y superacion ejercita-
do por cada alumno, de modo que se
premie mas a aquellos alumnos u
alumnas gue partiendo de una califi-
cacién menor han logrado superarse
frente alos se han mantenido e incluso
han bajado (Ver gréfico 2).

Grafico 2 (elaboracién propia)

Planificacién metodoelbgica en base
al confenido

Una vez sefialados y considerados es-
tos cuatro momentos como guia para
la planificacién, el siguiente aspecto a
concretar tiene que ver con la consi-

deracién del contenido gue gueremos
someter a esta planificacion y gue, en
base a los criterios de quien pretenda
llevarlo a la préactica, puede ser:

— Un aspecto de una Unidad Didacti-
ca de una materia
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— Una Unidad Didéctica completa de
una materia

— Varias Unidades Didécticas de una
misma materia

— Varias Unidades Diddacticas de di-
versas materics abordadas inferdis-
clpinarmente.

Hay ocasiones en las que escogemos
como medio para abordar un nuevo
contenido la redlizacién de un trabajo
grupal que, en funcién de su comple-
jidad y amplitud, puede llegar a abar-
car incluso las cudatro posibilidades
anteriormente desctitas. En el caso de
que escojamos esta opcidn como vid
dentro de las posibilidades del irabajo
cooperativo, no debemos perder de
vista el hecho de considerar detenida-
mente cumplir con sus elementos esen-

1. Formaclon de GRUPOS HETEROGENEOS
2. Presentacion de fa TAREA

clales en el desarrolio de os pasos que
hayamos establecido. En el grafico 3
podemos ver delallada una propuesta
de disefo de un trabajo grupal en tor-
No G CiNCO PAsos para su planificacion:

Como desarrollo de este sjemplo en el
grafico 4 quedan descrifos estos cinco
pasos aplicados a una unidad didac-
fica de Conocimiento del Medio, co-
rrespondiente a cuarto curso de Edu-
cacidn Primaria que se centra en los
Grandes Artistas Esparioles.

Seglun podemos cbservar én este
ejemplo. lo imporiante de una planifi-
cacién metodolégica basada en el
Aprendizaje Cooperativo es procurar
velar por la'coherencia de foda la se-
cuencia propuesta, sin perder de vista

3. Reparto u organizacion de ROLES /
RESPONSABILIDADES INDIVIDUALES en
funcion de Ic farea

4. Desarollo de la tarea con SUPERVISI(')N

5. EVALUACION INDIVIDUAL Y GRUPAL redlizada

por: El profesci/a, los companeros/as, los

componentes del giupo, el propio alumno/d

EJEMLO DE CALIFICACION

-% Presentacion oral del frabajo realizasa por un miembro

del grupo escogido dleatoriamente
-% Trabdjo realizade

-% Autoevaluacion individuai del proceso de trabajo v lo

aprendido
-% Pruebo individual de conocimientos

Grafico 3 (elaboracion propia)
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Grdfice 4 (elaboracion propic}

la consideracion y supervision fanto de
lo inferaccién de los componenies de
cada subgrupo como de la consecu-
¢idn conjunta de la farea. Algo que ha
de quedar inevitablemente reflejado
en una evaluaclén en la que el trabajo
grupal mdas que en el fin, se convierte
en el medio para el entrenamiento y
adquisicién individuat tanto de con-
ceptos como de procedimientos y ac-
fitudes.

Llegados a este punto, confiamos en
gue se pueda dar el caso de que haya
quien sienta la tenfacién de ponerse
manos ala obray se pregunte por don-
de empezar. Lo cierto es que en estos
afos hemos visio mdltiples modelos de
aplicacion, condicionados fundamen-
falmente por el ndmero y perfil de pro-

fesorado gue opté por afrontar el reto
y asi, podemos mencionar desde la
paradigmdtica experiencia del Centro
Madrilefio «Padre Piquen, perfenecien-
te a la Obra Social de Caja Madrid,
con la aplicacion del Aprendizaje Co-
operative a partir de la puesta en maor-
cha de las que denominaron Aulas
Cooperativas Multitarea para Primero
y Segundo de Educacién Secundaria
Obligatoria, v en las que trabajan de
modo cooperativo e inferdisciplinar por
dmbitos las asignaturas correspon-
dientes al drea socic-lingUistica y a g
clentffico-tecnolégica; hasta peque-
fias experiencias disladas de profesoc-
res que van progresivamente incorpo-
rando aclividades a cada una de las
unidades diddcticas de las dreas dis-
ciplinares que imparten.
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Lo ideal, sin duda es que la Aplicacién
del Aprendizaje Cooperativc en un
centro sea el frute de un proceso co-
operativo de al menos el conjunto del
clausiro que lo forma, y deseablemen-
te de éste con las familics y el alumna-
do al modo en que se lleva acabo en
las Comunidades de Aprendizaje, en
las gue «no hay expertos y familiares,
sino que en un plano de igualdad to-
das las personds suefian y construyen
la escuela que quieren para sus hijos
e hijas» (Elvoj, Puigdellivol y Vals,
2002: 64).

