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Capitulo 1
El aprendizaje cooperativo: elementos
conceptuales

Javier Onrubia (Universitat de Barcelona) y Rosa M. Mayordomo (Universitat Oberta
de Catalunya)

1. Introduccion

El presente capitulo tiene como finalidad general caracterizar
conceptualmente qué entendemos por «aprendizaje cooperati-
vow, as{ como aportar argumentos a favor de la utilizacién habi-
tual y sistematica de este tipo de aprendizaje en las aulas. Para
ello, nos apoyaremos en diversos autores y marcos teodricos que
han desarrollado estas cuestiones. El capitulo, por tanto, tiene un
marcado caracter conceptual, que enmarca y sirve de trasfondo al
resto de capitulos del libro, en los que el lector encontrara multi-
ples propuestas, ejemplos e instrumentos para llevar a la practica
procesos de aprendizaje cooperativo en las aulas.

Desde estas coordenadas, estructuraremos el resto del capi-
tulo en cinco apartados principales. Empezaremos por tratar
de definir de qué hablamos cuando hablamos de aprendizaje
cooperativo, y de identificar la diversidad de formas y situacio-
nes en que este tipo de aprendizaje puede concretarse. En el
siguiente apartado, presentaremos algunos argumentos a favor
del uso del aprendizaje cooperativo, tanto de caracter empirico
como de caracter conceptual. Asi, revisaremos muy brevemente
la evidencia aportada por la investigacién psicolégica y educativa
sobre su efectividad, y subrayaremos las potencialidades de este
tipo de aprendizaje tanto desde el punto de vista de la compren-

sion que actualmente tenemos de los procesos de ensefnanza y
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aprendizaje como desde los retos que plantea a la educacion
escolar la actual sociedad del conocimiento. Posteriormente,
presentaremos de forma muy sintética algunos de los marcos
teéricos que mas han contribuido a fundamentar y delimitar el
aprendizaje cooperativo, identificando los principales procesos,
tanto cognitivos como de caracter motivacional, afectivo y rela-
cional, implicados en este aprendizaje. Uno de los elementos
implicados cuya importancia se ha ido resaltando cada vez mas
en las ultimas décadas tiene que ver con las formas especificas
de uso del lenguaje propias del aprendizaje cooperativo, es decir,
con las formas particulares de habla y conversaciéon por medio
de las cuales las personas podemos construir conocimiento con
otros de manera conjunta en situaciones de aprendizaje coope-
rativo; por ello, le dedicaremos de manera especifica el siguiente
apartado del capitulo. Posteriormente, discutiremos algunas
cuestiones relacionadas con el papel del profesor en los proce-
sos y situaciones de aprendizaje cooperativo. Nuestra idea prin-
cipal a este respecto es que adoptar este tipo de aprendizaje no
supone en absoluto eliminar o reducir el papel del profesor en
los procesos de ensefnanza y aprendizaje, sino mas bien redefinir
dicho papel, que sigue siendo, por lo demas, de vital importancia
para el éxito de estos procesos. Adicionalmente, cerraremos el
capitulo presentando muy brevemente, desde las coordenadas
planteadas en los distintos apartados, el resto de capitulos que

forman la presente obra.
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2.:Qué es el aprendizaje cooperativo?

El aprendizaje cooperativo remite, en primer lugar, a una
forma de organizacion social de las situaciones de ensefianza y
aprendizaje en que los alumnos establecen una interdependencia
positiva, es decir, perciben que pueden aprender y obtener sus
objetivos si y solo si sus compafieros también lo hacen. Cuando
el aprendizaje se organiza cooperativamente, por tanto, los obje-
tivos de los distintos alumnos estan interconectados de manera
que cada uno asume como propio el objetivo de que los demas
aprendan. Asi, los distintos alumnos trabajan para conseguir
objetivos compartidos, y hay una responsabilidad mutua en tra-
bajar para el éxito del otro. En definitiva, los alumnos trabajan
juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas
(Johnson, Johnson y Holubec, 2013).

Este tipo de organizaciéon cooperativa contrasta con, y se
opone a, otras dos formas habituales de organizacién social del
aprendizaje: la de caracter competitivo y la de caracter individua-
lista. En una organizacion social competitiva del aprendizaje, los
objetivos de los alumnos estan también interconectados, pero lo
que se plantea entre ellos es una interdependencia negativa: unos
pueden conseguir sus objetivos si y solo si los otros no los con-
siguen; para que unos aprendan y tengan éxito, los otros deben
fracasar y no aprender, o aprender en menor medida. Por su
parte, en una organizacion social individualista, los objetivos de
los alumnos no estan interconectados: cada uno puede conseguir
o no sus objetivos al margen de que los otros lo hagan.

En el aprendizaje cooperativo, por tanto, y como subrayan
diversos autores (Dillenbourg, 1999; Slavin, 2010), lo importante
no es simplemente bacer algo juntos, sino aprender algo juntos, aprender

algo como equipo. Ello sitia en el nucleo del aprendizaje coopera-
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tivo tanto los procesos de ayuda mutua entre los participantes
como el esfuerzo continuado de todos ellos por resolver conjun-
ta y coordinadamente un problema y por construir conocimiento
comun y compartido. Asi, el aprendizaje cooperativo comporta,
por parte de los participantes, «compromiso con un objetivo
compartido, reciprocidad, mutualidad y (re)negociaciéon conti-
nuada del significado» (Vass y Littleton, 2010, pig. 106).! Del
mismo modo, ello subraya que no toda interaccién entre iguales
es cooperativa, sino que la cooperacion requiere el cumplimien-
to de ciertas condiciones. Johnson y Johnson (2014) resumen
estas condiciones en cinco: la (ya citada) interdependencia positiva,
la responsabilidad y rendicion de cuentas individual de cada miembro
del grupo, una interaccion promotora del aprendizaje de todos, el uso
apropiado de babilidades sociales, y la revision y mejora continnadas de
los procesos individnales y de grupo.

El aprendizaje cooperativo asi entendido puede concretarse
de maneras distintas e incluir situaciones diversas. Por ejemplo,
Johnson, Johnson y Holubec (2013), desde una perspectiva
basicamente descriptiva, distinguen cuatro tipos de aprendizaje
cooperativo: los grupos formales de aprendizaje cooperativo, el

1 Algunos autores utilizan el término «aprendizaje colaborativo» (o similares)
para referirse a este esfuerzo continuado de todos los participantes por resolver
conjunta y coordinadamente un problema y por construir conocimiento comun
y compartido, y distinguen este término del de «aprendizaje cooperativo», que
asocian a procesos de trabajo en grupo basados en la division y distribucion del
trabajo y que no necesariamente incluyen dicho esfuerzo. Otros, en cambio, uti-
lizan ambos términos practicamente como sinénimos. Adicionalmente, algunos
autores incluyen uno de los términos en el otro, o argumentan a favor de uno u
otro término como el que mejor caracteriza los procesos que estamos describi-
endo. Por nuestra parte, y sin entrar en el fondo de la discusion, incluimos el com-
promiso con objetivos de aprendizaje compartidos, la reciprocidad, la mutualidad
y la (re)negociacion continuada del significado como ingredientes basicos de lo
que denominamos en este capitulo «aprendizaje cooperativon.
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aprendizaje cooperativo informal, los grupos de base cooperati-
vos, y las controversias constructivas. Los grupos formales de apren-
dizaje cooperativo son pequefios grupos de alumnos que trabajan
juntos durante cierto periodo de tiempo (desde una sesion de
clase a varias semanas) para alcanzar objetivos mutuos de apren-
dizaje y realizar conjuntamente tareas y productos especificos.
Por su parte, el aprendizaje cooperativo informal comporta que los
alumnos trabajen conjuntamente para alcanzar objetivos mutuos
de aprendizaje de forma puntual, en agrupamientos ad hoc que
pueden durar desde pocos minutos a una sesion de clase. En
muchos casos, este tipo de aprendizaje se concreta en la realiza-
cion de discusiones breves dirigidas a organizar, resumir, explicar
o integrar algin contenido de aprendizaje, que permiten abrir o
cerrar una sesion de clase, o que se intercalan en una presenta-
ciéon de informacion del profesor. En cuanto a los grupos de base
cooperativos, son grupos estables, heterogéneos y a largo plazo (un
curso académico o mas) en que los alumnos se proporcionan
mutuamente apoyo, animo y ayuda en su progreso académico.
Estos grupos se encuentran de manera sistematica para seguir y
apoyarse mutuamente en su progreso académico a lo largo del
tiempo: en la realizacion de tareas, en la preparacion de trabajos,
en la realizacién de los deberes, en la transmision de lo que se
ha trabajado en clase cuando uno de los miembros no ha podido
asistit... Por altimo, las controversias constructivas son situaciones en
que los alumnos, en pequefios grupos, abordan cuestiones en que
se dan posiciones encontradas e incompatibles, y las analizan sis-
tematicamente para tratar de llegar a un acuerdo. La discusion de
las ventajas y desventajas de cada posicion, la adopcion del punto
de vista del otro y la busqueda de soluciones nuevas y creativas
que puedan generar un consenso son elementos clave de este

tipo de situaciones, que también incluyen la reflexion sobre el
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proceso y lo aprendido por medio del mismo. Esta tipologia,
aunque fundamentalmente descriptiva, como hemos sefalado,
tiene para nosotros el interés de sefialar formas muy diversas y al
tiempo complementarias de aprendizaje cooperativo en la prac-
tica educativa habitual.

Por su parte, Damon y Phelps (1989), desde una aproximacion
mas conceptual, distinguen tres estructuras distintas de interac-
ciéon que pueden darse en el marco de una organizacion social
cooperativa del aprendizaje. Estas estructuras se definen en tér-
minos de dos dimensiones subyacentes: el grado de «igualdad»
y el grado de «mutualidad» entre los participantes. La igunaldad se
refiere al grado de simetria entre los roles desempefiados por los
participantes de la actividad grupal, mientras que la mutualidad
alude al grado de conexién, profundidad y bidireccionalidad de
los intercambios comunicativos entre ellos. De acuerdo con ello,
Damon y Phelps distinguen, en primer lugar, las situaciones en que
un alumno considerado como experto en un contenido o tarea,
o al que se atribuye dicho papel, ensefia a otro que se considera
como novato en dicho contenido o tarea. Estas situaciones, a las
que denominan situaciones de «tutoria entre iguales», comportan
una baja igualdad y un nivel de mutualidad variable, en funcion de
la competencia y las habilidades del alumno-tutor, la receptividad
del alumno-tutorado, y la manera en que se estructure el conjun-
to de la situacion. El segundo tipo de situaciones que distinguen
Damon y Phelps son aquellas en que dos o mas alumnos del
mismo o similar nivel de pericia trabajan juntos de manera cons-
tante e ininterrumpida en el desarrollo y resolucion de una tarea:
se trata, por tanto, de situaciones de alta igualdad y mutualidad. El
tercer tipo de situaciones considerado es aquel en que un grupo
de alumnos realiza, siguiendo una estructura predeterminada, una
actividad o tarea con mayor o menor grado de discusion, planifi-
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cacion conjunta, distribucion de responsabilidades y division de la
tarea entre los miembros del grupo. Este tercer tipo se caracteriza
como de alta igualdad y de mutualidad variable, en funcién del
grado de distribucion de responsabilidades y division de la tarea
entre los miembros.” Para nosotros, esta tipologia resulta de interés
por dos razones. La primera es la inclusion explicita en el apren-
dizaje cooperativo de las situaciones de #utoria entre ignales (véase
también el capitulo VI de esta obra). La segunda es que subraya la
importancia de la mutualidad como elemento clave del aprendizaje
cooperativo, y destaca que distintas formas de estructurar la inte-
raccion entre los alumnos pueden promover grados distintos de
mutualidad. A este respecto, vale la pena subrayar que, de acuerdo
con la caracterizacion que hemos propuesto, el aprendizaje coope-
rativo comporta siempre, para nosotros, la bisqueda de la mayor
mutualidad posible entre los participantes.

Una distincién adicional entre situaciones cooperativas que
nos parece de interés, también con un trasfondo conceptual,
es la planteada por Slavin (2010), al distinguir entre métodos
«estructurados» y métodos «informales» de aprendizaje en grupo.
De acuerdo con este autor, los wétodos estructurados de aprendizaje
en grupo son aquellos que implican recompensas a los grupos en

2 En un ejemplo de la diversidad conceptual y terminolégica a que nos refer-
famos en la nota anterior, Damon y Phelps denominan «colaboracién entre
iguales» al segundo tipo de situaciones descritas y «aprendizaje cooperativor al
tercer tipo. Como el lector podra deducir, este uso restringido del término «apre-
ndizaje cooperativo» no coincide con el que nosotros estamos adoptando en
este capitulo. Como hemos subrayado, lo que define para nosotros una situacion
de aprendizaje cooperativo no es la division y distribucion del trabajo entre los
participantes, sino el compromiso con objetivos de aprendizaje compartidos, la
ayuda mutua, la reciprocidad, la mutualidad y la (re)negociacion continuada del
significado. Por ello, nuestro uso del término «aprendizaje cooperativo» incluye
tanto lo que Damon y Phelps denominan «tutoria entre iguales» como lo que
denominan «colaboracién entre igualesy.
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funcioén del progreso en el aprendizaje de cada uno de sus miem-
bros, de manera que el éxito del grupo depende del aprendizaje
individual, y no de un producto grupal. En estos métodos, tras
el trabajo en equipo, cada alumno es evaluado individualmente y
la puntuacién individual de cada uno de los miembros del grupo
es la base para determinar la puntuacion o las recompensas del
grupo. Las puntuaciones individuales se asignan en funcién del
progreso de cada alumno sobre su propio rendimiento previo, de
forma que todos los alumnos, sea cual sea su nivel, pueden con-
tribuir de la misma forma y en el mismo grado al éxito del grupo.
Por tanto, este tipo de métodos se articula en torno a tres princi-
pios basicos: recompensas grupales, rendicion de cuentas indivi-
dual mediante evaluaciones individuales, e iguales oportunidades
de éxito para todos. Por su parte, los métodos informales de aprendi-
zaje en grupo no se apoyan en este sistema de recompensa grupal
en funcidn del aprendizaje individual, sino que buscan otras for-
mas de asegurar el compromiso y la implicaciéon de todos con el
aprendizaje de todos. Un ejemplo de ello es el conocido método
del «rompecabezas», propuesto originalmente por Aronson ez
al. (Aronson, Blaney, Stephan, Sikes, y Snapp, 1978), en que un
contenido de aprendizaje se divide en partes o secciones y cada
miembro del grupo se especializa en una de ellas y se encarga,
previa preparacion individual y en grupo con otros «expertos»
en la misma parte o seccion, de presentarla a sus companeros, de
forma que el grupo elabora el conjunto del contenido a partir de
las aportaciones individuales de todos sus miembros. A nuestro
juicio, y mas alla de la opcién por uno u otro tipo de método, el
interés de la distincion entre ambos estriba en que pone en primer
plano la importancia de que los alumnos aprendan como grupo,
al tiempo que subraya que, como hemos sefialado mas arriba,
aprendizaje cooperativo y responsabilidad individual no solo no
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se oponen, sino que se requieren mutuamente. Adicionalmente,
esta distincion remarca que todos los alumnos pueden, si la
interaccidn se estructura convenientemente, aportar y ayudar al
aprendizaje grupal. En palabras de Slavin (2010, pag. 170, traduc-
cion propia del original en inglés): «Cuando la tarea de grupo es
hacer algo, mas que aprender algo, la participacion de alumnos
menos competentes puede verse como una interferencia mas que
como una ayuda. Puede ser mas facil en estas circunstancias para
los alumnos darse respuestas el uno al otro que explicarse con-
ceptos o habilidades el uno al otro. En contraste, cuando la tarea
de grupo es asegurar que cada miembro del grupo aprende algo,
esta en el interés de cada miembro del grupo dedicar tiempo a

CXphCﬂf COﬂCCptOS a sus compaﬁeros de gruponm.

3. ¢Por qué aprender de forma cooperativa?

3.1. Los argumentos empiricos: la efectividad
del aprendizaje cooperativo

La investigacion psicologica y educativa ha mostrado reitera-
damente la efectividad del aprendizaje cooperativo, y su supe-
rioridad con respecto a las situaciones de aprendizaje basadas
en una organizacion competitiva o individualista, asi como con
respecto a situaciones de enseflanza y aprendizaje basadas en
una metodologfa tradicional, tanto desde el punto de vista del
rendimiento académico en sentido estricto como del avance
en diversas variables cognitivas (p. e¢j. desarrollo conceptual,
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resolucion de problemas, habilidades cognitivas de alto nivel),
motivacionales, afectivas y relacionales (p. ¢j. interés por trabajar
con otros estudiantes, relaciones con grupos diversos, gestion de
conflictos). Un amplio conjunto de trabajos de revision y metaa-
nalisis, a lo largo de varias décadas, asf lo ponen de manifiesto (p.
ej. Hattie, 2009; Johnson y Johnson, 2002; Johnson, Maruyama,
Johnson, Nelson y Skon, 1981; Kyndt ez a., 2014; Lou et al., 1996;
Roseth, Johnson y Johnson, 2008; Slavin, 1996, 2013).

Johnson y Johnson (2014) sintetizan en tres grandes ambitos
los efectos positivos de la cooperacion avalados por la investiga-
cion. En primer lugar, y desde el punto de vista del rendimiento
y el aprendizaje, una organizaciéon social cooperativa produce
mayor rendimiento y mejor productividad que una organizacion
individual o competitiva. L.a cooperacion también tiene como
resultado mas razonamiento de alto nivel, mas produccién de
ideas y soluciones nuevas, y mayor transferencia de lo aprendido.
En segundo lugar, y desde el punto de vista de las relaciones
interpersonales, las personas que trabajan cooperativamente se
preocupan mas unas de otras y se comprometen mas con el éxito
y el bienestar mutuo que las que compiten o trabajan de manera
individualista. Ello es asi tanto si los grupos son homogéneos
como si son heterogéneos. Finalmente, y desde el punto de vista
del ajuste y el bienestar psicolégico, el trabajo cooperativo pro-
voca mayor salud psicolégica y una autoestima mas alta que la
competicion o el trabajo de caracter individualista, al tiempo que
da lugar a personas con mayor autoconfianza, y facilita la auto-
nomia y la independencia personal.

Obviamente, los resultados anteriores no aseguran que
cualquier situaciéon de aprendizaje cooperativo va a producir
resultados positivos. Lo que si muestran es que el aprendizaje
cooperativo tiene la potencialidad de producir efectos positivos
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en los alumnos, tanto en términos de rendimiento académico en
sentido estricto como de aprendizaje y desarrollo de capacidades
diversas en un sentido mas amplio, y que hay una base de resul-
tados bien establecida que justifica apostar por €l en los centros
y las aulas. Como sefialan Kyndt e a/. (2014) en uno de los traba-
jos de revision mas recientes sobre la efectividad del aprendizaje
cooperativo: «A partir de nuestro metaandlisis puede concluirse
que los alumnos realmente aprenden mas cuando trabajan juntos
que cuando trabajan solos. Nuestros resultados apoyan la practi-
ca actual del aprendizaje cooperativo en las aulas ordinarias» (pag.

140, traduccion propia del original en inglés).

3.2. Los argumentos teodricos: el aprendizaje
como proceso social y las nuevas
necesidades educativas de la sociedad
del conocimiento

Los avances en la conceptualizaciéon de la ensefianza y el
aprendizaje que se han producido en las ultimas décadas han
cambiado sustancialmente la idea tradicional de que ensenar es
fundamentalmente transmitir un contenido o informacion desde
el profesor hasta el alumno, y de que aprender es fundamental-
mente retener y reproducir esta informacion de la forma mas fiel
posible. La psicologfa cognitiva y las perspectivas constructivistas
y socioculturales de inspiracién vygotskyana caracterizan, por el
contrario, el aprendizaje como un proceso activo y constructivo,
social y contextual, en el que los aprendices construyen y recons-
truyen significados gracias a la interaccion y el dialogo con otros,
tanto mas expertos como iguales (p. ¢j., Bransford, Brown y
Cocking, 2000; Dumont, Istance y Benavides, 2010).
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Se entiende, en este marco, que los alumnos aprenden mejor
si comprenden los contenidos, relacionandolos con sus ideas
y representaciones previas; si pueden regular y tomar control
de su aprendizaje, planificindolo y supervisandolo activamente
y reflexionando sobre él; si participan en actividades auténti-
cas y relevantes; si estan personalmente implicados con lo que
aprenden y con como lo aprenden, y pueden atribuir sentido
a aprenderlo; si interactian con otras personas estableciendo
formas productivas de dialogo y de comunicacién; si colaboran
con otros para contrastar sus ideas y compartir conocimiento; si
se benefician de la asistencia y el «andamiaje» de otras personas
cuando lo necesitan. El aprendizaje cooperativo encaja con, y
forma parte de, esta nueva concepcion del aprendizaje y la ense-
flanza, y se alinea plenamente con las propuestas instruccionales
y educativas que tratan de superar las limitaciones de una con-
cepcion tradicional de la ensefianza, apostando por el disefio de
nuevos y mas poderosos entornos de ensefianza y aprendizaje
(De Corte, Verschaffel, Entwistle y Van Merriénboer, 2003;
Istance, 2012).

Adicionalmente, el aprendizaje cooperativo parece especial-
mente adecuado para potenciar algunas de las capacidades y
competencias que los aprendices necesitan adquirir de manera
particular en la actual sociedad del conocimiento. Entre ellas, y
siguiendo a Johnson y Johnson (2014), destacaremos cuatro: la
capacidad de establecer relaciones efectivas de interdependencia
positiva en un mundo cada vez mas interconectado e interdepen-
diente tanto a nivel global como local; la capacidad de participar
en procesos democraticos de discusion y toma de decisiones en
un mundo cada vez mas complejo; la capacidad de buscar y desa-
rrollar soluciones creativas en un mundo en constante cambio;

y la capacidad de construir relaciones positivas, tanto cara-a-cara

28



© Editorial UOC Capitulo 1. El aprendizaje cooperativo: elementos conceptuales

como en entornos virtuales, en un mundo con cada vez mayores
posibilidades de relacion entre personas geograficamente distan-
tes, y personal y culturalmente diversas (véase también el capitulo
Iy V de esta obra).

4. Marcos teoricos del aprendizaje
cooperativo

Diversos marcos tedricos han planteado explicaciones sobre
por qué y como se produce el aprendizaje coooperativo, propo-
niendo procesos psicolégicos especificos como responsables de
su efectividad. En lo que sigue, presentaremos muy brevemente
algunas de estas explicaciones y procesos, organizandolos en dos
grandes bloques: aquellas perspectivas que centran su explicacion
de la eficacia del aprendizaje cooperativo en procesos de caracter
motivacional, afectivo y relacional, y aquellas que lo hacen en

procesos de caricter cognitivo.

4.1. Marcos tedricos centrados en procesos
motivacionales, afectivos y relacionales

Siguiendo a Slavin (2014), identificamos dos tipos distintos de
explicaciones que priman los procesos motivacionales, afectivos
y relacionales. La primera es la que este autor denomina «la pers-
pectiva motivacional», que asocia en buena medida a sus propios
trabajos (p. ¢j. Slavin, 1995). Para esta perspectiva, la motivacion
individual de los miembros del grupo para aprender como grupo

es el elemento clave para la eficacia del aprendizaje cooperati-
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vo. Esta motivacion se logra estableciendo una estructura de
recompensa que haga que todos y cada uno de los miembros
del grupo estén interesados en el mejor aprendizaje por parte
de los otros, como en los métodos estructurados de aprendizaje
en grupo a que hemos hecho referencia en el apartado 2, en que
la valoracion del grupo depende de las puntuaciones individua-
les de cada uno de sus miembros. Desde esta perspectiva, este
tipo de estructura de recompensa es la que hace que cada uno de los
miembros del grupo esté dispuesto a ayudar a sus compafieros a
aprender y les anime a esforzarse al maximo para conseguir los
mejores resultados. Vale la pena subrayar, a este respecto, que
este tipo de estructura de recompensa no es la que se produce
en las clases tradicionales, en que el aprendizaje de los demas es
irrelevante, o puede ser incluso un obstaculo, para el aprendizaje
y el rendimiento personal.

La segunda perspectiva de este grupo es la que Slavin deno-
mina «perspectiva de la cohesion social», que asocia a autores
como Sharan y Sharan (Sharan y Sharan, 1992) o los ya citados
Aronson et al. (Aronson et al., 1978). Compartiendo con la ante-
rior la idea de que los procesos fundamentales responsables de
la efectividad del aprendizaje cooperativo son de caracter moti-
vacional, afectivo y relacional, esta perspectiva no sitia como
proceso clave la motivacion y la estructura de la recompensa,
sino la identificacién con el grupo, el compromiso con sus obje-
tivos y la cohesion grupal. Se trata, por tanto, como en el caso
anterior, de crear interdependencia positiva entre los miembros
del grupo, pero aqui esta interdependencia se busca tratando
que los alumnos perciban como intrinsecamente gratificante el
proceso mismo de trabajar en equipo, proponiéndoles tareas
que les planteen un nivel adecuado de desafio y que encuentren

interesantes, y promoviendo que sientan que estan realizando
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aportaciones valiosas y necesarias al trabajo grupal. Respecto a
este ultimo aspecto, y como hemos apuntado en el apartado 1, es
habitual que los métodos de aprendizaje cooperativo propuestos
por estos autores incluyan algin tipo de «especializacion» para
cada uno de los alumnos, bien asignandoles el aprendizaje de
partes especificas de un contenido mas amplio que luego han de
aportar al resto del grupo, bien distribuyendo roles especificos y
complementarios entre los distintos miembros del grupo.

4.2. Marcos tedricos centrados en procesos
cognitivos

Autores como Doise, Mugny o Perret-Clermont (Doise, Mugny
y Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1984) han desarrolla-
do explicaciones desde una posicion inspirada por algunas de las
ideas piagetianas sobre el desarrollo y el aprendizaje. Desde esta
perspectiva, se postula que uno de los mecanismos responsables
de la efectividad del aprendizaje cooperativo es el denominado
«conflicto sociocognitivor. Este conflicto surge cuando dos o
mas alumnos tienen, y aportan a la interaccion, representaciones
o puntos de vista divergentes sobre la tarea o situacién objeto de
dicha interaccion. El término «sociocognitivo» subraya el doble
caracter de este conflicto: cognitivo, porque se da entre represen-
taciones distintas de la misma tarea o situacion, y social, porque
se origina a partir de las distintas representaciones aportadas a la
interaccion por los diversos participantes. En la explicacion de
los autores, este conflicto pone en marcha procesos individuales
de revision y reestructuracion de las propias representaciones en
los distintos participantes en la interaccion dirigidos a «compen-

sam esa discrepancia entre las diversas representaciones, promo-
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viendo asi el aprendizaje y el avance intelectual de cada uno. Esta
explicacién retoma, por tanto, las ideas piagetianas sobre el papel
del conflicto entre representaciones o esquemas en el avance
cognitivo, pero las ubica y reajusta en el marco de la interaccion
cognitiva entre iguales. Vale la pena remarcar, por lo demas, que
la mera aparicion de conflictos sociocognitivos en la interaccion
entre iguales no es suficiente para garantizar efectos positivos
sobre el aprendizaje, sino que ello depende de algunos factores
mediadores, como la intensidad del conflicto o la forma en que
los participantes regulen su resoluciéon (Carugati y Mugny, 1988).

Otra explicacion de base cognitiva tiene que ver con el proce-
so de «elaboracion cognitiva» que supone el hecho de tener que
dar explicaciones a otros en relacién con el contenido que se esta
aprendiendo. Los trabajos de Webb y sus colegas (p. ej., Webb,
1991; Webb y Mastergeorge, 2003), por ejemplo, sefialan que
ofrecer explicaciones detalladas y elaboradas a otros compafieros
predice de manera consistente un mejor rendimiento individual
tras el trabajo conjunto. Esta perspectiva resulta especialmente
relevante para dar cuenta de los efectos positivos que las situacio-
nes de tutoria de iguales tienen no solo sobre el alumno tutorado,
sino también y sobre todo sobre el alumno tutor (véase también
el capitulo VI de esta obra).

LLa tercera perspectiva cognitiva que queremos mencionar es
la perspectiva sociocultural inspirada en las ideas de Vygotsky.
Como es sabido, las ideas vygotskyanas y posvygotskyanas han
contribuido decisivamente a la comprension actual del aprendi-
zaje como un proceso social y comunicativo a la que nos hemos
referido en el apartado anterior, y a la importancia central que en
esa comprension se otorga a los procesos de interaccion entre el
aprendiz y otras personas que le ofrecen asistencia en su proceso
de aprendizaje. Desde estos planteamientos, diversos autores
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situados en esta perspectiva han subrayado como proceso funda-
mental en el aprendizaje cooperativo la coconstruccién colabora-
tiva de ideas y significados compartidos entre los miembros del
grupo. Esta coconstrucciéon comporta no solo que los alumnos
intercambien ideas o se ayuden entre si, sino que produzcan
conjuntamente nuevas ideas, a partir de la revisién, discusion y
mejora de las aportaciones de cada uno. Este proceso de «pensar
conjuntamente», o por decirlo en términos de Mercer (2001), de
«nterpensar, permitiria, desde esta perspectiva, no solo que el
aprendizaje y el rendimiento grupal puedan ser superiores a los
que cada alumno tendria individualmente, sino también que los
alumnos se apropien individualmente de esos modos de pensa-
miento colectivo, mejorando su aprendizaje y su rendimiento
individual tras la colaboracién. La adopcion de roles complemen-
tarios, el control mutuo del trabajo y el uso de ciertas formas de
habla y de dialogo entre los participantes serfan algunos factores
clave para que esta coconstrucciéon colaborativa pueda llevarse
a cabo en las situaciones de aprendizaje cooperativo (Forman y
Cazden, 1985; Vass y Littleton, 2010).

En conjunto, las diversas perspectivas teoricas consideradas
apuntan un abanico de procesos especificos relevantes para
explicar la eficacia del aprendizaje cooperativo. Estos procesos, si
bien no forman un marco explicativo completamente integrado,
s{ parecen apuntar dos conclusiones globales. La primera es que
la eficacia del aprendizaje cooperativo pasa por determinadas
formas de interacciéon entre los miembros del grupo, que no
aparecen automaticamente ni de manera espontanea por el hecho
de «poner a los alumnos a hacer algo juntos», sino que deben
promoverse educativamente de manera explicita y deliberada
(véase también el capitulo IV de esta obra). I.a segunda es que

estas formas de interaccion tienen ingredientes tanto cognitivos
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como motivacionales, afectivos y relacionales, lo que implica que
esa intervencion educativa explicita y deliberada debe orientarse
tanto a promover que los alumnos quieran aprender juntos, pre-
firiendo cooperar con otros a competir con ellos o a ignorarlos,
como a promover que puedan y sepan aprender juntos, dispo-
niendo de las estrategias y los recursos de todo tipo, personales e

interpersonales, necesarios para ello.

5. Formas de habla que promueven
el aprendizaje cooperativo

Tanto la perspectiva de la elaboraciéon cognitiva como, muy
especialmente, la perspectiva sociocultural sobre los procesos de
aprendizaje cooperativo subrayan la importancia de ciertas for-
mas de habla y de ciertas formas de conversacion y didlogo entre
los participantes para este aprendizaje. Ello supone remarcar que
el aprendizaje cooperativo es un proceso mediado decisivamente
por el lenguaje, y cuyo éxito pasa por el dominio y puesta en
practica por parte de los alumnos de determinadas formas de
utilizar ese lenguaje. En este sentido, numerosos autores han tra-
tado de avanzar en la respuesta a la cuestion de cudles son esas
formas de uso del lenguaje que permiten interacciones produc-
tivas entre los miembros del grupo en situaciones cooperativas.
Presentaremos en este apartado dos ejemplos concretos de estos
trabajos: las aportaciones de Mercer (1997, 2001) sobre la «con-
versacion exploratoria», y las de Bereiter y Scardamalia sobre el
«discurso progresivoy. El lector interesado en una revision mas
amplia puede encontrarla, por ejemplo, en Vass y Littleton (2010)
o Gillies (2014).
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Mercer (1997, 2001) distingue tres tipos de conversacion
que pueden aparecer en los grupos de alumnos que trabajan
cooperativamente. La primera es la «conversaciéon acumulativay,
en que los participantes utilizan el lenguaje para sumar las apor-
taciones propias y ajenas, aceptando acriticamente las ideas de
los distintos miembros del grupo. En este tipo de conversacion
son habituales las repeticiones y confirmaciones de lo dicho
por otros, y el grupo parece tratar de minimizar las diferencias,
orientandose mas al mantenimiento de la cohesion interna que
a la construccion conjunta de ideas. Ia segunda es la «conversa-
cion disputativay, en que los participantes usan el lenguaje para
manifestar sus discrepancias y mantener sus propias posiciones,
de forma que la conversacion incluye a menudo reafirmaciones
del punto de vista propio y refutaciones de las ideas de los demas;
de nuevo, este tipo de conversaciéon no se orienta a construir
conjuntamente, sino mas bien a defender las propias ideas y
tomar decisiones individuales, tratando de ver quién consigue
imponerse y controlar el trabajo y la produccién del grupo. La
tercera es la que Mercer denomina «conversacion exploratoriay, y
a diferencia de las anteriores si se orienta a la construccion con-
junta de ideas y al progreso en el conocimiento del grupo. Por
ello es la que, para este autor, debe promoverse educativamente.
En este tipo de conversacion, los participantes usan el lenguaje
para hablar de forma critica pero constructiva de las aportaciones
propias y ajenas, presentando sus ideas de forma clara y explicita
para que puedan ser compartidas y evaluadas conjuntamente, y
analizandolas y razonando conjuntamente de manera visible en
la conversacion. Para ello, la conversacion incluye a menudo pro-
puestas y sugerencias que se ofrecen a la consideracién conjunta
de los participantes, asi como argumentos, razonamientos y justi-

ficaciones. Los trabajos de Mercer muestran que la conversacion
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exploratoria no aparece habitualmente de manera espontanea
en los grupos, pero puede enseflarse a los alumnos mediante
«lecciones de habla» en que se explicitan, aprenden y ponen en
practica las reglas que la presiden. También muestran que el uso
de la conversacion exploratoria tiene efectos positivos tanto en
el aprendizaje y el trabajo del grupo como en el posterior apren-
dizaje y rendimiento individual.

Por su parte, Bereiter y Scardamalia (Bereiter, 1994; Scardamalia
y Bereiter, 2003) sefialan que, para que los alumnos puedan impli-
carse en un proceso de indagaciéon y construccion compartida
de conocimiento, similar al que se produce en las comunidades
de construccion de conocimiento cientifico, no basta con que
compartan opiniones, sino que deben revisarlas y cuestionarlas
sistematicamente, buscando alcanzar una comprension superior
del contenido de aprendizaje a la que tenfan previamente. Para
ello, se requiere que dominen y utilicen una forma particular de
habla, a la que los autores denominan «discurso progresivo,
que se caracteriza por cuatro rasgos fundamentales: intentar
alcanzar una comprensiéon comun satisfactoria para todos los
participantes, formular las preguntas y declaraciones de modo
que permitan su comprobacién, ampliar el corpus de proposi-
ciones validadas colectivamente, y permitir que cualquier idea
sea cuestionada. Este tipo de discurso permite concebir y tratar
el conocimiento no como algo estatico e inmutable, sino como
un recurso o producto que puede mejorarse, crearse y recrearse,
y que puede usarse de maneras distintas y mejores gracias a la
colaboracién y por medio de ella. De nuevo, este tipo de discur-
so no aparece de forma espontanea en el trabajo en grupo, sino
que debe promoverse y apoyarse educativamente. Una de las
propuestas de los autores para hacerlo es el uso de herramientas
y entornos tecnolégicos (como la plataforma Knowledge Forum,
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que han disefiado y desarrollado a partir de estas ideas) dirigidos
a «andamiar» y sostener este tipo de discurso, asi como los obje-
tivos de indagacion y elaboracion colaborativa de conocimiento
a los que este tipo de discurso sirve (véase también el capitulo
I1T de esta obra).

6. El papel del profesor en el aprendizaje
cooperativo

El aprendizaje cooperativo comporta un cambio sustancial
en el papel del profesor con respecto a la ensefianza tradicional.
En esta ensefianza, el profesor tiene como tarea fundamental
la transmision de conocimiento, entendiéndose que si la lleva
a cabo de manera adecuada los alumnos adquiriran ese conoci-
miento y podran reproducirlo también de manera adecuada. Este
rol de transmision comporta ademas que el profesor controle,
en lo fundamental, la actividad en el aula, tanto en lo referente al
contenido y las tareas que se desarrollan como al ritmo en que se
llevan a cabo, y que sea, en muchos momentos, el centro de dicha
actividad. En el aprendizaje cooperativo, en cambio, ninguna de
estas caracteristicas se mantiene: el profesor ya no es fundamen-
talmente un transmisor de conocimiento, sino alguien capaz de
estructurar escenarios que aseguren una adecuada interdepen-
dencia e interaccion entre los alumnos, asi como de promover y
apoyar formas productivas y constructivas de relacion, dialogo y
comunicacién; con ello, el control y el protagonismo de la activi-
dad y el aprendizaje en el aula se trasladan en buena medida a los
alumnos. Estas diferencias, sin embargo, no suponen una pérdi-
da de importancia del papel y la actuacién del profesor. Como
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hemos dicho reiteradamente, el aprendizaje cooperativo se apoya
en procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y relacionales
que no aparecen espontaneamente de manera habitual en la
interaccion entre los alumnos, y que requieren, por tanto, ser
promovidos, apoyados y ensefiados de manera explicita (véase
también los capitulos II, IV, V, VI y VIII de esta obra). Por ello, la
intervencion del profesor es crucial para el éxito del aprendizaje
cooperativo.

Siguiendo a Kaendler, Wiedmann, Rummel y Spada (2014),
entendemos que esta intervencion del profesor en las situacio-
nes y procesos de aprendizaje cooperativo incluye actuaciones
diversas, y que se llevan a cabo antes, durante y después de la

interaccion cooperativa entre los alumnos propiamente dicha:

1) Antes de que se inicie la interaccion entre los alumnos, la
actuacion principal del profesor debe ser planificar y estructurar
el escenario cooperativo en que estos van a interactuar. Ello supone
definir los objetivos de aprendizaje que se pretenden e identifi-
car las caracteristicas relevantes del aula y de los alumnos de que
se trate, y en funcion de ello, establecer o seleccionar el tipo de
escenatio o estructura de colaboracién® que se considere mas
adecuado para aumentar al maximo las posibilidades de que los
alumnos interactien de manera productiva, asi como los corres-
pondientes criterios y procedimientos para la formacion de los
grupos (nimero de alumnos, composicion...). Se trata, en defi-
nitiva, de delinear qué condiciones se van a establecer para que
los alumnos interactien y cooperen: como van a ser los grupos,

3 Algunos autores denominan a estos escenarios «serzpts colaborativos» (véase
también el capitulo III de esta obra) o, de manera ain mas precisa, zacro-scripts
(p- €j., Dillenbourg y Hong, 2008).
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qué fases o pasos van a seguir los alumnos en las tareas a realizar,
qué patrones de interacciéon van a promoverse, qué roles especi-
ficos van a jugar los diversos miembros del grupo, como se van
a distribuir los recursos o la informacién entre los participantes,
cémo se valorara la actuacion y el rendimiento de los alumnos y
los grupos... Seleccionar, adaptar y contextualizar alguno de los
«métodos de aprendizaje en grupow, estructurados o informales,
a los que nos referfamos en el apartado 2 del capitulo, puede
ser una forma de llevar a cabo esta tarea. Adicionalmente, la
planificaciéon del trabajo cooperativo supone también disenar
cuidadosamente las instrucciones o consignas que se daran a los
alumnos (las cuales deben explicitar el caricter cooperativo de la
tarea y los criterios y normas a seguir para ello), asi como pre-
parar los materiales que puedan ser necesarios para el desarrollo
de la actividad.

2) Durante la interaccién entre los alumnos, pueden sefalarse
tres actuaciones principales a llevar a cabo por el profesor. La pri-
mera es supervisar la calidad de la interaccion que se esta dando
en los distintos grupos. Ello requiere establecer mas o menos
formalmente algunos indicadores, tanto sociales (p. ¢j., sestan los
distintos alumnos implicados suficientemente en la tarea?, gse
escuchan mutuamente de manera activa?, chay un clima de res-
peto mutuo?) como cognitivos (p. €j., ¢se plantean mutuamente
preguntas pertinentes?, Jse ofrecen explicaciones elaboradas?,
¢construyen a partir de las aportaciones de los demas?, ¢planifi-
can el trabajo conjunto?, ¢chay un control y seguimiento mutuo del
trabajo?), de dicha calidad, y realizar algun tipo de observacion
o seguimiento de la interaccién que permita valorar el grado en
que dichos indicadores se estan cumpliendo. En funcién de esta
valoracion, una segunda actuacion sera apoyar y «andamiar» inte-

racciones de mayor calidad, ofreciendo retroalimentacion, claves
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y ayudas personalizadas a los alumnos y los grupos, y modelando
«en el momento» y cuando sea necesario formas productivas de
interaccion y dialogo. Finalmente, una tercera actuacion relevante
en este momento es ayudar a consolidar el aprendizaje obtenido
a partir del trabajo en grupo. Ello puede comportar, por ejemplo,
realizar algin tipo de discusion conjunta de todo el grupo-clase
sobre lo trabajado, que permita subrayar ideas y principios clave,
o contrastar soluciones, propuestas o procesos de trabajo de
diversos grupos.

3) Finalmente, y una vez acabada la actividad, la actuacién
principal del profesor es reflexionar de manera sistematica sobre
el grado en que se han alcanzado los objetivos y aprendizajes
deseados, y sobre los procesos de trabajo que se han producido,
asi como sobre su propio papel a lo largo de la actividad (véase
también el capitulo VII de esta obra). Esta reflexion sera, a su
vez, un punto de partida para ajustar y mejorar la planificacion de
nuevos procesos y situaciones de aprendizaje cooperativo.

7.Plan del libro

En el marco de las coordenadas conceptuales anteriores, el
libro pretende ofrecer un panorama de la teorfa y la practica
actuales del aprendizaje cooperativo centrandose para ello en
algunas dimensiones y elementos que consideramos clave para la
comprension y la puesta en marcha de este tipo de aprendizaje:
el aprendizaje cooperativo como estrategia para la inclusion, la
equidad y la cohesion social de todos los alumnos; el uso de las
tecnologfas digitales para apoyar y potenciar el trabajo y el apren-
dizaje cooperativo; el aprendizaje y la ensefianza de las habilida-
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des necesarias para aprender cooperativamente; el aprendizaje
cooperativo como instrumento para la mejora de la convivencia
en los centros y las aulas; la tutorfa entre iguales como forma par-
ticular de aprendizaje cooperativo; la evaluacion del aprendizaje
cooperativo; y los procesos de incorporacion del aprendizaje a
los centros escolares, y de asesoramiento y apoyo externo a dicha
incorporacion. La eleccion de estas dimensiones y elementos no
es arbitraria, sino que responde a nuestra valoraciéon de algunos
de los temas centrales que ocupan actualmente la investigacion y
la practica del aprendizaje cooperativo; se podria sin duda haber
afiadido otros ambitos, pero la relevancia de los que se han elegi-
do es, a nuestro juicio, clara.

En este contexto, el capitulo II, escrito por José Ramon Lago,
Pere Pujolas y Gemma Riera, situa el aprendizaje cooperativo
como una estrategia para la inclusion, la equidad y la cohesion
social de todo el alumnado. El capitulo subraya la relacion sustan-
cial entre el aprendizaje cooperativo y una ensefianza que permita
aprender juntos a alumnos diferentes, promoviendo la participa-
cion y el rendimiento de todos. Desde la amplisima experiencia
tedrica y practica de sus autores en el programa «Cooperar para
Aprender / Aprender a Cooperam (CA/AC), el capitulo propone
claves concretas para que las actividades de aprendizaje cooperati-
vo se orienten a la inclusion, la igualdad y la cohesion social, y las
ilustra con ejemplos de diversos tipos de actividades cooperativas.

Por su parte, el capitulo I1I, escrito por Anna Engel, se ocupa
del aprendizaje cooperativo «en torno a» y «por medio de» las
tecnologias digitales de la informacién y la comunicacion. La
importancia de este ambito en el momento actual es dificil de
exagerar: cada vez colaboramos y aprendemos mas en entornos
mediados por estas tecnologias, y cada vez mas la investigacion

sobre aprendizaje cooperativo se centra en este tipo de entornos.

41



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

En el capitulo, la autora presenta una vision global del ambito del
«aprendizaje colaborativo mediado por ordenador, y detalla un
amplio conjunto de usos de las tecnologfas digitales que pueden
apoyar el aprendizaje colaborativo, revisando tanto herramientas
especificas como ejemplos concretos de su utilizacion.

El capitulo 1V, escrito por Antoni Badia, aborda especifica-
mente la cuestion del aprendizaje y la ensefianza de las habilida-
des necesarias para aprender de forma cooperativa, subrayando
que estas habilidades no se adquieren espontaneamente ni por el
mero hecho de «poner a los alumnos a trabajar en grupo». Para
ello presenta, por un lado, una detallada descripcion de las habi-
lidades necesarias para aprender colaborativamente en pequefios
grupos; y por otro, una propuesta, igualmente detallada y con
diversos ejemplos concretos, de criterios y actuaciones del profe-
sor implicados en la ensefianza de estas habilidades. Se remarca
que, para poder llevar a cabo esta enseflanza, el profesor debe
también desarrollar su propia capacidad de aprender y ensefiar
de forma cooperativa.

En cuanto al capitulo V, escrito por Juan Carlos Torrego y
Concepcion Martinez Virseda, se ocupa de la relacion entre
aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia en los centros
y las aulas, una tematica que entendemos de especial actualidad
y relevancia tanto para los objetivos como para la practica de
la educacion escolar. Desde una amplia experiencia teodrica y
practica, concretada en su «modelo integrado de mejora de la
convivencia en las instituciones escolares», los autores ubican el
aprendizaje cooperativo como un elemento fundamental en el
«marco protector de la convivencia», y presentan un detallado
conjunto de actuaciones, ilustradas con ejemplos e instrumentos
concretos, para el trabajo integrado del aprendizaje cooperativo

y la convivencia en las aulas.
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El capitulo VI, escrito por David Duran, se centra en la tuto-
rfa entre iguales, como forma particular de aprendizaje coopera-
tivo. El autor plantea en primer lugar las bases conceptuales de
este tipo de practica, insistiendo en su capacidad para fomentar
el aprendizaje no solo de los alumnos tutorados sino también de
los que actiian como tutores y ofreciendo claves y principios guia
para su puesta en practica, para después presentar el programa
«lLeemos en pareja», elaborado por el propio autor y su equipo
de investigacion, dirigido a promover la competencia lectora
mediante la tutoria entre iguales, y ampliamente contrastado en
la practica en el aula.

El capitulo VII, obra de Mila Naranjo y Veronica Jiménez,
aborda la tematica de la evaluacion en el aprendizaje coopera-
tivo, sin duda una de las cuestiones que mas puede preocupar
a los docentes que quieran emplear este tipo de aprendizaje.
Adoptando una concepcién amplia de la evaluacién, que reco-
noce tanto su funcién acreditativa como su funciéon formativa
y formadora, el capitulo hace un detallado repaso de gué y como
evaluar en el aprendizaje cooperativo (desde la evaluacién indi-
vidual de contenidos especificos aprendidos cooperativamente
hasta la evaluacion individual o grupal de la propia competencia
de aprendizaje cooperativo), incorporando multiples ejemplos e
instrumentos practicos.

Para terminar, el capitulo VIII, escrito por José Ramoén Lago
y Mila Naranjo, presenta una estrategia global, fundamentada
teoricamente y contrastada en la practica, para la incorporacion
del aprendizaje cooperativo en los centros, y para apoyar desde
procesos externos de asesoramiento y formacion esa incorpora-
cion. En este sentido, el capitulo se situa deliberadamente en el
ambito del centro educativo en su conjunto, y muestra el proceso
de apoyos que puede llevar al centro desde las primeras experien-
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cias puntuales de uso del aprendizaje cooperativo hasta su plena
incorporaciéon como una forma habitual de ensefianza que forma
parte central de la cultura del centro y su practica en las aulas.

8. Lecturas y recursos recomendados

Hmelo-Silver, C. E.; Chinn, C. A.; Chan, C. K. K,
O’Donnell, A. (eds.) (2013). The International Handbook of
Collaborative 1.earning. Nueva York: Routledge. Escrito por mas
de sesenta investigadores de cuatro continentes, el libro pretende
dar cuenta del estado actual de la investigaciéon en aprendizaje
cooperativo. Los cinco primeros capitulos presentan y discuten
la definicion y las aproximaciones tedricas actuales a este tipo de
aprendizaje. El resto de capitulos se ocupan de los métodos de
investigacion del aprendizaje cooperativo, de diversas propuestas
y aproximaciones instruccionales, y de cuestiones relativas a las
tecnologias digitales y el aprendizaje cooperativo.

Pujolas, P. (2008). 9 ideas clave. E/ aprendizaje cooperativo. Barcelona:
Grad. El libro plantea una aproximacion al aprendizaje cooperativo
estrechamente vinculada a la inclusion educativa y a una educacion
para el didlogo, la convivencia y la solidaridad. Repleto de pro-
puestas, ejemplos e instrumentos para la practica, también delimita
conceptualmente los elementos clave que caracterizan el aprendizaje
cooperativo, y ofrece diversos argumentos para adoptar este tipo de
aprendizaje como nucleo del trabajo habitual en el aula.

Duran, D.; Monereo, C. (2012). Entramado. Métodos de apren-
dizaje cooperativo y colaborativo. Barcelona: Horsori. El libro funda-
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menta conceptualmente la utilizacion en las aulas del aprendizaje
cooperativo y discute las condiciones para un aprendizaje coo-
perativo eficaz, para posteriormente centrarse en la revision de
diversos métodos y estrategias concretas de aprendizaje coopera-
tivo, desde una mirada que pretende tanto la comprension de los
principios subyacentes a los mismos como su uso estratégico en
la practica docente habitual.
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Capitulo 11

El aprendizaje cooperativo como estrategia
para la inclusidn, la equidad y la cohesiéon
social de todo el alumnado

José Ramén Lago, Pere Pujolas, Gemma Riera (Universitat de Vic - Universitat Central

de Catalunya)

1. Introduccion

Los modelos tedricos sobre aprendizaje cooperativo tienen
cierto recorrido en la literatura pedagogica. Sin embargo, no
todos se han centrado ni lo han hecho con la misma intensidad
en explicar como este aprendizaje puede ser una importante
herramienta para la inclusion. El objetivo de este capitulo es
aportar algunas propuestas para avanzar en el desarrollo del
aprendizaje cooperativo como instrumento para la inclusién y
la equidad en educacion. El primer apartado del capitulo revisa
algunos modelos tedricos de la vinculacion entre inclusiéon y
aprendizaje cooperativo. Estos referentes nos sirven para presen-
tar a continuacién una propuesta de principios y conceptos para
formular el aprendizaje cooperativo como estrategia sustancial
para la educacion inclusiva. Esta propuesta implica cambios en
los procesos de aprendizaje de todos los alumnos, y tiene una
importante proyeccion para alcanzar sociedades mas inclusivas
y equitativas. En el siguiente apartado concretamos ideas, princi-
pios y criterios que, en el desarrollo de la propuesta anterior, se
han mostrado claves para que el aprendizaje cooperativo sea un
instrumento de inclusion, y que, por su caracter general, deben

ser incorporados a cualquier desarrollo del aprendizaje coope-
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rativo en la escuela que se oriente a la inclusion, la equidad y la
cohesion social. En el apartado final presentamos ejemplos de
como se desarrollan estas claves dentro de algunas actividades de

aprendizaje cooperativo.

2. Modelos teoricos del aprendizaje
cooperativo y la inclusion

2.1. Inclusidén escolar y escuelas inclusivas

La inclusion escolar —segun Susan Bray Stainback (2001)—
es el proceso por el cual se ofrece a todos los nifios, sin distincion
de capacidad, etnia o cualquier otra diferencia, la oportunidad
de continuar siendo miembros de la clase ordinaria y aprender
de, y con, sus compafieros dentro del aula. Por lo tanto, un aula
inclusiva lo es precisamente porque acoge a todos los que acuden
a ella, independientemente de sus caracteristicas y necesidades, y
lo es porque es el aula la que se adapta —con los recursos mate-
riales y humanos que hagan falta— para atender adecuadamente
a todos los estudiantes.