Pero st se quiere experimentar a tituio
pariicular, aungue sea de modo explo-
raforio, como punto de partida para ¢l
desarrollo posterior de un proceso mds
ambicioso, una posibilidod que suge-
rimos es la de comenzar planificando
actlividades cooperativas en torno a

Pasos para la
- planificacion:

unidades diddcticas, para lo cual en
el gréfico cinco distinguimos fres pasos
bdasicos para la planificacion, que per-
miten la configuracién de la guta di-
ddctica de cada unidad:

— El establecimiento de objetivos de
aprendizaje y la determinacion de
la zona de desarrolle proximo

— La definicidn del proceso de evalua-
cibn

— Y el disefio de Ia secuencia de acti-
vidades para cada uno de |os tres
monmentos restantes: Input, Procesa-
miento y Output.

La guia diddéctica de la unidad didéc-
tfica guedaria por tanto configurada
mediante la concrecion y temporaliza-
cién de los aspeclos sefalados al
modo en que se detallan, por ejemplo
en el grafico 6.

Gidfico 5 (elaboracién propic)
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Grafico 6 (elaboracién propia)

Lo fundamental en el proceso de pla-
nificacién del aprendizaje cooperativo
es determinar qué parte del procesc o
la tarea contfemplara momentos de
inferaccion entre el alumnado para
potenciar y favorecer el proceso de
ensenanza-aprendizaje, de modo que,
como ya hemos sefialado alo largo de
la unidad - diddctica al menos en el
momento del procesamiento v de la
evaluacién dicha interaccion quede
suficientemente sistematizada,

Considerando que las unidades di-
ddacticas que se abordan por gjemplo
en Educacién Primaria suelen tener
una duracidn de entie cuatro y ocho
sesiones aproximadamente, un mode-

lo de planificacién que a nosotros nos
resulta tremendamente practico y que
fambién recomienda Pere Pujolds
(2008) es el de fraccionar el contenido
por sesiones, garantizando que s¢
abordan las cuatre fases que venimos
sefialando, sistematizando asi activi-
dades y tiempos de modo que se con-
templen claramenie los momentos de
frabajo individudl y en equipoe coope-
rativo que habrd de redlizar cada
alumno u alumna a lo largo de la uni-
dad didactica. ‘

En el grdfico 7 se presenta una fobla
donde puede verse un modelo para
este estilo de planificacion: ‘
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Grafico 7 {slaboracién propia)

Conclus
BRI Ll e e
A lo largo deltrabajo hemos intentado
focalizar nuestro interés en los aspectos
que consideramos mas relevantes de
la accion educativa, entre ellos esta-
rian; los procesos de interaccién entre
las personas para buscar la construc-
ciébn mediada del conocimiento; la
comunicacion dialdgica como base
de toda la accién didéctica; la coope-
racidn como herramienta para apren-
der a trabajar juntos pero también
como forma de negociar los significa-
dos y de crganizar sccialmente la ac-
cion conducente a lograr los objelivos
marcados; el interés y la motivacién
de los alumnos por lo que hacen,
comoe lo hacen y para que lo hacen;

el uso de estrategias y técnicas diddc-
ficas que faciliten la participaciéon ac-
tiva y-directa individual o cooperativa
de los alumnos en el los diferentes mo-

" mentos del proceso de ensefianza-

aprendizaje (exploracién de conoci-
miento previos, acceso d la nueva
informacién, procesamiento de la in-
formacién y aplicacién, uso o salida de
la informacién); la necesidad de que
sean los docentes los que piensen y
disefien los procesos y secuencias
didécticas en las que se desarrollard
la ensefianza y el aprendizaje de su
aula, y que permitan convertir a los
docentes en los auténticos disefiado-
res de los procesos y ho en meros apli-
cadores de actividades y contenidos
presentes en los textos.
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Es cierto que muchos aspectos socio-
culturales y politicos han de mejorar
para fograr un cambio profundo en el
sistema educativo que logre situar a
nuestro pais en los niveles de éxitc que
todos deseariamos y que rebaje drds-
ticamente tos niveles de fracaso y
abandono escolar femprano. Ahord
bien, los cambios mds evidentes a cor-
o plazo se deben llevar a cabo dentro
de las mismas aulas y de las propias
instituciones escolares. Para ello, debe
producirse un auténtico esfuerzo por
llegar a acuerdos de consensc entre
el méximo ndmero posible de docen-
tes en la direccién de buscar caminos
gue alumbren una nueva realidad res-
pecto a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, asi como al aumento de
enfoques metfodoldgicos que interesen
y motiven més a los alumnos y hagan
del aprendizaje escolar algo atractivo
y Util. No debemos caer en el desani-
mo de pensar gue todo estd mal y que
los problemas gue conocemaos No fie-
nen solucion. Todos los educadores y

centros educativos tienen margen de
mejora y eso es lo que debemos bus-
car con ahinco. Recordemos siempre
lo que el ocurrente Einstein decia ¢l
respecto, «no lograremos un resultado
diferente haciendo una tras otfra vez lo
mismor. El aprendizaje cooperativo nos
ofrece un marco conceptual y practico
con un gran ndmero de venlajas me-
fodoldgicas para el momenio educa-
tivo gque nos ha tocado vivir y aporta
un marco de interaccidn social muy
intferesante para crear unda cultura es-
colar de la cooperacion en la que no
sélo tienen cabida los alumnos, sino
que también deben participar de ella
los docentes vy el conjunto de la comu-
nidad educativa. El aprendizaje co-
operdativo no es la solucidén universal
para todos los problemas que aquejan
al medio escolar, aungue si puede re-
sulfar una via idénea para mejorar mu-
chos de aquellos que tienen gue ver
cch el dprendizaje significativo, con el
clima social en las aulas y con la pro-
pia cultura organizativa escolar.
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