Las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los
niflos, incluso los que tienen discapacidades mas graves, han de
poder asistir a la escuela de su comunidad con el derecho garantiza-
do a estar ubicados en una clase comun. «Como resultado, los estu-
diantes con necesidades especiales o discapacitados van a la escuela
a la cual irfan si no fuesen discapacitados y van a una clase comun,
con los compafieros de su misma edad» (Porter, 2001, pag; 7).
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2.2. La diversidad como un valor
y como un reto

La primera consecuencia de este planteamiento inclusivo
de la educacion es que la diversidad, en principio, no es nece-
sariamente un problema. Pero esto no quiere decir que no
pueda llegar a serlo si no se atiende de forma adecuada, si no
se ponen los medios (personales, recursos didacticos y meto-
dolégicos...) que hacen falta para atenderla debidamente. La
diversidad debe ser considerada un valor y un reto.

La diversidad es un valor porque afortunadamente todos
somos diferentes y la diferencia enriquece, abre nuevas posi-
bilidades. Esto no debe desembocar, sin embargo, en un
relativismo absurdo que suponga negar la diversidad y las
consecuencias de esta diversidad, algunas de ellas muy nega-
tivas, contra las cuales debemos luchar y no hacer como si
no existieran. Como dice claramente José Gimeno Sacristan
(2005): una cosa es ser «diversos» y otra muy distinta ser «des-
iguales». La diversidad entendida como valor hay que poten-
ciarla, mientras que la diversidad como desigualdad hay que
combatirla y compensarla.

La diversidad también debe considerarse un reto. Como
dice Rué (1991), mas que dedicar el tiempo a ver cémo pode-
mos conseguir y organizar la homogeneidad entre los alum-
nos, lo que hay que hacer es trabajar para ver cémo podemos
tratar con eficacia la heterogeneidad.

Para ello debemos pasar de lo que Brown, Nietupski y Hamre-
Nietupski (1987) denominan la /gica de la homogeneidad a la ligica
de la heterogeneidad. Segin estos autores la «l6gica de la homoge-
neidad» es una de las asunciones filoséficas mas concurrentes y

cuestionables en el mundo actual, segun la cual la homogeneidad
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es un objetivo generalmente positivo al cual debemos al menos
tender si no es posible alcanzarlo.

Esto mismo denuncia Mel Ainscow (1995), cuando afirma
que el hecho de poner el acento en las caracteristicas individuales
comporta muchas veces la atencion individualizada, separada, de
algunos alumnos, a los cuales se niega la posibilidad de interac-
tuar con los demas. Esto limita evidentemente las oportunidades
de aprendizaje de los alumnos «separados» o «excluidos» de los
entornos generales, puesto que la interacciéon con companieros de
diferente capacidad, interés, motivacion... beneficiaria sin duda
su aprendizaje. Efectivamente, la mayoria de personas aprenden
mas y mejor cuando participan en actividades con otras personas,
gracias al estimulo intelectual que esto supone y a la confianza
que les da la ayuda que los demas pueden dispensarles si apren-
den juntos.

En esta linea, la l6gica de la heterogeneidad postula que, si
esperamos que alumnos «diferentes» funcionen eficazmente
en entornos comunitarios heterogéneos, es necesario que en la
escuela tengan la oportunidad de llevar a cabo tantas experiencias
como sea posible, basadas en esta heterogeneidad. Esta nueva
logica lleva a la conclusion de que las personas con diferencias o
disimilitudes deberfan poder interactuar cuanto mas mejor.

Podemos relacionar esta «l6gica de la heterogeneidad» con lo
que José Gimeno Sacristan (2000), haciéndose eco de los analisis
de Lotan (Cohen y Lotan, 1997), denomina una «pedagogia de la
complejidad», entendida como «una estructura educativa capaz
de ensenar con un alto nivel intelectual en clases que son hete-
rogéneas desde el punto de vista académico, lingtiistico, racial,
étnico y social, de forma que las tareas académicas puedan ser
atractivas y retadoras» (Gimeno, 2005, pag. 34).
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2.3. Un aula inclusiva conlleva una estructura
cooperativa de la actividad

Desde nuestro punto de vista —y esta es una segunda con-
secuencia practica de un planteamiento inclusivo de la educa-
cion—, para atender a todos los alumnos en un aula inclusiva
hay que pasar necesariamente de una estructura de la actividad
individualista —en la cual los alumnos trabajan individualmente
e interactuan unicamente con el maestro— a una estructura
de la actividad cooperativa —en la cual los alumnos, ademas
de interactuar con el maestro, interactuan entre si, ayudandose
unos a otros. Nos situamos en la linea de algunas pedagogias
relevantes del siglo XX que nacieron en torno a lo que se deno-
miné la Escuela Activa o la Escuela Moderna, desde Claparede
hasta Lorenzo Milani y los alumnos de la escuela de Barbiana,
pasando por Célestin Freinet con la escuela concebida como una
cooperativa.

En la base de esta estructura cooperativa hay la conviccion de
que las interacciones entre iguales que aprenden (nifios, jévenes
o adultos) —es decir, la cooperacion entre alumnos en las acti-
vidades de aprendizaje— en una relacién mas simétrica son tan
importantes como la relacion mas asimétrica entre estos y quien
les ensefia. Desde el punto de vista intelectual, esta relacién entre
iguales es la mas apta para favorecer el verdadero intercambio
de ideas y la discusion, es decir, todas las conductas capaces de
educar la mente critica, la objetividad y la reflexion discursiva
(Piaget, 1969).

Esta estructura cooperativa también esta basada en las ideas
de Vygotsky (1978), segtin las cuales el aprendizaje es un proceso
donde lo social y lo individual se interrelacionan, de modo que

el desarrollo de las capacidades psicoldgicas se produce en situa-
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ciones de interaccion, en una actividad conjunta con otra persona
mas competente (adulto o nifio mas avanzado).

A partir de este marco general, nuestra propuesta para atender
la diversidad en un aula inclusiva basada en el aprendizaje coope-
rativo toma como referencia la propuesta de Johnson, Johnson
y Holubec (1999, pag. 14) que sefiala que «el aprendizaje coope-
rativo es el uso didactico de grupos reducidos en los cuales los
alumnos trabajan juntos para maximizar el propio aprendizaje
y el de los demas». También toma como referente y reelabora
las aportaciones de Kagan (1999) sobre las condiciones de la
participacion de los alumnos en los equipos cooperativos, y las
propuestas de técnicas de aprendizaje cooperativo para la mejora
del aprendizaje de todos los estudiantes de Slavin ez a/. (1985). Y,
especificamente, una de las primeras reflexiones, mas sistemati-
cas, sobre el aprendizaje cooperativo y la inclusion, realizada por
Putnam (1993).

2.4. El Programa Cooperar para Aprender /
Aprender a Cooperar (CA/AC)

La reflexion sobre la relacion y complementariedad entre los
conceptos e ideas que acabamos de presentar nos llevo a contras-
tar algunas de nuestras inquietudes en dos proyectos de investiga-
cién' que desarrollamos en los petiodos 2006-2009 y 2010-2013,
y que nos han permitido elaborar y validar el Programa CA/AC.

1 Los proyectos Proyecto PAC-1: programa diddctico inclusivo para atender en el aula
al alumnado con necesidades edncativas diversas. Una investigacion evaluativa (referencia:
SEJ2006-01495/ EDUC) y Estudio de casos sobre el desarrollo y el proceso de asesoramiento
del programa de apoyos educativos inclusivos del Proyecto PAC (referencia: EDU-2010-
19140).
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El titulo estd inspirado en una obra de Robert Slavin et al. (1985),
y sugiere la doble finalidad que tienen en la escuela los equipos
de aprendizaje cooperativo: «cooperar para aprender» (trabajo
en equipo como recurso) «para aprender a cooperar (trabajo en
equipo como un contenido mas que se debe aprender).

Los referentes teérico-conceptuales que orientan el desarrollo
de todo el programa son la consecuencia del vinculo entre los
conceptos que acabamos de presentar: para dar una respuesta
educativa a la diversidad en aulas y centros educativos, necesita-
mos aulas y centros inclusivos, basados en una estructura coope-
rativa de la actividad (Pujolas, 2008).

El desarrollo de estas experiencias nos ha llevado a formular
dos grandes principios para la incorporacion del aprendizaje coo-
perativo en los centros:

* El primer principio es que podemos identificar tres ambitos
complementarios e interdependientes necesarios para dicha
incorporaciéon: el ambito de la cohesion de grupo (que en
el proyecto CA/AC se denomina «dmbito A»), el ambito del
trabajo en grupo como recurso (ambito B), y el del trabajo
en equipo como contenido (ambito C). Estos tres ambitos
necesitan un tratamiento particular para comprender su logica
interna, pero no se entienden de manera aislada.

e El segundo es que la incorporacién del aprendizaje coope-
rativo en las aulas y los centros necesita un proceso de desa-
rrollo especifico, progresivo y coordinado de sensibilizacion,
introduccion, generalizacion y consolidacion (véase el capitulo
VIII de esta misma obra).

Podemos decir que el Programa Cooperar para Aprender | Aprender

a Cogperar es un conjunto de propuestas e instrumentos basados
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en estos dos principios para desarrollar actividades en el aula enca-
minadas a ensefar al alumnado a trabajar en equipos cooperativos.
Las actuaciones incluidas en el Programa CA/AC se estructu-

ran en los tres ambitos de intervencion ya senalados:

* En el ambito A (cohesion del grupo) se trata de ir creando
las condiciones 6ptimas para que el grupo clase en el cual se
aplica el programa esté cada vez mas dispuesto a aprender en
equipo y a ayudarse a aprender. La propuesta recoge en este
ambito un conjunto de dinamicas de grupo que tienen como
objetivo ensefiar la toma de decisiones consensuada; incre-
mentar el conocimiento mutuo y las relaciones positivas y de
amistad entre todo el alumnado, especialmente con el alum-
nado en riesgo de exclusioén; promover una disposicion para
el trabajo en equipo; y la consideracion del trabajo en equipo
como algo valioso que predispone para la solidaridad, la ayuda
mutua, el respeto a las diferencias y la convivencia.

* En el ambito B (el trabajo en equipo como recurso) se trata de
ir utilizando de una forma cada vez mas generalizada estruc-
turas de la actividad cooperativa (simples y complejas) que
regulen el trabajo en equipo, para que los alumnos aprendan
juntos y se ayuden mutuamente a aprender los contenidos
curriculares de todas las areas. La «lectura compartida», el
«folio giratorion o los «lapices al centro» son algunas de las
estructuras mas frecuentemente utilizadas.

* En el ambito C (el trabajo en equipo como contenido) se
trata de ir enseflando a los alumnos a trabajar en equipo para
superar los problemas que van surgiendo (autorregular el fun-
cionamiento de su equipo) y organizarse cada vez mejor, para
lo cual disponemos de herramientas muy importantes como
los Planes de Equipo y el Cuaderno de Equipo. Los Planes
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de Equipo son documentos que cada equipo elabora para un
tiempo determinado (p. ¢j., entre quince dfas y un mes), y en el
cual se hacen constar los objetivos comunes que los miembros
del equipo determinan para mejorar su propia actuacion y el
funcionamiento como equipo. El Cuaderno de Equipo es un
documento que los equipos van elaborando con el objetivo
de autoorganizarse mejor, e incluye, entre otros aspectos, los
cargos y funciones de los miembros del equipo, las normas
de funcionamiento del equipo, y el resumen y evaluacion de
cada sesion de trabajo cooperativo (el «Diario de Sesiones»

del equipo).

En Pujolas (2008) se pueden encontrar propuestas concretas
y diversas de dinamicas y estructuras cooperativas, asi como
algunas ideas practicas para los Planes y Cuadernos de Equipo.

3. Propuesta de principios y conceptos
basicos para el aprendizaje cooperativo
orientado a la inclusién y la equidad

Las aportaciones de algunos de los autores que hemos recogido
en el apartado anterior y, sobre todo, la observacion del desarrollo
del aprendizaje cooperativo, mediante los instrumentos de plani-
ficacion y seguimiento elaborados en los proyectos de investiga-
cion antes mencionados, y mediante una plataforma que permite
el intercambio sistematizado entre profesores y centros [http://
www.cife-ei-caac.com/], nos han permitido elaborar una propues-
ta de principios y conceptos que son la base para el desarrollo de

un modelo de aprendizaje cooperativo vinculado a la inclusion.
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*  Para avanzar hacia anlas y escuelas inclusivas, en las que puedan apren-
der juntos alumnos diferentes, aunque sean muy diferentes, es necesario
organizar el aprendizaje de manera cooperativa. Atn mas, podemos
decir que la relacién entre estos tres conceptos, inclusion,
diversidad y cooperacion, es una relacion de progresividad.
Cuanto mas diverso es un grupo en capacidades, intereses y
motivaciones personales, en referentes culturales, en definiti-
va, en necesidades educativas, mas necesario es organizar las
actividades de manera cooperativa para garantizar la inclusion,
la equidad y la progresion en el aprendizaje de todos los par-
ticipantes. Esto es especialmente relevante si entendemos que
la inclusion es un proceso que va mas alla de la integracion
(Parrilla, 2002). Se trata no tanto de que los estudiantes con
mas barreras para aprender y participar aprendan al lado, en
el mismo lugar, que el resto y se integren, sino de que apren-
dan con y de sus compafieros, es decir, de que se incluyan.
Podriamos decir que sin una estructuraciéon cooperativa del
aula no podemos tener aulas inclusivas.

* La estructuracion cooperativa de la actividad del anla es el medio para
una distribucion equitativa de la ayuda y la cobesion social de las
anlas, lo cual constituye una condicion para que aprendan mejor todos
los alummos. Si la ayuda que se proporciona a los alumnos es
la misma para todos, la que el profesor proporciona cuando
se dirige a todo el grupo clase, esta resulta insuficiente para
los que tienen mas necesidad de ayuda. Del mismo modo
ocurre si el profesor quiere compensar esta situacion dando
un apoyo individual a todos los alumnos. Sin embargo, si los
alumnos tienen la ayuda del profesor y la ayuda de los otros
companeros para aprender mejor, la equidad en la ayuda que
todos pueden percibir contribuye a la mejora del clima y la
cohesion del aula, condiciéon indispensable para que todos
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aprendan mejor (Marchena, 2005; Torrego, 2008). Al mismo
tiempo, este aprendizaje de los alumnos de cémo crear una
mayor cohesiéon de grupo en una situaciéon dirigida por un
adulto facilita las competencias de todos los estudiantes para
generar cohesion social en otras situaciones y contextos mas
auténomos y no controlados por los adultos, y en definitiva en
los contextos en que participen como adultos posteriormente.

o Las actividades organizadas en una estructura cooperativa del aula
garantizan la inclusion, la equidad y la progresion en el aprendizaje de
todos los participantes, porgue propician un modelo de aprendizaje miis
profundo, diversificado y funcional de todo el alumnadoe. Es decir, no
se trata solo de que los alumnos con mas necesidad de ayuda
pueden aprender mas porque cuentan con mas ayuda, sino
de que todos los alumnos, por el hecho de que tienen que
utilizar lo que han aprendido para contribuir a que otros com-
paneros aprendan, aprenden de manera diferente y no solo
para mostrarlo al profesor, como sucede en las situaciones de
aprendizaje individualista y competitivo (Johnson, Johnson
y Holubec, 1999). Este intercambio con los compafieros les
obliga a utilizar sus conocimientos de una manera aplicada, lo
que los hace mas funcionales, y de manera diferente segun lo
que aporten los diferentes puntos de vista de los compafieros.
Todo esto genera que los utilicen de manera mas diversificada
y por ello puedan alcanzar un aprendizaje mas profundo que
en contextos individualistas y competitivos.

o Aprender a cooperar, por lo tanto, es aprender a ceder tienmpo y espacio
para contribuir a que puedan participar los que estan en desventaja,
aprender a incluir los puntos de vista y las actitudes diferentes y aprender
de este modo a corresponsabilizarse en el funcionamiento de la comunidad
desde la responsabilidad individnal. En este contexto, la organiza-

cién de la clase en equipos heterogéneos en competencias y
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capacidades se convierte en una oportunidad para que, dando
una respuesta equitativa a las diferencias, no se conviertan en
desigualdades (Gimeno, 2005), y para que todo el alumnado
aprenda un conjunto de competencias indispensables para la
inclusion y la equidad.

o Aprender en equipos cooperativos, desde esta perspectiva, es consustan-
ctal a un aprendizaje competencial de los contenidos de las dreas del
curriculo. Parece dificil poder adquirir algunas competencias
comunicativas como aprender a escuchar y entender las ideas
de otros, o expresar las ideas de manera comprensible para
alguien menos competente, o algunas competencias sociales,
como saber resolver los conflictos con la negociacion, y por
definiciéon las competencias de aprender a aprender, que se
sustentan en la toma de conciencia de los propios procesos
de aprendizaje, sin un trabajo sistematico y planificado en
equipos cooperativos.

 Para ayudar a aprender a cooperar se necesita que los profesores tengan
cierta competencia de colaboracion y de trabajo en equipo gue les aynde
a conocer mas a fondo las dificultades que los alumnos pueden encontrar
para aprender a cooperar. Es importante constituir grupos de tra-
bajo de profesores que planifiquen, desarrollen y evaluen con-
juntamente las experiencias y las dificultades en comunidades
de aprendizaje y practica profesional, donde la docencia com-
partida, la planificaciéon conjunta de actividades y la obser-
vacion participante ayuden a desarrollar practicas inclusivas.
Es necesario identificar como se resuelven las actividades de
aprendizaje entre iguales del profesorado, y la corresponsabi-
lizacién individual en la mejora institucional.

* La finalidad diltima de la cooperacion entre alumnos vinculada a la
colaboracion entre profesores es contribuir a la construccion de conuni-
dades orientadas a la inclusion y la equidad. El objetivo inmediato
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del aprendizaje cooperativo en la escuela es ayudar a aprender
cooperando para asegurar el desarrollo de un aprendizaje mas
eficaz y funcional. Pero también tiene un objetivo a medio
plazo, que es capacitar al alumnado para participar e intervenir
en las primeras experiencias sociales con criterios de inclusion
y equidad. Y en dltimo término, tiene por objetivo formar a
personas que, en su contexto familiar, social y laboral, contri-

buyan a la participacién de todos promoviendo la inclusion.

4. Claves del aprendizaje cooperativo
para la cohesion, la inclusioén y la equidad

Mas alld del formato o programa concreto que adopte el
desarrollo del aprendizaje cooperativo, la observacion de algu-
nas de las propuestas del programa CA/AC y de otras formula-
ciones nos ha mostrado que su desarrollo como estrategia para
la inclusion requiere hacer especial énfasis en algunos momen-
tos y tareas para contribuir efectivamente a que otros compa-
fieros aprendan, y aprendan de manera diferente. Los denomi-
namos «claves» para la cohesion, inclusiéon y equidad, porque
del grado en que se tengan en cuenta, en la planificacién, en la
intervencion y en la interconexion entre los diferentes planos o
ambitos del aprendizaje cooperativo, va a depender que este sea
efectivamente un instrumento para la cohesion, la inclusién y la

equidad.

1) A cooperar para incluir se aprende en la familia, en los

contextos sociales y, por supuesto, en la escuela, porque la com-
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petencia para cooperar no es innata e intrinseca a la condicion
humana, y si no se ensefia no se asegura que los nifios la puedan
aprendet.

2) A cooperar para incluir se ensefia organizando y mode-
lando las interacciones dentro de los equipos cooperativos para
ayudar a progresar desde lo individualista y competitivo hacia lo
cooperativo.

3) Aprender a cooperar necesita contextos concretos y deli-
mitados y con cierta estabilidad que proporcionen seguridad para
aprender, como los equipos cooperativos de base.

4) Aprender en equipos cooperativos heterogéneos, forma-
dos por personas con competencias y capacidades diferentes,
proporciona la oportunidad de aprender de manera profunda y
mas diversificada a cada uno de los componentes, y contribuye a
la equidad e igualdad de oportunidades en aprendizaje de todos
los miembros del grupo.

5) Organizar los equipos con personas con competencias
cognitivas, sociales y emocionales diferentes permite crear las
condiciones para entender la necesidad de ayuda mutua y que
la inclusiéon de todos aporta en algin sentido algo diferente al
desarrollo de las competencias de cada uno.

6) Organizar los equipos con alguna persona del grupo con
mas competencias para ayudar a los otros a aprender, con alguna
de las que mas necesitan de la ayuda de los demas para aprender,
y con otros componentes que ayuden a conectar y puedan rea-
lizar tareas de mediacién entre los miembros del equipo, es una
garantia para la inclusion y la equidad en el aprendizaje.

7) Ensefar a ser solidario con los que estan en una situacion
de desventaja es ayudar a reconocer lo que nos aporta cada uno
en lo cognitivo, social y emocional, a ajustarnos a los demas para
hacer progresar a los que no disponen de las mismas posibilida-
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des, y a reconocer lo que aporta esto a la cohesion del equipo y
del grupo clase.

8) Ensefiar a identificar las diferencias entre los miembros
de un equipo es imprescindible para entender lo que nos aporta
individualmente, al equipo y al grupo, tener que ajustarnos a pet-
sonas diferentes, y para comprender la necesidad de aprender en
equipos cooperativos.

9) Utilizar el aprendizaje cooperativo como una herramien-
ta fundamental para adquirir los conocimientos culturales para
la incorporaciéon a la sociedad que recogen todas las materias
escolares es la manera de hacer que sea un instrumento para la
inclusion, la equidad y la cohesion social.

10) Disefiar las actividades de aprendizaje cooperativo de
manera que exijan y garanticen la participacion equitativa de
todos los componentes del equipo, que todos deban contribuir a
resolverlas, promueve la inclusién y la equidad en el aprendizaje.

11) Disefiar las actividades en equipo de manera que exijan
y promuevan la interaccion simultanea de todos en el desarrollo
de las mismas, desde lo que cada participante pueda aportar,
facilita que todos puedan avanzar y as{ promueve la equidad en
el aprendizaje.

12) Conocer el objetivo prioritario del equipo, cual es la con-
tribuciéon de cada componente y qué mejoras se esperan en la
participacion de cada uno es algo que debe estar presente en la
planificacién y la evaluacion de las actividades cooperativas.

13) Conocer cuales son los objetivos prioritarios del equipo,
orientar las intervenciones de cada uno a conseguirlos y ayudar
a que los otros también lo hagan contribuye a la cohesion de los
equipos y a la equidad en el aprendizaje de todos.

14) Aprender a desarrollar los roles y cargos en el equipo

como aportacion social necesaria de cada uno para el funciona-
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miento del equipo y del grupo es aprender a corresponsabilizarse
en lo colectivo desde lo individual y a crear espacios de inclusion
de todos los participantes.

15) Progresar en los compromisos de mejora personal de
las competencias para cooperar es progresar en la aportacion de
cada uno a la cohesioén social, y al mismo tiempo en el avance en
el recorrido personal en el proceso de aprender a cooperar.

16) Aprender a utilizar la autoevaluacion y la coevaluacion
como estrategias que sirvan tanto para el progreso individual
como para promover de manera voluntaria y consciente la mejo-
ra del aprendizaje cooperativo las convierte en un instrumento

para la cohesion, la inclusion y la equidad.

5. Algunas propuestas para el desarrollo
de las claves del aprendizaje cooperativo
orientado a la inclusién y la equidad

Cada una de estas claves se puede concretar de manera
diferente en el desarrollo de las actividades de aprendizaje
cooperativo. A continuacién vamos a presentar algunas pro-
puestas, enfatizando los momentos del desarrollo en que se

concretan.
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5.1. Para generar disposicion y expectativas
g y
positivas hacia el aprendizaje en equipo
para la inclusion

La clave 7 apuntaba a la necesidad de ensefiar a reconocer
lo que nos aporta cada uno para poder aprender a ser solidario,
y la clave 8 resaltaba la necesidad de reconocer e identificar las
diferencias entre las personas para comprender la necesidad de
aprender en equipos cooperativos.

La finalidad basica de las dinamicas de cohesion es con-
tribuir a crear las condiciones 6ptimas para la creacién de los
equipos cooperativos que constituyan una herramienta basica
para la inclusion. Desde nuestro punto de vista, este objetivo
se consigue si se orientan las dinamicas a dos finalidades mas
especificas y derivadas de la anterior: generar una disposicion y
una expectativa positivas de todos los miembros de los grupos
para participar en actividades de equipo, con cualquiera de los
componentes del grupo; y promover una vision del trabajo en
equipo como una oportunidad para el desarrollo cognitivo, social
y afectivo de todos.

Para conseguir estas finalidades necesitamos tener en cuenta
algunos criterios mas concretos que, en la medida en que se ten-
gan presentes en el desarrollo de las dinamicas, contribuiran de
manera muy notoria a la inclusion:

* Seleccionar las dindmicas con una doble orientacion: las necesi-
dades generales de cohesion del grupo y las prioridades vincu-
ladas a las finalidades para la inclusién que acabamos de sefalar.

e Planificar las dinamicas de manera que, en su desarrollo, pro-
muevan la comunicacion entre componentes del grupo que

hasta el momento no se comunicaban de manera suficiente-
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mente fluida, y crear las condiciones que después les permitan
participar juntos en los equipos.

e Utilizar la observaciéon del desarrollo de las dinamicas para
identificar los agrupamientos de alumnos que pueden ser mas
convenientes de cara a organizar posteriormente equipos coo-
perativos orientados a la inclusion.

* Ha de haber una intervencion en, y redireccion de, las dinami-
cas en el sentido que sefialan los dos criterios anteriores. Han
de ser los objetivos de las dinamicas los que han de marcar su
desarrollo, sin descontrol de las mismas.

e La evaluacion de las dinamicas dentro de la propia actividad
y posteriormente nos ha de permitir organizar los equipos de
aprendizaje cooperativo segun los criterios sefialados en el

apartado de las claves para la inclusion.

Todos estos criterios se pueden mostrar en el desarrollo de dina-
micas concretas. Con esta intencion vamos a observarlos en el desa-

rrollo de dos dinamicas que responden a dos finalidades diferentes.
La entrevista®

Es una dindamica que tiene como finalidad favorecer la interre-
lacién, el conocimiento mutuo y las relaciones positivas. El for-
mato genérico de esta dinamica es el siguiente. Cada participante
tiene un numero. Se sacan de una bolsa los numeros al azar, de
dos en dos, de manera que el grupo quede repartido en parejas
y, si es necesario, con un pequefio grupo de tres. En la primera
fase de esta dinamica los miembros de cada pareja se entrevistan

mutuamente a partir de un cuestionario sobre sus habilidades,

2 Adaptada de www.cooperative.learning.com

66



© Editorial UOC Capitulo II. El aprendizaje cooperativo como estrategia para la inclusion...

aptitudes y defectos decidido de antemano entre todos. En la
segunda fase, cada participante debe escribir una frase que resu-
ma las caracteristicas basicas de su «pareja de entrevistar, se la
comunican mutuamente, y la corrigen, si alguien lo cree oportu-
no. Finalmente, en la tercera fase, cada uno hace saber al resto
del grupo, leyendo la frase que ha escrito, cémo es su compafiero
de entrevista. Esta dinamica puede hacerse mas de una vez, cam-
biando la naturaleza de las preguntas: en sucesivas aplicaciones
de la dinamica de grupo pueden plantearse preguntas cada vez
mas profundas o personales.

Algunos criterios para el desarrollo de esta dinamica, que pue-
den suponer pequenas variantes respecto a lo descrito orientadas
a la inclusion y equidad, serfan los siguientes:

* Enla planificacion es importante orientar a los alumnos a que
el compafiero que escojan para entrevistar sea uno o una de
los que menos conozcan. Se puede dar solo esta consigna o
bien indicar en cada caso un grupo de compaifieros entre los
cuales se pueda elegir uno. Esto ayudara mas tarde, cuando
se propongan los compafieros de equipo, a que tengan una
disposicion positiva respecto a un grupo mas amplio de com-
pafieros, y a tener una expectativa mas positiva respecto a la
posibilidad de formar equipos mas heterogéneos que contti-
buyan a la cohesién y a la inclusion.

* En la elaboracion del cuestionario, combinando las preguntas
que los alumnos consideren mas relevantes para conocerse
mejor con otras propuestas por el profesor orientadas a cono-
cer respecto a en qué se siente cada uno mas necesitado de
ayuda en la clase, en qué recibe mas ayuda, en qué cree que
necesitan mas ayuda los demas companeros y en qué la reci-

ben mas frecuentemente.
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* En el desarrollo de la dinamica, pidiendo que la presentacion
de los compafieros no sea una simple lectura de las respuestas
sino una sintesis personal que elabore las respuestas a diferen-
tes preguntas del cuestionario. Lo que nos interesa es precisa-
mente esta elaboracion personal de la situacion de los otros,
porque sera lo que permita generar una disposicion positiva
para la cooperacion.

* En la evaluaciéon conjunta con los alumnos, es importante
hacer preguntas directas a algunos de ellos para que pongan
de manifiesto los nuevos conocimientos que han adquirido
sobre sus compafieros y lo que estos conocimientos les apor-
tan para poder trabajar después en equipo.

El equipo de Manuel’

En este caso se trata de una dinamica que tiene como fina-
lidad mostrar la importancia y la eficacia del trabajo en equipo.
De manera general el desarrollo de la dinamica se realiza de este
modo. Se inicia presentado el caso «El equipo de Manuel» (ver
Pujolas, 2008, pag. 173), en el que se describe a Manuel como
un chico que esta harto del trabajo en grupo. Dice que se pierde
el tiempo, que sus compafieros no participan, que alguno no
hace mas que aprovecharse de lo que hacen los demas, que hay
otros que quieren que se haga solo lo que ellos dicen, y toda una
serie de afirmaciones sobre la inutilidad del trabajo en grupo. A
continuacion se abre un comentario en clase sobre si los alum-
nos conocen casos como los que presenta Manuel. A partir de
aqui el profesor hace notar a los alumnos que seguramente lo

que sucede es que el equipo de Manuel no se organiza bien, ya

3 - Adaptada de Gémez, Garcia y Alonso (1991).
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que si lo hiciera podria encontrar muchas ventajas trabajando en
equipo, y que el ejercicio que van a realizar intentara descubrir
las ventajas del trabajo en equipo. Se pide a los alumnos que en
un folio dividido en tres apartados, A, B y C, escriban primero
en el apartado A las ventajas que consideren que —a pesar de
lo que dice Manuel— tiene el trabajo en equipo: las razones a
tavor del trabajo en equipo. A continuacion, los alumnos se reu-
nen en equipos de cuatro o cinco miembros y ponen en comun
las respuestas personales que han escrito en el apartado A, de
tal manera que cada alumno va diciendo una ventaja —solo
una— y un miembro del equipo (que hace de secretario) las va
anotando en una hoja aparte. Cuando ya estan todas, cada alum-
no escribe en el apartado B de la plantilla las ventajas nuevas
que ¢l no habifa escrito antes en el apartado A. Finalmente, los
equipos de toda la clase ponen en comun las respuestas de cada
equipo, y después cada alumno anota en el apartado C de su
plantilla las ventajas de la lista general que él no habia escrito en
los apartados A y B. Para terminar la actividad el profesor pide
que levanten la mano todos los alumnos que han escrito alguna
ventaja en los apartados B y C de su plantilla. Como suele ser
habitual todos han escrito algo. Esto le sirve al profesor para
indicar que esto quiere decir que han aprendido alguna cosa
de los compafieros de su equipo o de los otros equipos, ya que
entre todos han descubierto mas ventajas de las que habrian
encontrado ellos solos.

También aqui podemos aplicar algunos criterios para el desa-
rrollo de esta dinamica orientados a la inclusion y equidad, como
los siguientes:

e En la planificacién de la actividad se puede proponer que sea
una condicién indispensable, para pasar de la fase individual
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a la fase de poner en comun en equipo, y de esta a la fase de
recoger razones de todos los equipos de la clase, que todos
los componentes del equipo hayan escrito alguna razén nueva
que hayan recogido en la fase anterior. Esta exigencia promue-
ve la necesidad de incrementar la escucha activa de las apor-
taciones de los otros, lo cual es una condicién indispensable
para la inclusion.

* En el desarrollo de la actividad, si se observa algin alumno
o alumna que no ha escrito ninguna ventaja en la fase indivi-
dual o en la fase de recogida del equipo o del grupo clase, el
profesor puede pedir que todos los alumnos miren hacia el
compafiero de su derecha y se aseguren que efectivamente ha
incorporado alguna razén nueva.

* Para una evaluaciéon que ayude a asegurar una disposiciéon mas
positiva a trabajar en equipos en aquellos alumnos con mas
dificultades para ello, podemos pedir a tres o cuatro alumnos
que, al acabar la dinamica, presenten a la clase una pequefia
sintesis de las razones que darfan a Manuel para trabajar en
equipo, integrando alguna de las razones que hayan pensado
ellos solos, alguna de las que han recogido de sus compafieros
de equipo, y alguna de las que han recogido de otros equipos
de la clase.

5.2. Para un desarrollo de actividades
cooperativas basadas en el desarrollo
equitativo del apoyo entre iguales

La clave 10 apuntaba la necesidad de que las actividades coo-

perativas garanticen la participacion equitativa y la clave 11 la

necesidad de que exijan y promuevan la interaccion simultanea de
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todos. A continuaciéon vamos a presentar como, en el desarrollo
de dos estructuras cooperativas, se pueden observar estas claves.

A pesar de que las orientaciones para el desarrollo de las
estructuras buscan asegurar las dos condiciones que antes sefa-
labamos como imprescindibles para el aprendizaje cooperativo,
no siempre se consigue, y por lo tanto no siempre pueden ser
consideradas como instrumento para la inclusion. Esto es asi
porque, seguramente, a veces no se tienen en cuenta algunas
finalidades fundamentales de las estructuras, de las cuales desta-

carfamos estas dos:

e Las estructuras cooperativas buscan asegurar al maximo la
participacion activa y responsable de todos los miembros del
equipo: nadie puede hacer la tarea de otro ni aprender por
otro. Nadie debe conformarse con el trabajo de los demas
sin aportar nada por su parte. Cada miembro del equipo es
el primer responsable de su aprendizaje: por lo tanto, ha de
asegurarse al maximo la responsabilidad individual de todos
los miembros del equipo.

¢ Al mismo tiempo, las estructuras pretenden impulsar la maxi-
ma interaccion posible entre los miembros de un mismo equi-
po en el desarrollo de esa participacion. La interaccion entre
iguales en la construcciéon conjunta de conocimientos es un

elemento primordial en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Los procesos de trabajo con los centros nos han permitido
identificar algunos criterios a considerar en el uso de las estruc-
turas que desarrollan algunas de las claves del aprendizaje coo-
perativo orientado a la inclusion que presentabamos antes y que
actian desde la planificacion hasta la evaluacion de las estructu-

ras cooperativas, como los siguientes:
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* La planificacion de las tareas que forman parte de la estructu-
ra tiene que hacerse de manera que estas puedan desarrollarse
a partir de diferentes competencias. También es necesario dis-
tribuirlas de manera que las aportaciones de unos componen-
tes del equipo puedan servir de gufa para los que encuentran
mas dificultades para participar.

* El modelado en la introduccién de la estructura: es necesa-
rio mostrar la secuencia de tareas que ha de desarrollar cada
miembro de cada equipo, mostrandolo en un equipo ante la
clase, para asegurar que todos comprenden cémo hay que
proceder y asegurar también que se cumplen las finalidades
y condiciones de participaciéon que antes sefialabamos como
necesarias para que contribuya a la inclusion. Esto supone
tener bien preparadas y muy claras las consignas que utilizare-
mos en la introduccion de cada actividad.

¢ La adaptacion del desarrollo de las tareas y del tipo de tareas
atendiendo a las necesidades especificas de algun miembro de
algun equipo.

¢ El acompafiamiento en el desarrollo de las estructuras, espe-
cialmente en los equipos en que mas riesgo de exclusion hay.
Este acompanamiento supone asegurarnos de que los alum-
nos han entendido bien lo que tienen que hacer, comprobar
que se cumple observando diferentes equipos, y redirigir si
es necesario el desarrollo de los equipos para garantizar que
efectivamente sirven para que todos aprendan mejor los con-
tenidos escolares.

e La reflexion al final de las estructuras con cada equipo, aun-
que no se haga con todos los equipos en una misma sesion
de clase, sobre como han aplicado la estructura, resaltando los
aspectos positivos para potenciarlos, y también aquellos que

deben mejorar.
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Los criterios que acabamos de mencionar adquieren mayor
o menor importancia en funcién del grado de experiencia en
aprendizaje cooperativo de los alumnos y los centros. El desa-
rrollo de las estructuras cooperativas en los centros ha permitido
trabajar sobre tres grandes tipos de estructuras cooperativas. A
continuacion presentamos céomo entendemos que se puede pro-
mover la inclusiéon desde dos de ellas.

En primer lugar, presentamos una de las estructuras cooperativas
bdsicas. Estas son estructuras muy polivalentes que pueden servir
para distintas finalidades en diferentes momentos de una unidad
didactica.

Estructura 1-2-4*

Es una estructura que a menudo se utiliza para que los
alumnos puedan aplicar algin conocimiento aportado por el
profesor. Al pedir que contrasten cémo lo utilizan otros com-
pafieros se facilita un aprendizaje mas profundo, y sobre todo
de mas alumnos, que si el unico apoyo que tuvieran fuera el del
profesor.

A menudo la estructura se desarrolla siguiendo esta secuen-
cia. A partir de una cuestiéon presentada por el profesor cada
uno de los miembros del equipo (1) piensa cual es la respuesta
correcta segun los criterios dados. A continuacién, los miem-
bros del equipo se colocan de dos en dos (2), intercambian
sus respuestas, las comentan y escriben una respuesta comun.
Finalmente, todo el equipo (4) ha de decidir cual es la respuesta
mas adecuada a la pregunta que les ha hecho el maestro o la

maestra.

4 Adaptada de www.cooperative.learning.com (ver también Pujolas, 2008).
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En el desarrollo de la estructura podemos tomar decisiones

orientadas a la inclusiéon y la equidad del siguiente tipo:

* En el momento que deben elaborar la primera propuesta (2),
un criterio inclusivo puede ser pedir que incluya necesaria-
mente algin elemento y alguna aportaciéon de cada respuesta
individual previa. Aun mas, si se diera que uno de los compo-
nentes no hubiera sido capaz de elaborar ninguna, sefialar que
antes de elaborar la propuesta conjunta es necesario ayudar al
compafiero a elaborar una respuesta individual. Esto permite
mayor inclusion.

* En el momento de elaborar la respuesta entre cuatro (4), el
hecho de marcar que sea uno y solo uno de los componentes
de las primeras parejas quien intercambie lo que han hecho
en pareja, mientras los otros componentes escuchan, permi-
te también que todos tengan un rol definido que ayuda a la
inclusion.

* Tinalmente, es un buen criterio promover que esta estructura
se utilice en varias ocasiones y pedir a los alumnos que en el
momento (2) de cada nueva actividad sean parejas diferentes
las que desarrollen esta parte, al igual que en el momento (4)
sean diferentes quienes realizan la sintesis. Sin este senala-
miento no siempre se produce un desarrollo que favorezca la
inclusion y la participacion de todos.

En segundo lugar, vamos a poner un ejemplo de una #mica
cooperativa que tiene el objetivo de provocar una situacion extrema
de interdependencia positiva, creando las condiciones necesarias
para que el trabajo de cada miembro del equipo sea imprescindi-
ble para el resto de sus compaferos.
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El rompecabezas®

El desarrollo habitual de esta técnica, bien conocida al menos
entre los profesores que a menudo trabajan en aprendizaje coo-
perativo, es el siguiente. Se divide el material a estudiar en tantas
partes o subtemas como miembros tiene cada equipo, de manera
que cada uno de los miembros recibe una parte de la informacion
del tema que, en conjunto, ha de estudiar todo el equipo. Cada
miembro del equipo prepara su parte del tema con el material
que le ha facilitado el profesor o con el que ¢l ha tenido que
buscar. A continuacion se retne con los miembros de los demas
equipos que han decidido estudiar el mismo subtema, formando
un Eguipo de Expertos, y lo estudian a fondo, hasta que se con-
vierten en «expertos» del mismo. Después cada uno regresa a su
equipo y «ensefia» a sus compafieros aquello sobre lo cual se ha
convertido en «experton.

Proponemos que en la realizacion de esta técnica se adopten
algunos criterios, derivados de las claves para el desarrollo inclu-
sivo del aprendizaje cooperativo, como los siguientes:

e Dotar a los alumnos de estructuras cooperativas basicas para
realizar las tareas en el grupo base, por ejemplo una «lectura
compartida» para poder comprender mejor el material que
aporta cada uno, contribuye a que todos los alumnos se sien-
tan participes de la actividad, aunque su aportacion inicial no
haya sido mucha.

¢ Del mismo modo, garantizar que la actividad de los equipos

de expertos también se desarrolle con estructuras cooperati-

5 Ver Echeita y Martin (1990, pags. 63-64).
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vas, que aseguren que todos los alumnos cuando vuelvan a su
equipo puedan aportar algo sustancial que hayan aprendido.
e Intervenir en la distribucién de tareas dentro de los equipos y
ayudar a que la distribucién de tareas se ajuste a las competen-
cias de los alumnos nos puede ayudar a identificar equipos de
expertos donde la ayuda del profesor puede ser mas necesaria
y mas util para un aprendizaje que promueva la inclusién de

todos los alumnos, y por tanto la equidad.

5.3. Para ensefiar a corresponsabilizarse
en la tarea del equipo desde
la responsabilidad individual

La clave 16 nos sugeria la necesidad de aprender a utilizar
la autoevaluacién y la coevaluacion como instrumentos para la
mejora personal y para, desde aqui, promover la inclusion.

Es habitual que después de una o varias actividades en equipo
se pida al alumnado que valore cémo han trabajado en equipo.
Sin embargo, estos procesos de reflexion no siempre comparten
las mismas finalidades y procedimientos. Creemos que es nece-
sario destacar dos finalidades que deben cumplir estos procesos
para promover la inclusiéon y la equidad ante el aprendizaje de
todos los componentes del equipo:

e Desarrollar la disposicion y la capacidad para autoevaluar de
manera ajustada la participaciéon de cada uno en el equipo,
porque contribuye a la inclusién de todos. La reflexion de
los miembros del equipo sobre la medida en que cada uno
ha contribuido con sus intervenciones a lograr el objetivo de
equipo; en qué medida ha desarrollado su cargo, sus respon-
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sabilidades y su aportacion a la organizaciéon del equipo de
manera que ha permitido que funcione mejor; y en qué medi-
da ha mejorado aquel aspecto de la competencia cooperativa
que pretendia mejorar, estd marcando los itinerarios para la
inclusion de cada uno y de los demas.

* Desarrollar la capacidad de coevaluacion para realizar una
evaluacion ajustada de las aportaciones de los otros al objetivo
de equipo, del desarrollo de los cargos y de objetivos persona-
les de los companeros de equipo, esta marcando los itinerarios
para la equidad en la aportacion y participacion de todos los
miembros tanto en el equipo como en la clase. Desde una
perspectiva inclusiva, la capacidad de coevaluacion es comple-

mentaria e inseparable de la autoevaluacion.

Que los alumnos aprendan a autoevaluarse y a evaluar a
los otros respecto a como estan aprendiendo a cooperar es la
finalidad ultima de los Planes de equipo. Sin embargo, que los
alumnos puedan aprender a hacerlo va a depender de la ayuda y
las pautas que sigan los profesores en este proceso de reflexion.
Consideramos que hay algunos criterios aplicables en cada uno
de los momentos de desarrollo de los Planes y el Cuaderno de
Equipo mas orientados en este sentido.

En el desarrollo de los Planes de Equipo:

* Ayudar a los alumnos a identificar sus compromisos per-
sonales, en términos de «lo que debo mejorar para apren-
der a cooperar», partiendo de un dialogo pautado por
el profesor para que sea mas fluido, puede contribuir a
identificar mejoras de todos, no solo de los que tienen mas
dificultades, y apoyar la representacion de la equidad en el
aprendizaje.
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* Sefialar durante las actividades de aprendizaje cooperativo
qué intervenciones estan contribuyendo a los objetivos de
equipo y cuales no, y remitir y volver a ello en las sesiones de
seguimiento del Plan de Equipo, ayuda a hacer reflexiones y
evaluaciones mas contextualizadas, y por tanto con mas posi-
bilidades de ser mas inclusivas.

* Ayudar a evaluar al final los Planes de Equipo, de manera que
dialogando entre los alumnos puedan ayudarse mutuamente a
identificar en qué han mejorado en su competencia para coo-
perar y en qué pueden o deben hacer un mayor esfuerzo. Que
esto se refiera a todos y cada uno de ellos es una estrategia de
cohesion, inclusion y equidad.

En el desarrollo de los Cuadernos de Equipo:

* Pautar y generar la autonomia en los equipos para que todos
sus miembros desempefien desde el cargo de «coordinadom
hasta el de «encargado del material» contribuye a crear las con-
diciones para que todos aprendan a situarse en diferentes car-
gos de responsabilidad y representacion en un equipo, y a que
todos aprendan a hacer progresar el equipo ayudando a otros
a desarrollar sus cargos respectivos. Crear las condiciones para
que los alumnos participen desde diferentes posiciones con-
tribuye a crear las condiciones para un aprendizaje equitativo
de todas las competencias cooperativas.

e Ayudar a concretar y acordar de manera consensuada la
duracion de los Planes es ayudar a desarrollar la capacidad
para comprometerse con unos compafneros y con un objetivo
durante un periodo concreto. Esto previene y evita situacio-
nes de ruptura y cambios constantes en los componentes de

los equipos, y exige que cada vez sean mas capaces de ajustar-
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se a las necesidades y caracteristicas de los demas miembros

del equipo.

A continuacién vamos a centrarnos en dos momentos en los
que la intervencion del profesor puede ser especialmente rele-
vante para generar inclusion y equidad.

La negociaciéon del Plan de Equipo

El inicio de un Plan de Equipo viene marcado por el momen-
to en que se debate y se consensua con todos y cada uno de los
miembros del equipo, como minimo, el cargo y el objetivo o
compromiso personal de mejora de cada uno. La intervencion
del profesorado en estos momentos puede facilitar o no los pro-
cesos de equidad e inclusion. Los dos criterios que en nuestra

opinién son mas relevantes para ello son los siguientes:

* Disponer por parte de los profesores de una propuesta con-
creta y personalizada para cada equipo de la distribucion de
los cargos y del tipo de compromiso personal de cada uno de
sus miembros. Esta estimacion previa permite una interven-
cion en los primeros Planes de Equipo que va a ir actuando
como modelaje para que progresivamente los equipos y sus
miembros vayan aprendiendo a hacer esta distribuciéon con
criterios de inclusion y equidad.

¢ Contextualizar los objetivos de equipo y especialmente los
compromisos de equipo indicando incluso en qué medida uno
de los componentes puede dar a, recibir de, participar con, ayu-
dar a participar a... otro miembro concreto contribuye a que los
Planes de Equipo sean una guia o itinerario para la inclusion de

determinadas personas en momentos determinados.
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El seguimiento del Plan de Equipo:
Diario de Sesiones

Otro de los momentos relevantes de los Planes de Equipo es

aquel en que se procede a evaluar la manera en que los objetivos

y las intenciones se han plasmado en las intervenciones de cada

uno de los miembros del equipo. También aqui la intervencion

de los profesores puede contribuir o no a la inclusién, al menos

de dos maneras:

Vinculando esta evaluacién a momentos concretos de desa-
rrollo de las estructuras. Hay que encontrar la manera de
que los equipos evaltien sus intervenciones justo después de
algunas actividades en concreto, porque ayuda a que las eva-
luaciones sean lo mas ajustadas posibles, y sobre todo a que
lleven implicitas orientaciones, criterios y propuestas respecto
a como han de ser las mejoras para que sean lo mas inclusivas
posible.

Acompafiar a los equipos que lo necesiten sosteniendo o
movilizando el dialogo entre sus miembros, y en concreto el
dialogo entre algunos miembros concretos, contribuye a que
el analisis de como han cooperado, y especialmente de como
han de mejorar la cooperaciéon en el futuro, ayude a que las
autoevaluaciones y coevaluaciones sirvan para crear itinerarios
de inclusion y equidad.
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6. A modo de conclusion

El sentido y utilidad que queremos dar a estas reflexiones es
que sirvan de guia para analizar y mejorar las practicas de apren-
dizaje cooperativo en el aula.

Nuestra intencion cuando escribiamos los referentes tedricos
era situar el punto de partida de nuestra propuesta de apren-
dizaje cooperativo para la inclusién y el origen de algunos de
los instrumentos. Creemos que en el desarrollo del aprendizaje
cooperativo a menudo los profesores adaptamos y ajustamos las
propuestas a nuestro modelo educativo, a nuestra planificacion y
a nuestras actividades. Cuando esto sucede, es conveniente releer
y revisar los referentes tedricos para saber exactamente hasta qué
punto lo que se propone puede contribuir al aprendizaje de la
cooperacion o no.

Creemos que las «claves del aprendizaje cooperativo para la
inclusién» pueden ser una gufa para evaluar las practicas que
estamos desarrollando en el aula y, al mismo tiempo, para iden-
tificar los aspectos prioritarios que quizas debamos mejorar. Es
importante destacar que en las propuestas para una orientacion
inclusiva de las dinamicas, estructuras y Planes de Equipo no se
han desarrollado todas las claves, aunque entendemos que todas
ellas pueden ser una pauta para enfatizar y concretar aspectos
diferentes de estos tres ambitos del aprendizaje cooperativo en

una orientacion para la inclusion y la equidad.
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7. Lecturas y recursos recomendados

http://www.co-operation.org/. Esta es la pagina del
Cooperative Learning Institute de la Universidad de Minnesota,
dirigido por los hermanos David W. Johnson y Roger T. Johnson,
en la que, ademas de la presentacion de la teorfa del aprendizaje
cooperativo, de algunas investigaciones recientes y de orienta-
ciones para su implementacion y desarrollo en el aula, se puede
encontrar la referencia y el acceso a libros y materiales del grupo
de investigacion del Instituto.

http:/ /www.successforall.org/Home/. El profesor Robert
Slavin es el director del Center for Research and Reform in
Education de la Universidad de John Hopkins. Vinculado a este
centro ha creado la fundacién Success for All. Esta es la pagina
web en la que se presentan las ultimas publicaciones de este
centro de investigacion sobre experiencias educativas basadas en
aprendizaje cooperativo.

http:/ /aprendizajecooperativo2simposio.blogspot.com.es/.
Este blog presenta las experiencias, talleres y comunicaciones que
se presentaron en el II Simposio sobre Aprendizaje Cooperativo
«Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperat» celebrado en
San Sebastian en julio de 2013. En ¢l aparecen diversas comuni-
caciones sobre aprendizaje cooperativo e inclusion, entre las que
destacan las que aparecen en el taller «Participacion e interaccion
en el equipo de trabajo con alumnado que encuentra mayores

barreras para el aprendizaje».

http://cife-ei-caac.com/programa.asp. La pagina web del
Grupo de Educacion Inclusiva del CIFE de la Universidad de
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Vic presenta, ademas de las innovaciones que desde el grupo se
realizan del programa «Cooperar para Aprender / Aprender a
Cooperar, las dltimas publicaciones de los miembros respecto

al aprendizaje cooperativo.
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Capitulo 111
Aprendizaje colaborativo mediado
por ordenador

Anna Engel (Universitat de Barcelona)

Como los capitulos de este libro muestran, la colaboracion
entre alumnos es un mecanismo efectivo para promover su
aprendizaje, principalmente cuando esos aprendizajes implican
procesos de construccion de significados complejos (Rogoff,
1993; Stahl, 20006). Los importantes avances de las dltimas déca-
das en las tecnologias digitales de la informacién y la comuni-
cacion (TIC) han creado posibilidades inéditas para facilitar la
comunicacién y la interaccion social, asi como también aplica-
ciones especificas para apoyar la colaboracion. Como consecuen-
cia de ello surge a principios de la década de 1990 un nuevo y
dinamico ambito de intervencion y estudio: el aprendizaje cola-
borativo mediado por ordenador, conocido mas habitualmente
por su acrénimo en lengua inglesa, CSCL (Computer-Supported
Collaborative Learning). Para muchos educadores e investigado-
res el CSCL es una via prometedora para transformar y mejorar
los procesos de ensefanza y aprendizaje (Dillenbourg, Jirveld y
Fischer, 2009; Stahl, Koschmann y Suthers, 2006). Desde nuestra
perspectiva, este postulado se fundamenta en la consideracion de
que determinados usos de las tecnologifas digitales, gracias a las
posibilidades de comunicacién, intercambio, acceso y procesa-
miento de la informacién que ofrecen, pueden promover dinami-
cas y procesos colaborativos que serfan dificiles de impulsar sin
el concurso de estas tecnologias (Coll, 2011).

Desde estos planteamientos, en lo que sigue vamos a centrarnos
en examinar, sin ninguna pretension de exhaustividad, las posibili-
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dades que ofrecen las tecnologfas digitales para mejorar los proce-
sos de aprendizaje colaborativo. Para ello, dedicaremos el siguiente
apartado a explorar qué es el CSCL y el papel de las tecnologias
en este tipo de situaciones. Posteriormente, ilustraremos distintas
maneras en que las tecnologfas digitales pueden aportar un valor
afiadido a los procesos de trabajo y aprendizaje grupal posibilitan-
do nuevos formatos de comunicacion y de actividad y, al tiempo,

aumentando las posibilidades de seguimiento y apoyo docente.

1. Qué es el CSCL y cual es el papel
de las tecnologias

El CSCL es un conjunto de situaciones en que las tecnologias
digitales juegan un importante papel como mediadoras de los
procesos de construccion y elaboracion colaborativa del conoci-
miento. Esta sintética definicién recubre un amplio espectro de
situaciones. Bajo el paraguas de las siglas CSCL se disefian situa-
ciones para el aprendizaje de una gran diversidad de materias y
en todos los niveles educativos, desde la educacion primaria hasta
la universidad, asi como también en contextos de educacién no
formal o profesional. Abarca desde situaciones en las que una
pareja de alumnos, un pequefio grupo o un grupo clase completo
se involucran en procesos de construccion compartida del cono-
cimiento hasta otras que comprenden una comunidad virtual de
aprendizaje con cientos de participantes. Pueden ser situaciones
en las que se proponen actividades que se resuelven en algunos
minutos, que se prolonguen un numero considerable de sesio-
nes, o incluso a lo largo de afos, como sucede en determinadas

comunidades virtuales de aprendizaje o practica.
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En algunos casos el CSCL implica aprendices que trabajan
conjuntamente a distancia unos de otros y la tecnologia es su
principal medio para interactuar, ya sea de forma sincronica o
asincronica, en espacios de trabajo basados en texto, video, audio
o una combinacion de estos diferentes formatos. El CSCL cubre
también situaciones en las que los aprendices estan copresentes,
y la tecnologia juega un importante papel en la configuracion de
sus interacciones y en el apoyo a sus actividades colaborativas.
Igualmente se incluyen en el CSCL disenos hibridos en los que
se intercalan periodos donde los alumnos trabajan «alrededor» de
los ordenadores con otros en los que trabajan «por medio de» los
ordenadores (Crook, 1994).

Una buena parte de los disefios en CSCL utiliza herramientas
de caracter general (foro, chat, correo electrénico, etc.), pero
también encontramos otros que proponen el uso de herra-
mientas y aplicaciones disefiadas especificamente para apoyar
determinados aspectos de los procesos de aprendizaje colabo-
rativo (la argumentacion, la coordinacion del trabajo conjunto,
la implicacién y participacion equitativa, etc.). Igual de diversos
pueden ser los dispositivos tecnologicos utilizados: ordenadores
de sobremesa o portatiles, tabletas, PDA, teléfonos u otros tipos
de dispositivos méviles y con conectividad inalambrica, es decir,
los llamados WMUTE (Wireless, Mobile and Ubiguitous Technologies
in Edncation). Este Gltimo tipo de dispositivos, en la actualidad y
en nuestro contexto, empiezan a resultar muy atractivos para los
centros educativos y algunos de ellos han empezado a desarrollar
iniciativas BYOD (Bring your own device, trac —a la escuela— tu
propio dispositivo), para ampliar los procesos de aprendizaje
colaborativo mas alld del aula a los diferentes contextos donde
participan los alumnos (lo que se conoce habitualmente como

aprendizaje mévil o mz-learning).
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En los primeros entornos CSCL la tecnologia se utilizaba
para recrear la interaccion cara a cara, y en ese sentido se desa-
rrollaron funcionalidades para que las personas que no com-
partian el mismo espacio y/o no podian coincidir en el tiempo
pudieran comunicarse de forma similar a como se puede hacer
presencialmente. Sin embargo, en la actualidad la preocupacion
y el reto de los desarrolladores tecnolégicos es proporcionar a
los colaboradores funcionalidades que no estan disponibles en
la comunicacion cara a cara. Se trata, como sefiala Dillenbourg
(2005), de aumentar el aprendizaje colaborativo en el mismo sen-
tido que se espera que la realidad aumentada, al sobreponer una
capa de informacion digital a nuestro entorno fisico, nos permita
un desempefio mas eficaz en el mundo real.

Suthers (2005), en su revision de las potencialidades de las
tecnologias para el aprendizaje colaborativo, sefiala que estas
pueden utilizarse como recursos para facilitar los procesos de
colaboracién o como recursos para estructurar y guiar los pro-
cesos colaborativos entre alumnos. En el primer caso se trata,
por ejemplo, de aprovechar las ventajas de la comunicacion asin-
cronica para crear espacios de trabajo colaborativo en que los
alumnos puedan disponer de tiempo para reflexionar y preparar
sus contribuciones de forma mas argumentada y justificada de
lo que podrian hacerlo en un contexto presencial. También se
trata de aprovechar la posibilidad de acceder al registro de con-
tribuciones y documental del proceso colaborativo, que generan
la mayor parte de las herramientas de comunicacion o de edicion
conjunta, para que los alumnos relean, revisen y analicen las ideas
previamente presentadas. Hste archivo histérico cumple, segiin
Dillenborg (2005), una funcién cognitiva como memoria de
trabajo del grupo que va mas alla del simple registro de los inter-

cambios entre usuarios. Este autor enfatiza que la resolucion de
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un problema o actividad no solo se consigue afadiendo nuevas
piezas de informacion, sino sobre todo trabajando sobre las ya
existentes (reorganizando, reelaborando, anotando, sintetizando,
etc.). Un ultimo ejemplo de cémo la tecnologia puede facilitar el
aprendizaje colaborativo lo constituyen la llamadas analiticas de
aprendizaje —/earning analytics— (Brown, 2012). Las analiticas
de aprendizaje recopilan informacién sobre la actividad de los
alumnos en el entorno en linea, la analizan segun un modelo de
colaboracion de referencia y ofrecen a los alumnos cierta repre-
sentacion de sus propias dinamicas colaborativas (quién accede
al entorno, durante cuanto tiempo, qué tipo y cantidad de contri-
buciones realiza, a quién las dirige, qué aportaciones de los otros
consulta...) para que optimicen sus procesos de colaboracion y/o
al profesor para que ajuste su accion educativa en funcion de esa
representacion.

En el segundo caso se trata de utilizar la tecnologia para
limitar o restringir las opciones que tienen los alumnos, y de esa
forma guiarlos hacia procesos mas eficaces de trabajo y aprendi-
zaje grupal. Asi, por ejemplo, los guiones o seripts de CSCL son
conjuntos de instrucciones que prescriben a los alumnos cémo
deben formar los grupos, interactuar, colaborar y utilizar los
recursos disponibles en el entorno en linea para resolver la tarea
propuesta, con el objetivo de inducir la aparicion de ciertas for-
mas de interaccion favorables para la construccion colaborativa
del conocimiento (Dillenbourg, 2002). En la actualidad hay una
amplia variedad de propuestas de serzp#s que difieren en funcion
del mayor o menor grado de detalle y concrecion de las orien-
taciones que proporcionan, de la mayor o menor flexibilidad y
libertad que dejan al grupo para tomar decisiones y, sobre todo,
de los aspectos de la actividad de los participantes y de sus inte-
racciones que pautan o prescriben. Un tipo particular de seripts
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son las etiquetas o enunciados —sentence openers, scaffolds o thinking
types— que poseen algunas herramientas de foro para que los
participantes marquen sus contribuciones. Mediante estas etique-
tas se trata de guiar el didlogo entre los alumnos promoviendo y
apoyando el uso de formas especificas de habla que implican el
intercambio critico y constructivo de ideas. Mas adelante volve-
remos sobre este tipo de herramientas al presentar un ejemplo
paradigmatico de este tipo de foros, Knowledge Forum, que
cuenta con distintas colecciones de etiquetas para que los alum-
nos categoricen sus intervenciones.

Suthers (2005) sefiala atn una tercera posibilidad que surge
de combinar el uso de la tecnologia como recurso para facilitar
la colaboracion con su uso para limitar las opciones de los alum-
nos. Se trata de representaciones visuales (matrices, diagramas,
mapas de ideas, etc.) para estructurar y guiar sus interacciones.
Para este autor, la construcciéon y manipulacién conjunta de
representaciones visuales facilita la colaboracion en la medida en
que la representacion construida sirve como memoria del grupo,
recordando a los participantes ideas anteriores y estimulando su
reelaboracion. Al tiempo, las restricciones impuestas por un tipo
concreto de representacion delimitan el problema, las interpreta-
ciones e inferencias que pueden realizar los alumnos, y con ello
gufan sus razonamientos y estrategias durante la resolucion de las
tareas (Suthers y Hundhausen, 2002). Mas adelante volveremos
también sobre estas cuestiones.

Las consideraciones precedentes ponen de relieve que deter-
minados usos de las tecnologias digitales tienen una gran capa-
cidad potencial para promover la colaboraciéon entre alumnos
de formas novedosas e inéditas que no serfan posibles, o serfan
muy dificiles de materializar, sin ellas. Desde nuestra perspectiva,

los usos de las tecnologias que aportan un mayor valor afiadido
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son aquellos que permiten a los alumnos entregarse mutuamente
ayudas de distinto tipo y grado para construir significados pro-
gresivamente mas ricos, complejos y validos sobre los contenidos
y la propia situaciéon de ensefianza y aprendizaje, y al tiempo
permiten a los profesores proporcionar ayudas a los alumnos y
ajustarlas a sus necesidades de manera contingente (Coll, 2004;
Onrubia, 2005).

2. Usos de las tecnologias digitales
para apoyar el aprendizaje colaborativo

En lo que sigue vamos a comentar brevemente cuatro tipos
de usos de tecnologias digitales que permiten apoyar, mediante
herramientas especificas, distintos aspectos implicados en los
procesos de aprendizaje colaborativo, y amplifican y potencian
las ayudas que puede proporcionar el profesor al aumentar sus
posibilidades de seguimiento y apoyo al proceso colaborativo que
desarrollan los alumnos. En concreto, presentaremos algunos
usos de las tecnologias digitales orientados a apoyar los procesos
de coconstruccion de ideas, los procesos de escritura colabora-
tiva, y la representacion del conocimiento compartido, asi como
para dar autenticidad a las actividades colaborativas.

Para ilustrar estos usos hemos seleccionado tecnologias de
caracter general que se pueden utilizar para la ensefianza de prac-
ticamente todas las disciplinas en cualquier nivel educativo, desde
la educacion primaria hasta la universidad. En la mayor parte
de los casos se trata de herramientas o servicios que tienen una
version gratuita, generalmente en linea, con funcionalidades con-

cretas para el trabajo en grupo. Adicionalmente algunos cuentan
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con una o varias versiones de pago que amplian en menor o

mayor medida las prestaciones.

2.1. Las tecnologias para andamiar
los procesos de coconstruccion de ideas

Numerosos autores han puesto de manifiesto que la poten-
cialidad constructiva de la colaboracion entre alumnos esta
estrechamente relacionada con el lenguaje que utilizan cuando
trabajan conjuntamente. Los procesos de indagacion dialogica
(Wells, 2001), el habla exploratoria (Barnes, 1994; Mercer, 1997,
2001), el discurso progresivo (Scardamalia y Bereiter, 1994,
2003), la argumentacion colaborativa (Andriessen, 2006; Muller
y Perret-Clermont, 2009) o la construccién argumentativa del
conocimiento (Weinberger y Fischer, 2006) constituyen algunas
de las aproximaciones dirigidas a describir y comprender las
caracteristicas del dialogo entre alumnos (véase también el capi-
tulo I de esta obra).

Estos trabajos destacan que no todas las formas en que con-
versan los alumnos cuando trabajan en grupo tienen el mismo
potencial para promover procesos de construccion colectiva del
conocimiento. Solo cuando los alumnos son capaces de utilizar
el lenguaje como forma social de pensamiento y hablar sobre sus
conocimientos y los de los otros, y reflexionar sobre los mismos,
pueden progresivamente alcanzar una comprension superior a la
comprension previa que tenfan sobre los contenidos objeto de
la conversacion. Se trata de formas de conversacion en que los
alumnos expresan claramente sus puntos de vista, los contrastan
con los que proponen sus companeros, formulan preguntas para

asegurar la comprension compartida de las aportaciones previas,
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manifiestan de forma argumentada su acuerdo o desacuerdo con
las ideas presentadas, reformulan o reelaboran lo dicho por otros,
sintetizan las ideas construidas conjuntamente y toman decisio-
nes consensuadas. En suma, un didlogo caracterizado por un alto
grado de reciprocidad y contingencia entre las aportaciones de
los miembros del grupo.

La constatacion de las dificultades que presentan los alumnos
para involucrarse en este tipo de didlogo, que les permite apren-
der hablando, ha dirigido la mirada de muchos educadores a los
foros electronicos. El tipo de comunicacion propia de los foros
—asincrona, multidireccional y basada en los textos escritos—
favorece que los alumnos puedan expresar con mayor precision
los significados que quieren transmitir, comparar sus ideas y pun-
tos de vista con los aportados por otros participantes, explorar
posibles hipétesis alternativas y preparar respuestas argumenta-
das. Ademas, la permanencia del texto escrito hace posible que
los participantes puedan en cualquier momento revisar las ideas
presentadas por ellos mismos y los otros participantes.

Desde la perspectiva del profesor, los foros permiten explorar
sistematicamente los intercambios entre los alumnos, posibilitan-
do un seguimiento mucho mas detallado y continuado del pro-
ceso de lo que serfa posible en un contexto cara a cara. Ademas
los foros permiten al profesor ensefiar estrategias y habilidades
de trabajo en grupo de forma situada, y, en caso de necesidad,
intervenir de forma inmediata para orientar o reconducir el pro-
ceso colaborativo que estan desarrollando los alumnos.

La practica totalidad de las plataformas de ensefianza y apren-
dizaje comerciales incluyen herramientas de foro. Si no se cuenta
con una plataforma se puede recurrir a foros de uso gratuito en
internet como phpBB (http://www.phpbb-es.com) o ProBoards
(https://proboards.com). Ambos sistemas permiten, entre otras
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cosas, la creacion ilimitada de subforos, el uso de mensajes pri-
vados a multiples usuarios, la configuraciéon de perfiles distintos
de usuarios y la publicaciéon de archivos adjuntos a los mensajes.

Una opciéon muy singular, aunque de pago, es Knowledge
Forum (http://www.knowledgeforum.com). Knowledge Forum
apoya una metodologia de aprendizaje basada enla creacion de una
comunidad de construcciéon de conocimiento (Knowledge Building
Community, Scardamalia y Bereiter, 2003). La idea de partida es
que profesores y alumnos deberian trabajar de manera similar a
como lo hace una comunidad cientifica colaborativa involucran-
dose en modos de discurso progresivo: planteando problemas,
definiendo objetivos, aportando y contrastando ideas, mejoran-
do continuamente las ideas aportadas mediante el analisis y la
elaboracién colectiva, y colaborando unos con otros para cons-
truir progresivamente una base de conocimientos compartida.

Para fomentar que los estudiantes utilicen el didlogo como
medio para aprender, Knowledge Forum ofrece una coleccion
de andamios —scaffolds— o etiquetas con las que los alumnos
pueden categorizar el contenido de sus contribuciones. Asi,
por ejemplo, cuando los alumnos presentan una propuesta para
resolver el problema que estan trabajando en el foro, o una parte
del mismo, se espera que etiqueten su contribucién con el anda-
mio denominado «Mi teorfa», o cuando necesitan ayuda para
comprender determinados conceptos o ideas que son objeto de
discusion se espera que etiqueten su peticion de aclaraciones con
el andamio denominado «Necesito entender». Desde el punto de
vista del escritor, estas etiquetas tratan de promover que el alum-
no reflexione sobre el contenido de su contribucion a la base de
conocimientos compartidos, y, desde el punto de vista del lector,
trata de ayudarle a dar sentido al contenido de la aportaciéon que
esta leyendo. En definitiva, mediante estos andamios o etiquetas
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se trata de orientar a los alumnos para que se involucren en for-
mas de dialogo que les conduzcan a revisar, cotejar y negociar
constructivamente las ideas propias y las aportadas por otros v,
con ello, hacer avanzar el conocimiento colectivo.

El programa cuenta con dos tipos de colecciones de andamios
predeterminadas: 1) Construcciéon de teorias, que comprende
andamios como: Mi teoria, Necesito entender, Nueva infor-
macion, etc.; y 2) Opiniones y debates, que incluye: Opinion
contraria, Evidencia, Ejemplo, etc. Ademas, el profesor puede
crear otras colecciones de andamios en funcién de los objetivos
educativos que se propone alcanzar con determinada actividad.

Ademas, Knowledge Forum apoya la construccion de ideas a
partir de la exploracién de las interconexiones entre las contri-
buciones de los participantes. Para ello, el programa cuenta con
varias utilidades: un sistema de anotaciones que permite insertar
comentarios directamente en los mensajes elaborados por otros,
sin cambiar el texto original; la posibilidad de anadir referencias en
las propias contribuciones a los mensajes de los demas; la posibi-
lidad de incluir en la contribuciéon enlaces a archivos del espacio
compartido o bien a fuentes externas; la posibilidad de elaborar
contribuciones conjuntamente entre varios miembros del grupo;
o la compilacion de notas —rise-above—, que permite reorganizar
las notas existentes con el fin de poner de manifiesto nuevas
relaciones o apoyar nuevas ideas. Las ideas desarrolladas por los
participantes en forma de contribuciones se almacenan en la
base de datos compartida y se representan visualmente en una
estructura que anida las respuestas a mensajes previos e identifica
con distintos colores el estado de los mismos (mensaje no leido,
modificado, en proceso de elaboracion, etc.).

Knowledge Forum cuenta ademas con una herramienta de
analisis —Analytic Tool Kit— que registra la actividad individual
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de cada alumno en el foro (a modo de las analiticas de aprendi-
zaje que presentabamos en el apartado anterior) y posibilita que
el profesor la consulte para valorar la cantidad y calidad de las

aportaciones.

2.2. Las tecnologias para facilitar procesos
de escritura colaborativa

Algunos autores definen la escritura colaborativa como una
actividad muy especifica que difiere de otras actividades colabora-
tivas en que el lenguaje escrito es el producto del grupo vy, al tiem-
po, el medio de comunicacion entre los escritores (Cerrato, 2003).
Los subprocesos ciclicos e iterativos implicados en la composi-
ci6n de un documento conjunto —planificacion, textualizacion y
revision (Flowers y Hayes, 1981)— no difieren de los implicados
en la escritura de un texto no compartido. Sin embargo, en el
texto elaborado colaborativamente la negociacion de las ideas y
del propio texto se convierte en una obligacion (Lowry, Curtis, y
Lowry, 2004). Esta necesidad de tener que explicitar las ideas para
poder tomar decisiones y acordar con los otros coescritores tanto
aspectos de contenido (qué decir) como aspectos retoricos (cOmo
decirlo) esta en la base de la potencialidad educativa de la escritu-
ra colaborativa para la construccion del conocimiento sobre los
contenidos de ensefianza y aprendizaje y sobre el propio proceso
de escritura (Rojas-Drummond, Albarran y Littleton, 2008; Rojas-
Drummond, Littleton, Hernandez y Zudiga, 2010).

Entre las aplicaciones especificamente pensadas para escribir
de forma colaborativa destacan las basadas en la tecnologia wik:.
Un wiki es una pagina web compartida que puede ser editada por
distintos usuarios sin necesidad de conocer ningun lenguaje de
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edicion de paginas web. El maximo exponente de la utilizacion
de este tipo de tecnologias es la Wikipedia (http://es.wikipedia.
org), la enciclopedia creada de forma colaborativa por volunta-
rios de todo el mundo. La potencialidad de los wiki no estriba
solo en la facilidad de modificar instantaneamente el texto com-
partido (crear, editar y borrar), sino también en la posibilidad
de acceder al proceso histérico de su elaboracién, lo que hace
posible la recuperacion de las versiones antiguas de cada una de
las paginas que contiene el wikz. Ademas la mayor parte de este
tipo de herramientas cuenta con un espacio de discusion o de
comentarios que permite a los usuarios intercambiar observacio-
nes y notas sobre el texto que estan construyendo. El historial de
versiones, la posibilidad de comparar versiones y los indices de
participacion con que cuentan la mayor parte de los wiki pueden
ayudar a promover en los alumnos la aparicion de formas mas
controladas y conscientes de composicion y revision de los tex-
tos escritos. Igualmente estas utilidades facilitan que el profesor
tenga constancia de la evolucién del proceso de escritura colabo-
rativa seguido por los distintos grupos y por los miembros que
los componen, lo que incrementa la posibilidad de que pueda
ofrecerles ayudas diferenciadas y contingentes a esos procesos.

Wikispaces (http://wikispaces.com) y PBworks (http://
pbworks.com) son dos herramientas que ofrecen una version
gratuita para educacion con funcionalidades como notificacio-
nes de cambios de pagina via RSS y correo electronico, area de
discusion, facilidad para hacer copias de seguridad, gestion de
permisos, informes detallados de uso y 5 GB de almacenamiento
para archivos e imagenes.

Una alternativa a los wiki es Google Drive (https://www.
google.com/intl/es_es/drive/), que permite crear, modificar y

revisar diferentes tipos de documentos —textos, hojas de cal-
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culo o presentaciones— y facilita la ediciéon simultanea de estos
documentos por varios participantes en tiempo real, a partir de
una ventana de chat y de un sistema que permite que los usuarios
vean el cursor y los cambios que realizan otros usuarios. Cuenta
ademas con la posibilidad de dejar comentarios al margen del
texto, que pueden ser remitidos a los colaboradores por correo
electronico. Todos los cambios se guardan automaticamente
mientras se escribe y las versiones anteriores de un mismo docu-
mento se guardan ordenadas por fecha y por el autor del cambio.
Las aplicaciones de Google ofrecen 15 GB de almacenamiento
gratuito. Zoho Writer (http://zoho.com/docs) es una alternativa
a Google Drive con similares prestaciones.

2.3. Las tecnologias para apoyar
la representacion del conocimiento
compartido

Una tercera linea de trabajos en CSCL (Fischer, Bruhn,
Grisel y Mandl, 2002; Munneke, Van Amelsvoort y Andriessen,
2003; Van Bruggen, Kirschner y Jochems, 2002; Van Drie, Van
Boxtel, Jaspers y Kanselaar, 2004; Vermann, 2003) llama la
atencion sobre los efectos de la construccion conjunta de repre-
sentaciones visuales (graficos, tablas, diagramas, mapas concep-
tuales o de ideas, etc.) como elemento mediador de los procesos
comunicativos y sociales implicados en el aprendizaje. En estos
trabajos se destaca que construir una representacion comparti-
da fuerza a los alumnos a explicitar sus opiniones y argumentos
y puede poner de relieve lagunas o errores de comprension
que de otro modo permanecerfan ocultos. Ademas obliga a

los alumnos a resolver las discrepancias entre comprensiones y
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puntos de vista para seguir avanzando en la construccion de la
representacion.

Suthers y sus colaboradores (Suthers, 2001, 2014; Suthers y
Hundhausen, 2002) denominan guia representacional a la influen-
cia especifica que puede tener determinado formato en el
discurso de los alumnos que construyen conjuntamente una
representacion visual. Sefialan que los diferentes formatos de
representacion, los elementos graficos que se utilizan y las
reglas que gobiernan su composicion implican formas distintas
de guiar el razonamiento de los alumnos durante la resolu-
cion de las tareas. Detallan que, por un lado, la informaciéon
disponible en la representacion visual restringe el espacio de
resolucion del problema limitando las interpretaciones e infe-
rencias que pueden realizar los alumnos y guia su razonamiento
hacia la solucién correcta. Asi, por ejemplo, los circulos Euler-
Venn son especialmente eficaces para solucionar problemas de
logica, porque las restricciones impuestas por la interseccion
de los circulos representan adecuadamente las restricciones
de la l6gica. Otro ejemplo son las herramientas para elaborar
diagramas o mapas que proporcionan un numero limitado de
elementos como Belvédere (http://belvedere.sourceforge.net).
Este sistema ofrece un espacio de trabajo para el aprendizaje de
las ciencias que permite construir colaborativamente un mapa
que representa las relaciones entre conceptos. Los conceptos
pueden ser de dos tipos: hipotesis (representadas por nodos
en forma de 6valo) y datos (representados por rectangulos), y
los alumnos deben indicar el tipo de relaciéon que los une: con-
sistente (flecha con signo positivo) o inconsistente (con signo
negativo). Aunque el programa también proporciona la posibi-
lidad de establecer nodos inespecificos y relaciones sin definir,

practicamente restringe el espacio de resolucion del problema a
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dos distinciones basicas: teérico frente a empirico y consistente
frente a inconsistente.

Por otro lado, segun estos autores, la representacion focaliza
el didlogo de los alumnos durante la resolucion de la tarea, dado
que la notacién hace que algunas informaciones o relaciones se
destaquen, y ello las convierte en topicos mas probables de la
discusion grupal. La ausencia de informacion alli donde se espera
que la haya es también una forma de destacarla. Asi, por ejemplo,
en una tabla de doble entrada es facil detectar las celdas vacias,
mientras que en un texto escrito con la misma informacion ello
no es necesariamente tan visible. Los textos escritos permiten
expresar la ambigtiedad de una forma que es dificil de acomodar
en una representaciéon grafica, y es precisamente esta carencia
de expresividad lo que hace que los diagramas sean mas eficaces
para solucionar determinados problemas.

Actualmente existe una amplia gama de herramientas en linea
para elaborar representaciones visuales muy diversas entre si,
tanto en lo que concierne al tipo de elementos graficos disponi-
bles y el tipo de recursos que pueden ser utilizados (texto, audio,
imagenes, video, vinculos a otras informaciones, etc.) como a las
posibilidades que ofrecen de representar la misma informacion
en formatos alternativos. Entre las que ofrecen funcionalidades
especificas para el trabajo en grupo destacamos Creately (http://
creately.com), que dispone de una version en linea gratuita que
facilita la creaciéon de mapas de ideas, diagramas de Venn y de
flujo, lineas de tiempo y organigramas, a partir de una amplia
coleccion de plantillas, objetos y figuras. Adicionalmente, permi-
te ver en tiempo real los cambios que realizan los colaboradores
en la representacion, vincular comentarios anidados a las dife-
rentes secciones de la representacion y escribir notas al margen
de la misma. Cada vez que se guarda la representacion se genera
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una nueva version, lo que permite revisar las versiones antiguas
e incluso restaurarlas. La representacion construida se puede
insertar en paginas web o compartir mediante una direcciéon web
propia. Funcionalidades todas ellas que pueden ser aprovechadas
por el profesor para realizar un seguimiento detallado de los
grupos y orientarlos en consecuencia. Otra opcion son las herra-
mientas creadas especificamente para elaborar mapas mentales,
como Coggle (http://coggle.it), Mind42 (http://mind42.com),
Mindmeister (http://mindmeister.com) y Slatebox (http://slate-
box.com), o lineas del iempo como OutStory (http://ourstory.
com); todas ellas ofrecen también aplicaciones especificas para el
trabajo en grupo.

Entre todas las formas de representar visualmente el cono-
cimiento, los mapas conceptuales son los que han tenido un
mayor impacto en la educaciéon (Novak, 1998; Novak y Gowin,
1988). Basados en la teoria del aprendizaje significativo postu-
lada por Ausubel, tres caracteristicas, especialmente relevantes
para el aprendizaje, diferencian los mapas conceptuales de otras
representaciones visuales: 1) exigen determinar cuales son los
conceptos mas relevantes; 2) se estructuran jerarquicamente,
situando en el nivel mas alto los conceptos con mayor nivel de
abstraccién, generalidad e inclusividad, a continuacién los con-
ceptos mas concretos y especificos, y en la parte inferior de la
estructura grafica los ejemplos e ilustraciones; y 3) representan
las relaciones significativas entre conceptos en forma de proposi-
ciones, de manera que dos o mas conceptos relacionados por un
vinculo etiquetado forman una afirmacion o aseveracion.

El Institute for Human and Machine Cognition (IHMC) ha
desarrollado CmapTools (Cafias et al, 2004), un entorno para
facilitar la construccion colaborativa de mapas conceptuales, que
pueden alojarse en el servidor del IHMC o en uno propio. Entre
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sus principales funcionalidades cabe destacar cuatro: 1) insertar
en el mapa nodos de texto y de todo tipo de medios (imagenes,
videos, paginas web, documentos, presentaciones, etc.), e incluso
otros mapas conceptuales previamente construidos; 2) colabo-
racion sincronica: los colaboradores pueden modificar el mapa
concurrentemente comunicandose por medio de una ventana
de chat; 3) colaboracién asincronica: un sistema de anotaciones
a modo de comentarios tipo post-it y comentarios anidados al
estilo de un foro, que se pueden colocar sobre cualquier nodo o
seccion del mapa en construccion; y 4) dispone de una ventana al
margen del mapa que permite revisar los conceptos, las palabras
de enlace y las proposiciones que contiene el mapa en construc-
cién y afiadir nuevos elementos, asi como visualizar el esquema
del mapa. Sefialemos aun, por ultimo, que CmapTools brinda
también la posibilidad de registrar el proceso de construccion
de los mapas conceptuales y facilita con ello el seguimiento del
proceso por parte del profesor.

2.4. Las tecnologias para dar autenticidad
a las actividades colaborativas

Propuestas de origen tan diverso y tan diferentes entre si
como el aprendizaje experiencial de Dewey (1938), la ensefianza
basada en proyectos propuesta por Kilpatrick (1921), la idea de la
cognicion situada que se deriva de los trabajos de Brown, Collins
y Duguid (1989) o las comunidades de practica de Lave y Wenger
(1991) comparten una vision muy critica de la forma en que
tradicionalmente las escuelas tratan de promover el aprendizaje.
Una forma, la tradicional, de ensefiar centrada en conocimientos

declarativos, abstractos y descontextualizados, que se traduce en
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aprendizajes poco significativos y carentes de sentido que los
alumnos son incapaces de aplicar y generalizar. En contraposi-
cion, estas propuestas abogan por una enseflanza situada centrada
en practicas educativas aufénticas, en actividades que tienen una
relevancia social y cultural en el mundo real de los alumnos,
actividades que enlazan directamente con problemas, intereses
o necesidades de su comunidad (laborales, institucionales, politi-
cos, religiosos, etc.) y que promueven el aprendizaje significativo,
el pensamiento critico y creativo y la responsabilidad social (Diaz
Barriga, 2005). La posibilidad de que los alumnos puedan relacio-
nar las actividades y los contenidos de aprendizaje con lo que es
relevante para ellos en ese momento o en sus proyectos de futuro
puede constituir una ayuda eficaz para que los alumnos atribuyan
sentido a lo que aprenden (Coll, 2010).

Dos son, en nuestra opinion, las caracteristicas que poseen las
tecnologfas digitales que pueden ayudar a crear escenarios que
rompan el aislamiento de los aprendizajes escolares: el acceso a
todo tipo de informaciones y la utilizacion integrada de multiples
formatos de representaciéon. En efecto, internet proporciona
acceso a multiples fuentes de informacion, que facilitan incorpo-
rar en las aulas datos, situaciones y fenémenos del mundo real.
Las tecnologias digitales también permiten incrementar de forma
considerable el grado de realismo de las tareas y actividades de
enseflanza y aprendizaje mediante la explotacion de las posibili-
dades que ofrecen para presentar y representar la informacion
utilizando distintos tipos de lenguajes y formatos (lengua oral,
lengua escrita, imagenes fijas y en movimiento, lenguaje matema-
tico, sonido, sistemas graficos, etc.). La facilidad de transitar de
un formato de representacion a otro (de texto a tabla, de tabla
a grafico, etc.) y la posibilidad de integrar y combinar en una
misma presentacion esos distintos lenguajes y formatos incre-
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menta de forma espectacular los recursos utilizados tipicamente
en las aulas (libros, mapas, carteles, murales, pizarras, etc.).

En lo que sigue repasamos tres tipos de usos de las tecnolo-
gias que ilustran su potencialidad para realzar la autenticidad de
actividades y situaciones de ensefianza y aprendizaje, y ayudar a
los alumnos a que les atribuyan sentido y, con ello, a los conteni-
dos que se les propone aprender: 1) el aprendizaje basado en pro-
yectos, resolucion de problemas o analisis de casos, 2) la difusion
de los productos que elaboran los grupos de alumnos en torno
a las actividades de ensefianza y aprendizaje, y 3) la participacion
en proyectos colaborativos entre escuelas.

Entre las actividades auténticas se incluyen tipicamente las
basadas en proyectos, en la resolucién de problemas o en el anali-
sis de casos, que implican siempre tipos de aprendizaje colabora-
tivo centrados en el desempefio o formas de aprender haciendo.
Este tipo de actividades se inicia con una fase de motivacién y
problematizacion que presenta una situaciéon compleja y ambi-
gua en la que generalmente se plantea un conflicto de intereses
o valores, un hecho o fenémeno que plantea una incégnita, un
escenario real y proximo que se quiere modificar o una persona
que se enfrenta a un problema especifico.

Documentales, peliculas, simulaciones y videojuegos pueden
ayudar a dar realismo a la situacién problematica planteada y
facilitar que los grupos de alumnos se apropien y «vivany» el
problema o caso como veridico y relevante para ellos. También
es destacable el uso de herramientas de informaciéon geogra-
fica como Google Earth (http://earth.google.cs), Map Maker
(http:/ /www.mapmaker.com) o ArcView (http://www.esti.es),
que combinan mapas, imagenes de satélite, relieve, edificios en
3D y una base de datos que permiten observar en detalle cual-
quier lugar de la Tierra, incluso galaxias del espacio exterior y
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canones del océano. Ademas, permiten desplegar sobre una zona
especifica diversos tipos de informacioén asociada —topografica,
hidrografica, demografica, historica y cultural— que se puede
activar y desactivar simultanea o independientemente.

En este mismo sentido, los dispositivos méviles y la amplia
colecciéon de aplicaciones (app) que en la actualidad hay para
los mismos (geolocalizacion, cédigos QR, simulaciones, etc.)
ofrecen nuevas posibilidades para ampliar los procesos de apren-
dizaje colaborativo mas alla del aula a otros espacios (naturales,
urbanos, culturales, sociales) donde desarrollar actividades edu-
cativas. Asi, por ejemplo, el uso del teléfono moévil para recoger
informacion (fotos, audios, videos) o para establecer la locali-
zacién de instalaciones deportivas, zonas comerciales y de ocio,
transportes, museos, arboles o plantas, etc., hace posible una
practica que permite establecer puentes entre el contexto real de
los alumnos y el contexto escolar.

La difusion de los productos que los alumnos elaboran con-
juntamente constituye una segunda propuesta para favorecer
la autenticidad y el realismo de las actividades de ensefianza y
aprendizaje que se les proponen. Las tecnologias actuales han
multiplicado de manera exponencial las facilidades para la publi-
cacion en linea y, con ello, la posibilidad de que los alumnos
puedan crear presentaciones, piezas musicales, fotograffas, grafi-
cos dinamicos, videos, hipertextos o integrar distintos formatos
(imagenes, sonido, video, texto) para crear productos multimedia
y compartirlos en internet con otras personas. Adell (2004) sefa-
la que el uso de internet como imprenta permite a los alumnos
dar un nuevo sentido a las actividades escolares. Publicar los
productos creados por ellos mismos cambia el propio proceso
de elaboracion. No se trata ya de realizar un trabajo para el pro-

fesorado, sino de mostrar lo aprendido a una audiencia grande
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o pequefia, pero siempre real, como los amigos, compafieros,
padres y madres u otros familiares, la comunidad, otros alumnos
de lugares remotos o, potencialmente, cualquier navegante de la
red. Los alumnos dejan de ser solo receptores en internet (consu-
midores) para convertirse también en disefiladores y productores
de contenidos digitales (prosumidores).

La elaboracién de este tipo de productos colaborativos y digi-
tales exige que los alumnos se involucren en procesos complejos
de negociacion de significados. En efecto, el grupo de alumnos,
para construir el producto final, debe negociar explicitamente los
significados relativos a los contenidos foco de la actividad y los
relativos al formato de representacion multimedia seleccionado
para su publicacion, y ademas debe tener en cuenta la posible
audiencia que va a consultar su trabajo, que suele ser ajena al aula
y al centro escolar. Desde el punto de vista del profesorado, este
tipo de actividades ofrece una buena oportunidad para la ense-
flanza situada de cuestiones civicas, legales y éticas vinculadas al
uso de internet.

Google Sites (http://sites.google.com), Tripod (http://tripod.
lycos.com) y Wix (http://wix.com) son algunas de las opciones
para crear paginas web mediante un sistema de plantillas prede-
terminadas que permite a los alumnos publicar de forma agil sus
trabajos, sin necesidad de tener conocimientos de programacion.
Ademas de los wzki, ya mencionados, los blogs son otra buena
opcion para la publicacion de los trabajos de los alumnos. El
caracter conversacional o dialégico que es la caracteristica mas
distintiva de este tipo de herramientas los hace ideales para
generar interaccion entre los grupos de alumnos y su audiencia.
Wordpress (http://wordpress.org) incluye una importante libre-
rfa multimedia, numerosas plantillas y un buen niumero de widgets
que permiten personalizar el blog; y Edublogs (http://edublogs.
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org), basado en Wordpress, ofrece al profesorado la posibilidad
de crear y administrar los blogs de los grupos de la clase en un
portal seguro. Otras opciones son Kidblog (http://kidblog.org),
Tumblr (http://tumblr.com) y Blogger (http://blogger.com).

La creacion de aplicaciones para dispositivos moviles puede
ser otra forma de dar autenticidad a los trabajos que realizan los
grupos de alumnos. Asi, por ejemplo, los alumnos pueden dise-
far itinerarios de su entorno préximo con informacion adicional
sobre puntos singulares (medioambientales, culturales, historicos,
sociales, etc.) de interés para su comunidad, a partir de funcio-
nalidades de geolocalizacion y realidad aumentada. En una linea
similar, algunos ejemplos de proyectos que pueden promover
que los alumnos perciban que los contenidos que aprenden y las
actividades que realizan se relacionan estrechamente con su vida,
con lo que quieren hacer o con su profesion futura, son Apps for
Good (http://www.appsforgood.org), que vincula la enseflanza
de tecnologias de c6digo abierto con el desarrollo de habilidades
relacionadas con la resolucién de problemas, la creatividad, la
comunicacion y el trabajo en equipo para alumnos de entre diez y
dieciocho afios; o el proyecto mSchools centrado en el desarrollo
de competencias digitales lanzado bajo la cobertura del programa
Mobile World Capital Barcelona (http://mobilewotldcapital.com/
es/programas/mschools). Otra posibilidad es App inventor
(http://appinventor.mit.edu), un proyecto creado inicialmente
por Google y retomado por el MIT (Massachusetts Institute of
Technology). Se trata de una herramienta de programacion basa-
da en bloques para crear aplicaciones para dispositivos Android,
que funciona en linea y permite probar en el dispositivo mévil
paso a paso la aplicacién que se esta construyendo.

Finalmente, una tercera propuesta gira en torno a los pro-

yectos colaborativos entre centros educativos. Los proyectos
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colaborativos entre centros ubicados en distintos paises o cul-
turas resultan idoneos para crear entornos de comunicaciéon y
colaboraciéon genuinamente auténticos. Son entornos que per-
miten desarrollar conocimientos, habilidades y competencias
relacionados tanto con la comunicacion escrita (foros y chats) y
oral (videoconferencia) en una lengua extranjera como con las
normas socioculturales que permiten tratar las situaciones coti-
dianas en esa lengua. Igualmente facilitan la adquisiciéon de cono-
cimientos relacionados con las costumbres, valores y formas de
vivir de la cultura en cuestién y promueven actitudes abiertas y
de respeto frente a otras culturas.

Un buen ejemplo de este tipo de programas es eTwin-
ning (http://www.etwinning.net), una iniciativa de la Comision
Europea encaminada a promover el establecimiento de herma-
namientos escolares y el desarrollo de proyectos de colaboracion
por internet entre dos o mas centros escolares de paises euro-
peos diferentes sobre cualquier area o tema de cualquier nivel
educativo anterior a la educacion superior. Desde su creacion en
2005, eTwinning ha reunido a mas de doscientos cuarenta y cua-
tro mil miembros en toda Europa, involucrados en mas de siete
mil proyectos activos. L.a colaboracion entre los centros se lleva
a cabo mediante una plataforma en internet que permite gestio-
nar un espacio privado de trabajo, TwinSpace, que dispone de
herramientas de comunicacion (correo, foro, chat, videoconfe-
rencia) y de un gestor de contenidos para compartir documentos,
fotografias, audios, etc. La alfabetizacion digital, la comunicacion
en una lengua extranjera, el trabajo en equipo y el conocimiento
intercultural son objetivos transversales de la practica totalidad
de los proyectos.
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3. El valor afiadido de las tecnologias
digitales a los procesos de aprendizaje
colaborativo

La rapida revision que hemos realizado en las paginas prece-
dentes pone de manifiesto, como sefialabamos al inicio, la hete-
rogeneidad tanto de las situaciones que se enmarcan en el CSCL
como de las tecnologias que pueden utilizarse para apoyar los
procesos colaborativos entre alumnos. En efecto, hemos revisado
algunas propuestas que implican que el trabajo de los alumnos
se desarrolla en linea, mientras que en otras los colaboradores se
encuentran cara a cara. En algunos casos se trata de una pareja o
un pequefio grupo de alumnos que conjuntamente, por ejemplo,
elaboran un mapa conceptual o escriben un texto; de grupos mas
grandes de alumnos que, por ejemplo, participan en un foro en
linea o intercambian comentarios por medio de sus blogs; o inclu-
so de comunidades mas amplias, como en los proyectos colabo-
rativos, que pueden llegar a involucrar a varias escuelas que com-
parten un entorno para trabajar sobre el mismo tépico o tema.

Hemos tratado de ilustrar, siguiendo a Suthers (2005), que
las tecnologfas abren nuevas posibilidades de mejora de los pro-
cesos de aprendizaje colaborativo, tanto cuando se usan para
llevar a los alumnos a implicarse en determinadas formas de
participacion y resolucion de las actividades, como por ejemplo
mediante representaciones visuales (graficos, tablas, diagramas,
mapas conceptuales o de ideas, etc.) que apoyan y guian su razo-
namiento, como cuando se usan para hacer mas facil o eficiente
el proceso colaborativo, poniendo a disposicién de los alumnos
recursos adecuados para, por ejemplo, conversar o debatir sobre
los contenidos de ensefianza y aprendizaje, para implicarse en

procesos de escritura conjunta o para dar mayor autenticidad a
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las actividades que se les proponen y los productos de las mis-
mas. También hemos tratado de ilustrar que ello puede hacerse
con aplicaciones genéricas para apoyar la colaboraciéon, como
serfan Creately, Google Drive o Wordpress, o con herramientas
genuinamente colaborativas (Lipponen y Lallimo, 2004), cuyo
diseno esta fundamentado explicitamente en alguna teoria de
aprendizaje o modelo pedagdgico, como por ejemplo Belvédere
o Knowledge Forum.

Sobre todo, hemos tratado de ilustrar que la mera incorpora-
ci6én de estas herramientas a los procesos colaborativos no garan-
tiza en modo alguno que se produzcan realmente mejoras en los
mismos. Las potencialidades de las tecnologias digitales para apo-
yar los procesos de aprendizaje colaborativo no dependen tanto
de la tecnologia o tecnologias seleccionadas, sino de los usos que
se promueven de las mismas desde el disefio instruccional o, en
otras palabras, de la propuesta de uso de las tecnologfas para la
puesta en marcha y desarrollo de determinadas actividades de
ensenanza y aprendizaje (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).

A su vez, el disefio instruccional es heredero de determina-
do modelo psicoeducativo que considera que ciertas formas de
actividad conjunta entre los alumnos son mejores que otras y
conducen a procesos de construcciéon colaborativa del conoci-
miento mas eficaces y productivos desde el punto de vista del
aprendizaje. Ello supone, en nuestra opinion, que los criterios
que tienen que guiar la incorporaciéon de las tecnologias a los
procesos colaborativos han de estar al servicio de, al menos, dos
objetivos. Por una parte, aprovechar la potencialidad de estas
tecnologias para impulsar dinamicas comunicativas e interacti-
vas que permitan promover aquellos procesos y mecanismos
especificos responsables de la construccién colaborativa del

conocimiento entre alumnos, como algunos de los mencionados
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anteriormente: construir una representacion compartida de la
tarea a realizar y de los contenidos de aprendizaje necesarios para
resolverla, explicitar los propios puntos de vista y contrastarlos
con los presentados por otros, argumentar las propuestas, poner
de relieve lagunas o errores de comprension, coconstruir ideas,
tomar las decisiones conjuntamente, etc. Por otra parte, aprove-
char los recursos y posibilidades que ofrecen las tecnologias para
el diseno de situaciones que incrementen las oportunidades para
que el profesorado pueda seguir en detalle las actuaciones de los
alumnos a medida que se van produciendo. Algunas de las pro-
puestas revisadas permiten que el profesorado tenga constancia
de todos los pasos seguidos por los alumnos para resolver deter-
minado problema o elaborar un producto concreto y, con ello,
pueda ofrecerles ayudas ajustadas y contingentes dirigidas tanto
a la comprension y elaboracion de significados en torno a los
contenidos de ensefianza y aprendizaje como al propio proceso
colaborativo. Asi, en contraste con las situaciones cara a cara,
donde los procesos colaborativos resultan a menudo opacos al
profesorado, las tecnologias permiten construir entornos donde
monitorizar en detalle el progreso y las dificultades de los alum-
nos relacionadas con el propio proceso de colaborar y, en con-
secuencia, ensefiar de manera explicita y situada competencias y
habilidades para colaborar y para aprender colaborando.

Los usos de las tecnologias descritos en paginas anteriores no
solo permiten desarrollar procesos colaborativos entre alumnos
mejores, mas eficaces y atractivos, sino ademas planificar y rea-
lizar actividades que serfan imposibles o muy dificiles de llevar a
cabo en ausencia de esas tecnologfas. En suma, los usos de las
tecnologias de mayor valor anadido son, desde nuestra perspecti-
va, aquellos que proporcionan recursos adicionales al aprendizaje

colaborativo para impulsar nuevas formas de aprender y ensefiar.
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4. Lecturas y recursos recomendados

Educa Lab (http://educalab.es/home). Es una iniciativa del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte espafiol cuyo eslo-
gan es «conoce, conecta, crea, comparte, colabora». Agrupa el
blog del INTEF (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas
y de Formacion del Profesorado), el blog del CNIIE (Centro
Nacional de Innovaciéon e Investigacion Educativa) y el blog
del INEE (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa), asi
como proyectos como Espacio Procomun Educativo, una red
de recursos educativos abiertos, leer.es, Twinning o La Aventura
de Aprender. Su aspiracion es convertirse en la plataforma de
la innovacion educativa en espafol y ser un lugar de referencia
donde los docentes puedan encontrar informes, estudios, recur-
sos y buenas practicas.

Educ@conTIC (http://www.educacontic.es). Es un portal y
un blog coordinados por el area educativa de Red.es (Ministerio
de Industria, Turismo y Comercio espafiol) y del INTEF
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte espafiol), y edita-
do por el profesor Anibal de la Torre, que tiene por objetivo la
integracion de las tecnologias digitales en las etapas educativas no
universitarias. Ofrece noticias, recursos educativos digitales listos
para su utilizacion en el aula, experiencias docentes, paginas web

de referencia y herramientas de autor.

Red de Buenas PracTICas 2.0 (http://recursostic.es/heda/
version/v2). Buenas PracTICas 2.0 se define como una red cola-
borativa del profesorado de la Escuela del siglo xx1, y se gestiona
desde el INTEF del Ministerio de Educaciéon espanol. Tiene
como objetivo ayudar a la integracion de las tecnologias digitales
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en las etapas educativas no universitarias. Ofrece noticias, recur-
sos educativos digitales, paginas web de referencia y, principal-
mente, buenas practicas en el uso de las tecnologias digitales en

el aula en las distintas areas y materias.

Pifarré, M.; Sanuy, J.; Vendrell, C.; Godia, S. (2008).
Internet en la Educacion Secundaria. Pensar, buscar y construtr conocinziento
en la red. 1leida: Milenio. En propias palabras de los autores: «Este
libro ha sido pensado y esta escrito con la intencién de contribuir
a la innovacién educativa en la educacion secundaria» (pag. 15).
Su objetivo es proporcionar al profesorado de secundaria herra-
mientas conceptuales que le ayuden en el disefio, la organizacion
y la gestion de unidades didacticas que utilicen el potencial de
internet como recurso facilitador del aprendizaje. A lo largo del
texto se ofrecen ejemplos concretos sobre como utilizar la infor-
macion presente en internet para favorecer el aprendizaje signi-
ficativo en contenidos concretos y areas curriculares especificas
de la educacion secundaria.
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Capitulo IV
Ensefiar a aprender a colaborar en pequefos
grupos en la educacioén escolar

Antoni Badia (Universitat Oberta de Catalunya)

1. Introduccion

En los ultimos veinte afios la educacion escolar se ha caracte-
rizado por dar mucha importancia al aprendizaje significativo, a
los procesos de construccién de conocimiento y al desarrollo de
competencias. Lia innovacion tecnologica y la innovacion didac-
tica pueden contribuir a conseguir este giro pedagogico. Ahora
bien, mientras muchas aulas ya estan usando ordenadores conec-
tados a internet y siguen equipandose con nuevas tecnologias (en
la actualidad, los entornos virtuales de aprendizaje, las tabletas y
los moviles inteligentes), algunas formas innovadoras de ensefiar
y aprender, tales como el aprendizaje entre iguales, no parece que
se estén generalizando.

Para aprender entre iguales en pequefios grupos, los alumnos
deben sentirse miembros del grupo, comprender las caracteris-
ticas y la finalidad de las tareas de aprendizaje, planificar y ges-
tionar el trabajo en grupo, construir conocimiento compartido y
elaborar un resultado o producto. A pesar de que en ocasiones
este conjunto de tareas han sido denominadas aprendizaje cooperati-
vo (Johnson, Johnson, y Holubec, 1999), en este capitulo nosotros
optaremos por la denominacion aprendizaje colaborativo o aprendi-

zaje en pequeiios grupos. Con ello queremos enfatizar que estamos
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hablando de intentar conseguir el maximo nivel de interrelacion
y aprendizaje entre los miembros del grupo (Dillenbourg, 1999).

Existen muchos estudios que evidencian que conseguir un
buen proceso de aprendizaje colaborativo no es facil. Algunos
retos tipicos que deben resolverse adecuadamente en la imple-
mentacion del aprendizaje en equipo son, segun Michaelsen y
Sweet (2008), una formacion y gestion adecuada de los grupos, la
asuncion de responsabilidades individuales y grupales del trabajo,
un feed-back trecuente e inmediato por parte del profesor, y un
diseno adecuado de las tareas de grupo que promueva tanto el
desarrollo del equipo como el aprendizaje individual.

Para que el aprendizaje en pequefios grupos pueda ser util
para aprender los contenidos curriculares, el profesor debe domi-
narlo y ser competente en su implementacion didactica en el aula.
Para ello, debera conocer qué contenidos deben aprenderse (las
habilidades constitutivas del aprendizaje colaborativo) y cémo
deben ensefarse y aprenderse (los principios psicoeducativos del
aprendizaje colaborativo). Ambos aspectos seran tratados, por
este orden, en los dos siguientes apartados.

2. Aprender a colaborar. Qué debe aprenderse

Saber colaborar para aprender es una competencia compleja
que involucra varias habilidades. Identificar, caracterizar e inte-
rrelacionar estas habilidades colaborativas permitira conocer qué
debe ser ensefiado y, a partir de este punto, se podra elaborar el
contenido curricular de esta competencia. Los cuatro criterios
que se han seguido para identificar estas habilidades colaborati-

vas son: @) tener en cuenta una parte significativa de las princi-
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pales investigaciones empiricas que se han llevado a cabo sobre
el aprendizaje colaborativo en pequefos grupos; &) posibilitar el
desarrollo de un enfoque sistematico de la ensefianza de la com-
petencia; ¢) aportar una vision clara de los procesos cognitivos
implicados; d) dar cuenta de los tres niveles de actuacion de un
aprendiz: individual, interpersonal y grupal.

El Modelo de Aprendizaje Colaborativo (MAC) que presenta-
mos seguidamente describe las principales habilidades necesarias
para colaborar de forma satisfactoria para aprender. Dado que
se puede colaborar para muchas finalidades diferentes de apren-
dizaje, nosotros nos hemos centrado en aprender para colaborar
en tareas de busqueda, elaboracién y comunicacion de informa-
ciéon que forman parte de los contenidos curriculares (Badia y
Becerril, 2015).

La Figura 1 muestra los componentes del modelo, que esta
formado por tres tipos de habilidades. Las habilidades consti-
tutivas (en la parte central de la figura) forman el nucleo de la
competencia. Las habilidades de regulacion (en la parte superior
de la figura), aplicadas en todo el proceso colaborativo, dirigen la
aplicacion de las habilidades constitutivas, y las habilidades con-
dicionales (en la parte inferior de la figura) son un requisito para
aplicar adecuadamente las habilidades constitutivas.
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Figura 1. Modelo de Aprendizaje Colaborativo (MAC) que indica las habilidades

involucradas en el aprendizaje en pequefios grupos

Regulacion de la colaboracion
{autoregulaci lacidn, lacidn social compartida)
(planificacion, supervision, conduccidn y evaluacion)
Constituir el Definir las Gestionar la Construir conocimiento Elaborar
grupo de condiciones de la dinamica del individual y productos y
aprendizaje tarea de grupo conocimiento generar
aprendizaje compartido resultados de
aprendizaje
Conocer a los Determinar los Administrar el Construir conocimiento Ajustar la
micmbros del objetivos de tiempo compartido informacidn a las
grupo aprendizaje caracteristicas del
producto
Estructurar Consensuar las Identificar y Buscar informacidn Delinear el
interdependencia normas de resolver (procesos de resolucidn producto
positiva funcionamiento conflictos de problemas
grupales informacionales)
Asumir Establecer roles Gestionar el Revisar informacidn Estructurar el
responsabilidades relacionados con proceso de (procesos de resolucion contenido
individuales la participacidn trabajo en grupo de problemas
informacionales)
Generar la Establecer roles Gestionar la Elaborar informacidn Comunicar el
identidad del grupo relacionados con cohesidn del (procesos de resolucidn contenido
¢l contenido gnpo de problemas
informacionales)
Decidir el uso de Gestionar el
los recursos clima afectivo del
tecnoldgicos gnpo
Definir las fases
del trabajo

Habilidad comunicativa

Habilidad tecnologica

Habilidades de dominio especifico
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Seguidamente explicaremos brevemente el contenido de estas

habilidades.

2.1. Cinco habilidades constitutivas
para aprender en pequefios grupos

Desarrollar 1a habilidad Constituir el grupo de aprendizaje supone
aprender cuatro subhabilidades interrelacionadas: conocer a los
miembros del grupo, crear interdependencia positiva, asumir res-
ponsabilidades individuales y crear una identidad grupal.

Desarrollar la primera de las subhabilidades, «Conocer a los
miembros de un grupoy, supone como minimo aprender a iden-
tificar los conocimientos previos de los companeros (Sangin,
Molinari, Nissli y Dillenbourg, 2011). Estos conocimientos
pueden versar, entre otros, sobre el contenido de la tarea, las
experiencias previas de colaboracion y el conocimiento del con-
texto y formato comunicativo que se va a utilizar (p. ej.: sincronia
frente a asincronia, y oralidad frente a escritura). También se
debe aprender a promover un nivel muy alto de interdepen-
dencia positiva, esto es, que los miembros del grupo perciban
que la implicacién de todos es imprescindible para el éxito del
grupo (Topping, 1992). Esto se consigue aprendiendo a definir y
organizar el trabajo (p. ej.: tareas, recursos o roles) de modo que
las contribuciones de todos los miembros lleguen a ser indispen-
sables para conseguir la finalidad del grupo. En tercer lugar, se
debe aprender a asumir responsabilidades individuales y a des-
empefiar adecuadamente el trabajo asignado, comprometiéndose
a hacer lo necesario para conseguir un resultado satisfactorio del
grupo que cumpla con las expectativas de los compafieros. La
asuncion personal de responsabilidad genera confianza dentro
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del grupo, y es una fuente de motivacion para el resto de com-
pafieros. Finalmente, se debe aprender a generar una identidad
positiva del grupo. Esto significa que los propios miembros del
grupo asignan cualidades positivas al grupo, tanto a nivel con-
ceptual (autoconcepto positivo) como a nivel del valor que le
otorgan (autoestima positiva).

Aprender a definir de forma compartida las condiciones de una
tarea de aprendizaje, la segunda habilidad constitutiva, significa
que los alumnos deben aprender a especificar conjuntamente
los objetivos de aprendizaje y las normas de funcionamiento (de
forma implicita o explicita), a acordar la distribucion de roles y el
reparto del trabajo y los contenidos, y a decidir las fases del traba-
jo compartido y las tecnologias informacionales y comunicativas
que van a usar. El grado de definicion previa de la tarea por parte
del profesor (bien definida o mal definida) y de estructuracion de
la tarea (muy o poco estructurada) son factores que inciden en la
aplicacion de esta habilidad.

La tercera habilidad constitutiva, Gestionar la dindmica colaborati-
va del grupo, se desarrollara cuando los alumnos aprendan a tomar
decisiones adecuadas sobre la gestion del tiempo, la resolucion
de conflictos entre los miembros, la continuidad y el ritmo de
trabajo, la cohesion del grupo y la participaciéon de todos, y la
gestion del clima afectivo.

McCaslin y Vega (2014) senalan la importancia de aprender
a regular las propias emociones y, especialmente dentro de los
pequenos grupos, a corregular las relaciones emocionales en el
marco de lo que denominan un episodio emocional. Saber identi-
ficar los intereses, preocupaciones y acciones de los compafieros
contribuye a que las diferencias individuales se conviertan en
contribuciones complementarias, y no en conflictos entre los
miembros.
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Aprender a gestionar estos aspectos equivale a aprender
a recoger informacion relevante sobre la marcha del trabajo,
comparar y valorar el grado de ajuste de esta informacién con
la dindamica que se supone que se deberfa seguir, y redirigir la
propia dinamica con el proposito de conseguir mejor la finalidad
del grupo.

La cuarta habilidad constitutiva del aprendizaje en equipos
de trabajo se refiere a /los procesos de transformacion de la informacion
de contenido en conocimiento de los miembros. Con seguridad es la
habilidad mas compleja de aprender en el aprendizaje en equipo.
Se pueden distinguir dos situaciones educativas interrelacionadas,
que pueden enmarcarse en la relacion interaccion educativa entre
iguales - contenido - construcciéon conjunta de conocimiento, y
alumno individual - contenido - adquisicién de conocimiento.

Por un lado, compartir conocimiento significa que dos o mas
miembros de un grupo poseen representaciones cognitivas con
cierto grado de similitud. Aprender a construir conocimiento
conjunto significa que los alumnos aprenden a usar determinados
formatos de interaccién educativa que favorecen el aprendizaje
entre iguales. Segun Fischer, Bruhn, Grisel y Mandl (2002), es
posible relacionar las funciones del discurso y el uso que se hace
de la informacion sobre el contenido. Se han identificado cuatro
procesos de interaccion educativa: 1) externalizacion de conocimiento
relevante; 2) obtencion de conocimiento relevante; 3) conflicto orientado a
la construccion de consensoy y 4) integracion orientada a la construccion de
consenso. Durante la externalizacion del conocimiento relevante,
los estudiantes explicitan y comparten sus conocimientos previos
relacionados con el contenido. La obtencién del conocimiento
relevante se produce cuando los estudiantes elicitan el conoci-
miento que sus compafieros poseen sobre la tarea, habitualmente

en forma de preguntas. El conflicto orientado a la construccion
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de consenso sirve a los estudiantes para contrastar las diferentes
comprensiones sobre el contenido de aprendizaje. Finalmente, la
integracion orientada a la construccion de consenso consiste en
compartir las perspectivas individuales en una unica interpreta-
ci6on comun del conocimiento.

Dichos autores indican que este tipo de interaccion se caracte-
riza por ocho tipos de enunciados, que se utilizan de forma dife-

rente en cada uno de los procesos anteriores, segin se expresa
en la Tabla 1.

(1) 2) 3) (4)

1 Afirmacion que aporta informacién X

2 Pregunta que solicita informacion X

3 Respuesta a la informacion solicitada X

4 Sugerencia para la accion X

5 Acuerdo sobre un contenido X

6 Rechazo sobre un contenido X
7 Anuncio de realizacion de una accion X

8 Indicacién de realizar una accién a un compafiero X

Tabla 1. Diversos tipos de enunciados relacionados con la construccién de consenso sobre el contenido

Por otro lado, aprender a adquirir conocimiento en un con-
texto de trabajo individual significa saber aplicar de manera
estratégica diversos procedimientos de aprendizaje segun sean
las condiciones del contexto educativo. Starkey (2011) propuso
seis tipos de demandas de aprendizaje que comportan seis tipos
de aproximacion estratégica a la adquisiciéon de conocimiento:
1) gestionar informacion aislada sin realizar ningun tipo de
transformacion del contenido; 2) conectar conceptos e ideas de
manera simple de mas de una fuente de informacién; 3) pensar
sobre los conceptos y desarrollar marcos conceptuales comple-
jos; 4) evaluar y criticar informacién de contenido; 5) desarrollar
conocimiento nuevo y aplicar nuevas ideas; y 6) compartir este
conocimiento con otros, recibir feedback e incorporarlo al nuevo
conocimiento.

126



© Editorial UOC Capitulo IV. Ensefar a aprender a colaborar en pequefios grupos...

El aprendizaje de la quinta y dltima habilidad constitutiva, que
hemos denominado Elaboracion de productos y generacion de resulta-
dos, significa que los alumnos deben aprender a estructurar y dar
forma al contenido en funcién de las caracteristicas del formato
comunicativo y del producto que deben elaborar. Colaborar
para aprender puede generar multitud de productos o resultados
y, por ello, desarrollar esta habilidad puede suponer aprender
subhabilidades que incluyan procesos de ajuste, delineacion,
estructuracion y comunicacion del contenido. Ia variabilidad
del tipo de producto que el trabajo en equipo debe producir es
amplia, desde un texto escrito hasta informacion oral para un
programa de radio o una infografia dinamica que sera incorpo-
rada a una pagina web.

2.2. La regulacién del aprendizaje
en pequefios grupos

La habilidad de regular el aprendizaje colaborativo es funda-
mental para que las cinco habilidades constitutivas del aprendi-
zaje en pequenos grupos se puedan desarrollar adecuadamente.
Regular el aprendizaje es necesario para conseguir un grado alto
de coherencia entre los objetivos que deseamos conseguir y
las actividades que se estan desplegando para conseguir dichos
objetivos.

Aprender a regular el aprendizaje colaborativo significarfa,
segun la clasificacion de Hadwin, Jarveld y Miller (2011), que
los alumnos deben aprender a tomar decisiones en tres planos
diferentes. En primer lugar, en el plano individual, los alumnos
deben aprender a planificar, supervisar, conducir y evaluar su
propia actividad individual. Este proceso de autorregulacion les
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debe llevar a adaptar la propia actividad que estan desplegando
en funcion del grado de consecucion de los objetivos.

En segundo lugar, en el plano de relacion interpersonal, los
alumnos deben aprender también a corregular su aprendizaje.
Ello significa que deben llegar a ser capaces de regular a otros
miembros y ayudarles a participar adecuadamente en el grupo.
Para un alumno, ello supone principalmente aprender a usar el
lenguaje para explicar, discutir, negociar o consensuar significa-
dos con el objetivo de mantener y restablecer (en caso de que
existan discontinuidades) un terreno comun de entendimiento.

Por dltimo, los alumnos también deben aprender a ser capa-
ces de influir en los procesos de regulacion del grupo, como un
todo, mediante la regulacion social compartida. Segin los autores
anteriores, este dltimo tipo de regulacion puede definirse como
el conjunto de procesos que, interdependiente o colectivamente,
se orquestan en el seno de un grupo para conseguir los objetivos
compartidos. Que los alumnos aprendan este modo de regula-
cion de la actividad supone que sean capaces de compartir la
planificacion, supervision, conduccion (y adaptacion, si es nece-

sario) y evaluacion de la actividad del grupo como un todo.

2.3. Las habilidades de base

Habilidad comunicativa

La habilidad para comunicar adecuadamente la informacion,
para dialogar y para llegar a entenderse, es fundamental en el
aprendizaje en pequenos grupos. Mas alla de las competencias

lingiifsticas o semanticas, queremos resaltar la necesidad de que los
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alumnos aprendan a usar adecuadamente determinados géneros
textuales fundamentales para asegurar una comunicacion adecuada
entre los miembros. Algunos de estos géneros son preguntar y res-
ponder, explicar, describir, negociar y argumentar o reflexionar. El
modo en que el lenguaje sea bien (o mal) usado por los alumnos
sera determinante para conseguir constituir el grupo de trabajo,
definir y llegar a una comprension conjunta de las condiciones de la
tarea de aprendizaje, o gestionar la dinamica de grupo, entre otros.

Esta habilidad es especialmente relevante cuando los procesos
de comunicacién involucrados con las habilidades de aprendizaje
en pequenos grupos pueden llevarse a cabo combinando una
comunicacion presencial o no presencial, de forma sincrénica o
asincronica, y mediante el texto oral o el texto escrito (consul-
tar, p. €j., el segundo criterio de la lista de estandares de ISTE,
International Society for Technology in Education: wwwiste.

org/docs/pdfs/20-14_ISTE_Standards-S_PDEpdf).
Habilidad tecnolégica

Designa el conjunto de subhabilidades que los alumnos deben
poseer para utilizar de forma competente cualquier tecnologia que
posibilite, facilite o favorezca el trabajo en pequefios grupos. Con
esta denominacion integradora queremos englobar el conjunto de
habilidades que habitualmente estan incluidas dentro de propuestas
que utillizan otras denominaciones, tales como «competencia con
los ordenadores», «competencia digital» o «competencia relacionada
con internet» (Ilomaki, Paavola, Lakkala y Kantosalo, 2014).

El uso de la tecnologfa para realizar operaciones técnicas
basicas es el primer tipo de subhabilidad que se incluye aqui. Se
refiere a la comprension de determinados conceptos y la apli-
caciéon de determinados procedimientos mediante programas
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informaticos e internet. Algunos ejemplos de estos procedimien-
tos serfan escribir en un programa de texto, copiar y pegar una
imagen, denominar y guardar un documento o escribir y enviar
un correo electrénico.

El segundo aspecto tiene que ver con la competencia informa-
cional. Aprender a ser competente aplicando herramientas digita-
les para resolver problemas informacionales consiste en definir el
problema informacional, buscar, seleccionar y organizar informa-
cion, revisarla, elaborarla y comunicarla. Este aspecto involucra
tanto el uso competente de todo tipo de herramientas tecnolégicas
y digitales como el conocimiento de los contenidos de internet.

La tercera subhabilidad esta relacionada con el uso de herra-
mientas para la comunicacién y la colaboracién. Incluye el uso
de entornos digitales y medios de comunicacién, conectados
mediante internet, que apoyen el trabajo individual y, especial-
mente, que contribuyan al desarrollo y al aprendizaje en grupo.
Nos estamos refiriendo a las tecnologias que realmente contri-
buyen de manera evidente a la mejora de algunas habilidades del
aprendizaje en grupos, tales como constituir el grupo de apren-
dizaje, gestionar la dinamica de grupo, construir conocimiento
conjunto o elaborar conjuntamente productos (véase también el
capitulo III de esta obra).

Habilidades de dominio especifico

Estas habilidades tienen que ver con los conocimientos pre-
vios de los miembros del grupo, propios del area de conocimien-
to cuyo contenido se esté aprendiendo mediante el aprendizaje
en pequenos grupos. En el marco escolar deberan relacionarse
con uno o varios contenidos curriculares, también susceptibles
de ser ensefnados y aprendidos.
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3. Enseiar a colaborar. Principios
psicoeducativos y competencia del profesor

3.1. Principios psicoeducativos para
la ensefianza de la colaboracion

El abordaje de la ensefianza de la competencia de colaborar
para aprender en el aula escolar es un proceso complejo. No
conocemos ninguna receta que indique a los profesores qué debe
hacerse en el aula para ser efectivos. Sin embargo, si existe un
conjunto de principios psicoeducativos que, si se tienen en cuenta
y se aplican de manera adecuada a la practica educativa, aumentan
mucho las posibilidades de éxito. Seguidamente explicamos bre-

vemente los mas relevantes agrupados en el siguiente decalogo.

1) Unicamente la ensefianza explicita de una competencia
promueve de forma sistematica el desarrollo de dicha competen-
cia en los alumnos. Esta afirmacion significa que deben existir
momentos en los cuales la principal intencionalidad instruccional
del profesor debe ser el desarrollo de la competencia colabora-
tiva. En otras palabras, al igual que no se aprende a dividir solo
proponiendo a los alumnos que realicen divisiones, tampoco se
aprende a colaborar solo proponiendo tareas de aprendizaje a los
alumnos en las cuales deban colaborar.

2) Ello no significa que la competencia colaborativa deba ser
desarrollada con independencia del contenido curricular. Como
ya se ha argumentado en otros trabajos anteriores relacionados
con las estrategias de aprendizaje (Badia, Alvarez, Carretero,
Liesa y Becerril, 2012), sostenemos que debe realizarse una
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enseianza infusionada de las competencias colaborativas con los
otros contenidos curriculares. Ello significa que proponemos
que deben disefiarse e implementarse unidades didacticas en
donde se contemple, dentro de una misma unidad didactica, la
ensenanza de determinados contenidos curriculares junto con la
de determinadas habilidades colaborativas.

3) Las competencias previas de los alumnos sobre el apren-
dizaje colaborativo influiran en la motivacion, las posibles resis-
tencias a aprender y la construcciéon de nuevo conocimiento del
alumno. El profesor debe conocer las experiencias colaborativas
previas de los alumnos, sus concepciones sobre el aprendizaje
colaborativo y lo que conocen (y desconocen) sobre qué significa
aprender colaborando, y utilizar este conocimiento para planifi-
car el proceso de ensefianza.

4) Para llevar a cabo la ensefanza de la competencia colabo-
rativa, el profesor debe ser competente aprendiendo de forma
colaborativa (Monereo, Castell6, Clariana, Palma y Pérez, 1994).

5) El primer paso instruccional para integrar la ensefianza de
la competencia colaborativa en el aula es considerar que forma
parte del contenido del curriculo escolar que debe ser desplegado
en el aula. Como punto inicial, ello supone que, como ocurre con
los otros contenidos curriculares, existen un conjunto de conte-
nidos sobre el aprendizaje colaborativo que deben ensefiarse, que
el alumno debe aprender, y que deben ser evaluados.

6) A pesar de que puedan existir otras clasificaciones del
contenido cutricular, nosotros continuamos considerando un
buen punto de partida distinguir entre varios tipos de conteni-
dos sobre aprender colaborando: 4) el conocimiento declarativo
(p- ¢j.: el significado de «Qué son y qué tipo de roles existen en
relacion con el contenido); 4) el conocimiento procedimental (p.

¢j.. como se pueden identificar y asignar roles en relacion con el
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contenido); ¢) el conocimiento estratégico (p. ej.: cuando y dénde
es mejor asignar un tipo de roles u otros); y d) el conocimiento
actitudinal (p. ej.: como manejar la dimension afectiva en el ejer-
cicio de determinado rol).

7) La construccion de conocimiento especifico sobre la cola-
boracién es el punto de partida para el desarrollo de la compe-
tencia colaborativa. Si bien numerosos estudios han demostrado
que no es suficiente con construir conocimiento sobre un tema
para ser competente, continuamos sosteniendo que poseer una
buena base de conocimiento es un requisito para ser competente.
Por ejemplo, sin un conocimiento completo y complejo del pro-
ceso de resolucion de un problema informacional no es posible
demostrar una alta competencia informacional.

8) Construir conocimiento sobre el aprendizaje colaborati-
VO no se consigue unicamente mediante la instruccion directa.
Si bien puede ser necesario aportar definiciones adecuadas de
conceptos clave del aprendizaje colaborativo en algin momento
inicial del proceso de ensefianza, no debe darse por supuesto
que los alumnos aprenden con solo mostrarles el contenido.
El proceso de aprendizaje es mas complejo. Ademas de buenas
definiciones, los alumnos llegaran a comprender mejor los con-
ceptos si existe un adecuado proceso de construccién conjunta
de significados compartidos sobre el aprendizaje colaborativo,
especialmente si son usados en situaciones en donde la com-
prension adecuada de un concepto es necesaria para guiar una
accion.

9) El desarrollo de la competencia colaborativa debe enten-
derse como un proceso progresivo, en dos sentidos diferentes.
En primer lugar, consiste en un incremento creciente de la auto-
nomia de los alumnos en la toma adecuada de decisiones subya-
cente a cada una de las habilidades involucradas en el aprendizaje
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en pequefios grupos (Figura 4.1). En segundo lugar, significa que
dificilmente los alumnos van a poder desarrollar al mismo tiem-
po todas las habilidades involucradas en el aprendizaje colabo-
rativo. En consecuencia, serfa razonable desarrollar un proceso
instruccional que suponga una apropiacion escalada de cada una
de las habilidades. Ello supone empezar impulsando el desarrollo
de una unica habilidad o un conjunto reducido de habilidades.
Una vez desarrolladas suficientemente por los alumnos, abordar
el desarrollo de otra habilidad o habilidades realizando nuevas
demandas de aprendizaje que impliquen también el uso de las
habilidades anteriores ya consolidadas.

10) Por ultimo, para llevar a cabo este proceso, concebimos
al profesor como un profesional estratégico, que debe ser capaz
de tomar las mejores decisiones para promover el desarrollo de
esta competencia.

Creemos que la mejor forma de llevar a la practica los prin-
cipios psicoeducativos del decalogo es utilizar un modelo de
andamiaje instruccional como el que se presenta en la Figura 2.
Uno de los momentos clave del profesor ocurrira cuando tenga
que tomar decisiones sobre qué metodologias de ensefianza va
a usar de las mostradas en la figura, de qué modo va a orde-
narlas, y como van a ser implementadas dentro de la secuencia

instruccional.
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Figura 2. Modelo de andamiaje instruccional para la ensefianza de la competencia
colaborativa

| MODELO DE ANDAMIAJE INSTRUCCIONAL PARA LA ENSENANZA DE COMPETENCIAS |

Alumnos | Competencia colaborativa |
Conocimientos previos - —
| Incremento de la autonomia en la toma de decisiones |

Competencias previas
’ Construccion conjunta de significados compartidos

Contenidos curriculares

Actitudinales

Estratégicos

Procedimentales

PR

Declarativos Instruccion Modelado de Practica Practica Préctica
directa decisiones guiada por el | guiada por los auténoma
Profesor/a - profesor/a iguales
| Ejemplos de dologias de , l

Cualquier profesor que desee tener un ejemplo de alguna uni-
dad didactica que tenga en cuenta la mayoria de estos principios
educativos, puede consultar la publicaciéon de Badia (2005).

Desde nuestro punto de vista el profesor que se proponga
seriamente desarrollar la competencia colaborativa en sus alum-
nos deberia preguntarse hasta qué punto considera importantes
y comparte estos principios psicoeducativos. Para ir de la com-
prension de los principios educativos a la actividad real del aula,
el profesor debera asumir que existe un proceso complejo de
aplicacion practica, y que el grado de efectividad dependera en
gran parte del nivel de competencia que sea capaz de desplegar
como docente.
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3.2. Habilidades de los profesores implicadas
en la enseflanza de la colaboracion

Con el objetivo de caracterizar la competencia del profesor
para promover el aprendizaje de los procesos de colaboracion
entre alumnos, utilizaremos dos contribuciones teéricas que nos
van a ayudar a identificar y caracterizar las habilidades docentes
necesarias para que los profesores implementen el aprendizaje
colaborativo en el aula.

Por un lado, partimos de la nocién de profesor estratégico pro-
puesta por Monereo y Badia (2011). En términos generales, con-
sideramos que un profesor es estratégico en su rol de docente
cuando es capaz de tomar las decisiones apropiadas para resol-
ver de manera efectiva los problemas involucrados en el disefio,
desarrollo y evaluaciéon de su docencia.

Por otro lado, también nos basamos en la contribucion de
Kaendler, Wiedmann, Rummel y Spada (2014), que han pro-
puesto recientemente un modelo para la implementacién del
aprendizaje colaborativo en el aula basado en el proceso cogni-
tivo y metacognitivo que sigue un profesor. En dicho modelo,
el aprendizaje colaborativo se define principalmente como un
proceso de interaccion entre los estudiantes, y la ensefianza de la
colaboracion se caracteriza como un proceso cognitivo de reso-
luciéon de problemas realizado en tres fases, que denominan fase
preactiva, fase interactiva y fase posactiva.

Tomando como punto de partida ambas contribuciones,
seguidamente proponemos un conjunto de problemas docentes,
interconectados con sus respectivas habilidades docentes, que
deberia ser capaz de resolver un profesor para conseguir que los
alumnos colaboren adecuadamente para aprender. La Figura 4.3

ofrece una vision general de estos problemas docentes.
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Figura 3. Modelo de implementacion de la ensefianza de la competencia colaborativa
en el aula. Adaptado de Kaendler, Wiedmann, Rummel y Spada (2014)

Periodo 1. Periodo de formacion

Desarrollo de la competencia del profesor

Identidad del profesor

Formacién, comprensién y compromiso con la enseflanza de la competencia colaborativa (el contenido

del decalogo explicado anteriormente)

l I

Periodo 2. Periodo de ensefianza

Ciclo de desarrollo de la competencia de los alumnos

2.1 Fase de diseiio 2.2 Fase de integracion de la 2.3 Fase de evaluacién

ensefianza en el aula

Planificar la ensefianza de la Intervenir en contextos Reflexionar sobre la actuaciéon

competencia educativos complejos docente

El modelo representado por la Figura 4.3 es un modelo recur-
sivo y circular compuesto por dos periodos interconectados. El
primer periodo, denominado «desarrollo de la competencia del
profesor», consiste en un proceso de formacion del profesor en
la ensefianza de la colaboracion. Por 16gica temporal, el periodo
1 se conectarfa con la fase 2.1. El segundo periodo, posterior
en el tiempo, supone la implementacién ciclica de la ensenanza
de una habilidad colaborativa. Esta aplicacion ciclica se realiza
siguiendo las tres fases tipicas del pensamiento del profesor apli-
cadas al disefio instruccional. Una vez terminado un primer ciclo
instruccional, en donde se ha promovido el desarrollo de alguna
habilidad especifica involucrada en el aprendizaje en pequefios
grupos, puede iniciarse otro ciclo de ensefanza, asumiendo que
los alumnos ya saben aplicar la habilidad que ha formado parte
del ciclo anterior y, por lo tanto, puede desarrollarse otra. Al fina-
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lizar cada ciclo de ensefianza podria ser preciso que el profesor
entre en otro periodo de desarrollo de su propia competencia
como ensefante de competencias.

Fase de desarrollo de la competencia
del profesor

De acuerdo con determinada visién, amplia y compleja, de
la identidad del profesor (Monereo y Badia, 2011), el profesor
desarrollara adecuadamente la competencia docente de ensefar
a colaborar si desarrolla dos nuevos conjuntos de posiciones del yo
(ver Monereo, Weise y Alvarez, 2013), relacionadas con ser capaz
de actuar adecuadamente como un aprendiz que colabora para
aprender, y ser capaz de actuar como un profesor que ensefia a
colaborar para aprender, en ambos casos en contextos reales y
complejos.

El primer conjunto de posiciones del yo tiene que ver con
las posiciones del yo como aprendiz que aprende colaborando.
Algunos ejemplos de posiciones como aprendiz que podria
aprender son posicionarse como miembro real de un grupo,
«como un miembro abierto a colaborar», «como un miembro
trabajadom, o como «un miembro muy competente elaborando
informaciony.

El segundo conjunto incluye cambios en las posiciones del yo
como docente. El nuevo repertorio de posiciones debera reflejar
cambios en los roles docentes, las concepciones y estrategias
de ensenanza, y los sentimientos docentes. Un profesor que no
esté ensefando la competencia colaborativa debera aprender a
desarrollar posiciones del yo docente acordes con una forma
diferente de ejercer los roles docentes. Un rol docente se ejerce

mediante el desempefio de algunas tareas docentes prototipicas.
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Por ejemplo, un rol comun del profesor es evaluar el aprendiza-
je de los alumnos. Este profesor que esta aprendiendo deberfa
modificar su repertorio habitual de actuaciones docentes para
evaluar de forma coherente con el aprendizaje colaborativo. El
nuevo repertorio de actuaciones también deberfa incorporar
formas nuevas de actuacion docente que reflejen los principios,
las concepciones y las estrategias de ensefianza y aprendizaje
propios del aprendizaje colaborativo. Por ultimo, el profesor
también deberfa llegar a ser capaz de ejercer el nuevo repertorio
de posiciones docentes con sentimientos positivos, tales como la
seguridad, la alegria o la satisfaccion del trabajo bien hecho.

Actuando como ensefiante dentro de la clase y ante grupos de
estudiantes algunos ejemplos de posiciones como profesor que
podria aprender son posicionarse «como un profesor entusiasta
que motiva a trabajar en grupo», «como un profesor que ensefa
como ayudarse entre los miembros de un grupo», o como «un
profesor que proporciona todas las ayudas tecnoldgicas para la
comunicacion dentro del grupon.

Fase de desarrollo de la competencia
de los alumnos

La primera fase del periodo de ensefianza consiste en el dise-
fio de la ensefianza de la competencia colaborativa. La Tabla 2
ilustra las decisiones que el profesor debera tomar sobre varios

aspectos relacionados con el ciclo de ensefianza colaborativa.
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Tipos de decisiones instruccionales Concrecién en el caso de la enseiianza
colaborativa

Decisiones sobre los objetivos ¢ Qué tipo de habilidad colaborativa se
propone desarrollar con este ciclo de
ensefianza?

;Qué aspectos del pensamiento del
alumno y de la interaccién educativa
respecto al aprendizaje colaborativo
van a ensefiarse?

Decisiones sobre el contexto instruccional | ;Cuales son las principales condiciones
instruccionales (tiempo, espacio,
recursos, competencias previas de los
alumnos, etc.) y cémo van a afectar al
desarrollo de este ciclo de ensefianza?

Decisiones sobre los contenidos ;Qué contenidos declarativos,
procedimentales, estratégicos y
actitudinales, que fundamentan la
habilidad colaborativa seleccionada,
van a ser ensefiados?

¢En qué tipo de recursos educativos
van a plasmarse dichos contenidos?

Decisiones sobre las tareas ¢Qué tipos de tareas van a ser necesarias
para promover el desarrollo de la
habilidad escogida?

¢En qué secuencia temporal se van

a ejecutar?

;Cual va a ser el papel del profesor

en cada una de ellas?

{Qué tipo de ayudas educativas van

a proporcionarse a los alumnos?

Decisiones sobre la evaluacion ¢Qué aspectos del pensamiento del
alumno y de la interaccién educativa
van a ser evaluados?

¢De qué modo se va a recoger, procesar
y comunicar la informacién sobre el
progreso de los alumnos

en el desempefio de la habilidad?

Tabla 2. Principales decisiones del profesor respecto al disefio de un clico de ensefianza de la competencia colaborativa
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Numerosos autores que han tratado el aprendizaje colaborati-
vo en pequenos grupos (Onrubia y Engel, 2012) han subrayado
la importancia de poder proporcionar gufas y orientaciones a los
alumnos, en particular guiones colaboratives o, como los denominan
Dillenbourg y Hong (2008), macroguiones para estructurar la inte-
raccion educativa entre los alumnos.

Tal como nosotros entendemos el proceso de ensenanza de
las habilidades y competencias, que hemos ido describiendo a lo
largo de este capitulo (Badia, Alvarez, Carretero, Liesa y Becerril,
2012), estos guiones instruccionales deberfan orientarse a conse-
guir que los alumnos desarrollen un proceso adecuado de toma
de decisiones sobre cada uno de los aspectos involucrados en
cada una de las habilidades colaborativas. Por ello, la estructura
y el contenido de cada guion colaborativo debera estar formado
por el conjunto de preguntas que debe formularse el grupo de
alumnos. Y, eventualmente, también puede incorporar algunas
posibles respuestas a cada una de las preguntas. El alumno debe-
rfa aprender las preguntas, y también deberfa aprender cual es la
mejor respuesta a cada pregunta en funcion de las condiciones
bajo las cuales se esté desarrollando la tarea de aprendizaje. Esta
interpretacion de los guiones colaborativos también ha sido
denominada pautas de autointerrogacion.

Seguidamente aportamos dos ejemplos de pautas generales de
autointerrogacion, solo a modo ilustrativo. El lector deberia ser
consciente de que, para usar adecuadamente esta herramienta,
deberia ajustarse a cada contexto educativo particular de uso.

El primer ejemplo (Figura 4) trata sobre la regulacion de la
actividad colaborativa mientras se esta produciendo (supervisar

y orientar la actividad colaborativa).
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Figura 4. Ejemplo de pauta de autointerrogacién para supervisar y orientar
la actividad colaborativa

Posibles preguntas Posibles respuestas
;El grupo esta funcionado como grupo
colaborativo?

;Se estan consiguiendo los objetivos propuestos?

;Los roles asignados son adecuados y se estan
ejerciendo de forma apropiada?

;Las fases del trabajo contribuyen a avanzar?

;L os recursos tecnologicos usados favorecen
adecuadamente la colaboracion?

;Estamos trabajando dentro del cronograma
previsto?

[.]

El segundo ejemplo de pauta de autointerrogacion (Figura 5)
tiene que ver con la habilidad de construir conocimiento indi-
vidual y compartido, aplicado al caso particular del proceso de
resolucion de un problema informacional (Badia y Becerril, 2015).
Las preguntas se han inspirado en la contribucion de Weinberger,
Stegmann y Fischer (2007), y tienen que ver con los niveles de
construccion conjunta de conocimiento compartido en diadas de
alumnos, cuando estan elaborando nuevo conocimiento a partir de
un contenido curricular dado.
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Figura 5. Ejemplo de pauta de autointerrogacién para la construccion de
conocimiento individual y compartido en la resolucién de un problema informacional

Posibles preguntas Posibles respuestas
(Resulta adecuado que mi compaiiero realice el

proceso de elaboracion del contenido sin mi

colaboracion?

( Estoy de acuerdo en el modo en que mi
compafiero esta elaborando el contenido?

(Mi compafiero estd elaborando el contenido y yo
debo aprobar (aceptar o rechazar) lo que esta
haciendo?

¢ Se trata de un contenido dificil de elaborar, y
ambos debemos hacer aportaciones?

¢ Se trata de un contenido dificil de elaborar, y

ambos debemos hacer aportaciones discutiendo el
contenido para llegar a un consenso?

(-]

La segunda fase del periodo de ensefianza consiste en la
implementacion de la ensefianza de la habilidad especifica objeto
de aprendizaje. En esta fase se aplica el modelo de andamiaje
instruccional mostrado en la Figura 2 y se usan todas las herra-
mientas de ensenanza disefiadas en la fase anterior.

En primer lugar, el profesor debe supervisar hasta qué punto
los alumnos estan aprendiendo la actuacién competente con un
nivel suficiente de calidad. Este proceso evaluativo consiste en
comparar la interaccion social prevista con la real en uno o varios
aspectos de la actividad del estudiante: @) en relaciéon con la cola-
boracién; b) en relacion con el contenido; ¢) en relacion con la
propia supervision del desarrollo de la actividad.

En segundo lugar, el profesor debe tomar decisiones sobre
la mejor forma de ir adaptando los apoyos educativos previstos
para el desarrollo de cada habilidad colaborativa. Este ajuste de
las ayudas educativas consiste, segun Onrubia (2005), en pro-
porcionar al estudiante apoyos y soportes diversos y dinamicos,
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que vayan cambiando a lo largo del proceso de construccion de
conocimiento en funcién de sus necesidades de aprendizaje. En
un sentido global, las ayudas educativas estan constituidas por
un conjunto amplio de instrumentos que, como minimo, pue-
den ser dispositivos semiéticos (determinadas formas de uso del
lenguaje oral o escrito que favorecen la representacion conjunta
de significados), artefactos culturales (otros lenguajes naturales y
formales, graficos, etc.) o herramientas tecnolégicas (como, p. €j.,
los entornos virtuales de aprendizaje o los «juegos serios»).

En tercer lugar, el profesor puede promover la emergencia
de niveles mas explicitos de conocimiento del alumno sobre una
actuacion competente impulsando procesos de reflexioén sobre
una interaccion colaborativa. Puede consolidarse el conocimien-
to sobre cualquiera de los cuatro tipos de contenidos curriculares
del aprendizaje colaborativo indicados en la Figura 4.2. Pueden
existir varias formas de consolidar este conocimiento, desde la
reflexion sobre procesos de valoracion de una actuacion indivi-
dual producida en el marco de una interaccion educativa hasta
procesos de discusion a nivel del grupo-clase.

Por ultimo, la fase de evaluacién consiste en que el profesor
reflexione sobre el proceso que se ha seguido en el ciclo de ense-
flanza y que genere estrategias de mejora de la ensefianza para
los ciclos siguientes. Los principales contenidos que pueden ser
objeto de reflexion son la informacién recogida sobre la actua-
cion docente del profesor, el proceso de interaccion educativa
de los alumnos y el resultado de su aprendizaje. Dicha reflexion
tanto puede ser de su propia actuacién docente como de actua-

ciones de otros profesores.
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4. Comentarios finales

Creemos que hemos ilustrado de forma clara que la célebre
frase que afirma que «a andar se aprende andando» no se puede
aplicar a aprender a colaborar. No basta con sentar juntos a los
alumnos en clase para que aprendan a «aprender en pequefios
gruposy». Al contrario, necesitan poder participar en procesos
instruccionales de manera continuada y sistematica que tengan
como objetivo explicito ensefiar a «aprender en pequefios gru-
pos». Necesitan construir conocimiento declarativo sobre qué
es un grupo de trabajo, qué son y cuantos tipos de roles existen,
o las caracteristicas del producto que deben elaborar conjunta-
mente. Y también necesitan poder practicar y recibir feed-back
de determinados procedimientos como «consensuar las normas
de participacién» o «gestionar el proceso de trabajo en grupon.
Y, por supuesto, necesitan poder comprender el significado de
determinadas actitudes y valores, tales como «asumir responsa-
bilidades individuales» o «generar una identidad positiva en el
grupoy.

Aprender adecuadamente en pequefos grupos también
requiere que se aprendan otras habilidades. Existen propuestas
educativas efectivas para promover el aprendizaje autorregulado,
pero ensefiar a aprender a regular la actividad del grupo de tra-
bajo es un reto educativo aun poco explorado. Aun lo es mas el
disefio de estrategias de ensefianza para promover la habilidad de
comunicarse oralmente de manera precisa con los compafieros.

En los ultimos veinte afios, las tecnologias han sido progre-
sivamente mas utilizadas en el aprendizaje colaborativo. En la
actualidad, el aprendizaje colaborativo basado en el uso del orde-
nador (CSCL, en inglés Computer-Supported Collaborative 1 earning)
es un campo de investigacion educativa muy fructifero (Badia,
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2015; véase también el capitulo III de esta obra). Sin embargo,
la literatura existente dentro del CSCL sobre como la tecnologia
puede ayudar a aprender a colaborar continia siendo muy escasa.

En resumen, asumir que el aprendizaje colaborativo y en
pequenos grupos es una competencia basica importante en la
educacién escolar implica que los profesores deben introducirla
como un nuevo contenido curricular mas, de caracter transversal.
Para ello, se debetian disefiar unidades didacticas sobre este con-
tenido y ser ensefiado y evaluado en las aulas. Y para los formado-
res de docentes, implica que se deberfan disefar cursos de forma-
cion dirigidos a los profesores sobre este tema, y no Gnicamente
para que integren la ensefianza en pequefios grupos en su aula,
como una metodologia didactica mas. Esperamos que este capi-

tulo haya contribuido a dar un paso adecuado en esta direccion.

5. Lecturas y recursos recomendados

Badia, A. (2005). «Aprender a colaborar con internet en
el aulan. En: C. Monereo (coord.). Internet y competencias bisicas.
Aprender a colaborar, a comunicarse, a participar, a aprender (pags.
93-119). Barcelona: Graé. Se trata de un capitulo de un libro
que aborda cémo se puede introducir internet en el aula escolar
para fomentar el aprendizaje colaborativo. Con un enfoque emi-
nentemente practico, en la primera parte del capitulo se empieza
explicando los diversos significados del concepto «aprendizaje
colaborativo», se contextualizan en la educaciéon escolar, y se
detallan las potenciales aportaciones de aplicaciones tecnolégi-
cas de internet. En la segunda parte, se detalla como se pueden
disefar y desarrollar actividades de aprendizaje colaborativo en
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grupo, y se aporta una unidad didactica que ejemplifica los con-
tenidos anteriores.

Rummel, N.; Spada, H. (2005). «Learning to collaborate:
An instructional approach to promoting collaborative problem
solving in computer-mediated settings». The Journal of the Learning
Sciences, 14 (2), pags. 201-241. El articulo empieza explicando la
importancia de la colaboracion para aprender y la dificultad para
conseguirlo cuando el contexto educativo esta mediado por el
uso de las tecnologias de la comunicacion asincrénica y escrita.
Después de caracterizar qué se entiende por «colaboracion ade-
cuada», se presentan dos ejemplos de métodos de ensefianza para
mejorar el aprendizaje colaborativo en este tipo de contextos

educativos.

Kaendler, C.; Wiedmann, M.; Rummel,N.; Spada, H. (2014).
«Teacher Competencies for the Implementation of Collaborative
Learning in the Classroom: a Framework and Research Review».
Educational Psychology Review, pags. 1-32. Partiendo del supuesto de
que la eficacia del aprendizaje colaborativo depende en gran medi-
da de la calidad de la interaccion educativa de los estudiantes, este
articulo se focaliza en describir las competencias docentes para
promover una mejor interaccion educativa entre estudiantes en el
marco de actividades de aprendizaje colaborativo en el aula. Los
autores distinguen varias competencias docentes que abarcan las
fases de implementacion del aprendizaje colaborativo: a) antes: la
capacidad de planificar la interaccion educativa del estudiante; 5)
durante: supervisar, apoyar y consolidar esta interacciéon educativa;
y posteriormente, ¢) reflexionar sobre el proceso colaborativo y los
resultados del aprendizaje.
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Capitulo V
Aprendizaje cooperativo y mejora
de la convivencia en los centros y las aulas

Juan Carlos Torrego y Concepcion Martinez Virseda (Universidad de Alcala)

1. Introduccion

Los estudios realizados hasta la fecha aportan datos concluyen-
tes que demuestran que la convivencia y el aprendizaje estan estre-
chamente vinculados, de tal manera que desplegar medidas para
conseguir un buen clima de convivencia contribuye a generar unas
condiciones favorables para el aprendizaje y, al mismo tiempo,
desarrollar iniciativas en el campo del curriculo y la organizacion
escolar que propicien la inclusion y el éxito académico de todos
los alumnos mejora la convivencia. En esta linea se encuentra el
estudio sobre convivencia en la educacion secundaria, propuesto
pot el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolat,' que entre
otras realiza las siguientes recomendaciones: mejorar la conviven-
cia desde una perspectiva integral; promover estructuras coope-
rativas y relaciones basadas en el respeto mutuo para erradicar el
acoso; promover la calidad de las relaciones en el centro como
comunidad, el apoyo entre el profesorado y la formaciéon en con-
vivencia como condiciones de proteccion; desarrollar estrategias
preventivas tales como adaptar la educacién a la diversidad del

1 Ministetio de Educacién, Secretarfa General Técnica (2010). Estudio estatal
sobre la convivencia escolar en la educacion secundaria obligatoria. Madrid.
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alumnado; organizar los contenidos de forma que favorezcan el
interés y el control de la atencién en el aula; distribuir al maximo
la atencion y el protagonismo entre todo el alumnado; establecer
normas y sanciones justas y coherentes; promover la participacion
del alumnado en las normas de convivencia; y promover nuevas
formas de colaboracion de las familias.

Partimos de que el aprendizaje cooperativo y la convivencia
son dos aspectos que se complementan bajo el paraguas de los
valores de la cooperacién y por eso, a continuacioén, veremos
como un enfoque que conecte convivencia y aprendizaje precisa
poner en juego unos valores compartidos como la cooperacion,
que potencia el enriquecimiento personal por medio de hacer
valer la interdependencia positiva entre las personas, y también
necesita unos procedimientos y actuaciones coherentes con los
mismos tanto en el ambito didactico (aprendizaje cooperativo)
como en el organizativo y de gestién de la convivencia (media-
cion, alumnos ayudantes).

Las lineas de desarrollo de este capitulo quedan recogidas en
los objetivos que se especifican en el siguiente apartado.

2. Objetivos del capitulo

Pretendemos presentar al lector un marco de referencia global
para la mejora de la convivencia, situado dentro de los enfoques
de promocién de la convivencia pacifica, como el modelo inte-
grado de mejora de la convivencia que venimos desarrollando en
la Universidad de Alcala.

También queremos dejar claro el papel del aprendizaje coope-

rativo como elemento fundamental del marco protector de la con-
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vivencia que aborda aspectos relacionados con el nucleo de activi-
dad basico de un centro, el curriculo y la organizacién, mostrando
su incidencia en aspectos clave para la mejora del aprendizaje y la
convivencia como la reduccion del fracaso escolar, el incremento
de la participacion, la aceptacion de las diferencias, el desarrollo
de habilidades de cooperacion y la resolucion de conflictos.

Por dltimo ofreceremos algunas propuestas para la practica
docente habitual donde se puede apreciar la integracion entre
trabajo en convivencia y trabajo en aprendizaje cooperativo.

3. Aprendizaje cooperativo y mejora
de la convivencia en un modelo integrado

Partimos de una definicién amplia y global sobre convivencia
estrechamente vinculada con el deseo de paz. Pensamos que la
convivencia no puede entenderse solo como una simple respues-
ta de prevencion a la violencia. Supone un proyecto ilusionante y
un compromiso colectivo con querer vivir «con y para» los otros,
en torno a una meta o proyecto comun, lo cual implica generar
procesos sociales de participacion orientados a la creacion de un
sentido positivo de pertenencia a la instituciéon. Por esto, pen-
samos que un modo mas preciso de caracterizar este concepto
es denominarlo «convivencia pacifica», ya que nos conecta con
el conocimiento util sobre gestiéon de conflictos y recoge en
consecuencia que el conflicto forma parte de la vida. La paz que
interesa construir en una institucion educativa es a la que se llega
y se construye activamente a partir de una transformacién posi-
tiva de los conflictos, y por tanto en la que se cuidan elementos

tan importantes asociados a esa paz positiva como la reparacion,
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la reconciliacién y la resolucion en profundidad del conflicto
(Galtung, 1998).

Desde nuestro equipo de investigacion de la Universidad de
Alcala, venimos impulsando una propuesta totalmente en sin-
tonfa con este enfoque de convivencia pacifica y que consiste
en instaurar el «modelo integrado de mejora de la convivencia
en instituciones educativas» (Torrego, 2006, 2008). Este modelo
(ver Figura 1) asume un enfoque abierto y global de regulacion
y gestion de la convivencia en centros educativos mediante la
actuacion en tres planos: @) la elaboracion democratica de nor-
mas desde una perspectiva de aula y centro, ) la inserciéon de una
nueva unidad organizativa en el centro denominada equipo de
mediacion y tratamiento de conflictos, y ¢) la reflexiéon sobre un
conjunto de propuestas de indole curricular y organizativa que
estan en la base de las buenas practicas de gestion de la conviven-
cia y que hemos venido a denominar marco protector.

Figura 1. Planos de actuacion del modelo integrado de mejora de la convivencia

MODELO INTEGRADO DE MEJORA DE LA CONVIVENCIA

L
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Respecto a las normas, el modelo rescata la idea de seguri-
dad que nos aportan estas, cuando son elaboradas y legitimadas
mediante procesos de construccion democraticos. I.as normas
deben ser revisadas y elaboradas mediante la participacion demo-
cratica de los distintos miembros de la comunidad educativa, en
los ciclos, en los consejos escolares, en las aulas... de tal manera
que el centro educativo se las apropie y las haga suyas. No basta
con contar con normas sino que hay que crear toda una cultura
educativa de compromiso con ellas, para lo que se hace impres-
cindible generar un debate al respecto en cada centro, ya que esto
contribuird a aumentar el sentido de pertenencia y a potenciar la
autorregulacion de los grupos por medio del debate moral que
conlleva su construccion. Ademas, para que las normas cumplan
estas funciones, desde nuestro modelo se plantea la necesidad de
abordar de manera conjunta tres aspectos considerados insepara-
bles: a creaciéon de normas por un proceso de participacion acti-
va de todos los miembros de la comunidad escolar, la elaboracion
de protocolos de intervencién ante su incumplimiento, y el desa-
rrollo de medidas preventivas que faciliten a toda la comunidad
educativa el respeto de estas normas y una convivencia mas justa
y satisfactoria para todos (Aguado y De Vicente, 2000).

Por su parte, la puesta en marcha de equipos de mediacion
y tratamiento de conflictos potencia el didlogo en los centros
educativos, al tiempo que impulsa iniciativas para la mejora de
la convivencia, lo que implica al menos la instauraciéon de dos
programas en el interior de las organizaciones educativas: el pro-
grama de mediacion de conflictos (Torrego, 2000) y el programa
de alumnos ayudantes (Torrego, 2013).

El tercer plano del modelo integrado recoge otras medidas
de caracter educativo que inciden en la mejora de la convivencia

y que se agrupan dentro de lo que hemos denominado «marco
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protector. Estas medidas estan relacionadas con temas centrales
de la actividad de los centros como los procesos de ensefianza y
aprendizaje, la organizacion y las relaciones con el entorno. Entre
las que se proponen estan las siguientes: la mejora del curriculo
para hacerlo mas inclusivo; la potenciacion de la accion tutorial;
la organizacion de espacios, tiempos, horarios, para ajustarlos a
las necesidades convivenciales y de aprendizaje de los centros;
las estrategias para abordar la disrupcion; el fomento de la parti-
cipacion y coordinacion de la comunidad educativa; y estrategias

especificas orientadas a la prevencion de la violencia en el centro.

4. El programa de mediacion educativa

Dentro del modelo integrado surge la mediacion, con un
intento de responder a un contexto en el que, paraddjicamen-
te, cuando contamos con una proliferaciéon de tecnologia de la
comunicacion, cada vez con mas intensidad aparece como sub-
producto el problema de la soledad.

Desde el plano educativo se hace mas imprescindible que nunca
evitar la incomunicacion, trabajando por la interdependencia posi-
tiva y la convivencia a partir de enfoques que acentien el estable-
cimiento de lazos de comunicacién y de vinculos significativos
entre las personas. La mediacion pretende potenciar las relaciones
de comunicacion y la interdependencia mutua entre las personas,
siendo algo mas que una simple técnica, y encuentra su justifica-
cion mas profunda en el hecho de estar al servicio de unos valores
eminentemente educativos. Hoy en dia la mediacion sigue siendo
objeto de estudio (Ibarrola-Garcia e Iriarte, 2014; Marifio Castro,
2014; Sanchez Garcia-Arista; 2014) y son grandes los beneficios
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que aporta y el potencial que se vislumbra en su implementacion
en escenarios educativos de diversa indole (infantil, primaria,
secundaria y universidad). Dentro de los valores de la mediacion
escolar, destaca el hecho de ser un proceso eminentemente educa-
tivo que fomenta el didlogo y la convivencia entre las personas, a
la vez que contribuye a la transformacion pacifica de las dinamicas
de conflicto en el centro, ofreciendo la oportunidad de participar
en la creacién y el mantenimiento de un clima social positivo. La
existencia de un equipo de mediacién en un centro muestra que
la comunidad educativa tiene inquietud por establecer vias demo-
craticas y pacificas para la elaboracion interpersonal de los con-
flictos, para la transformacion de las personas, de la institucion y
del entorno, primando la funcién educativa del centro y luchando
para construir entre todos un clima positivo para el desarrollo de
proyectos personales y comunitarios (Torrego, 2000).

La mediacion es una forma de resolver conflictos entre dos
o mas personas, con la ayuda de una tercera persona neutral,
el mediador. Los mediadores pueden ser alumnos, profesores,
padres. No son ni jueces ni arbitros, no imponen soluciones ni
opinan sobre quién tiene la verdad, lo que buscan es satisfacer
las necesidades de las partes en disputa, regulando el proceso
de comunicaciéon y conduciéndolo por medio de unos sencillos
pasos en los que, si las partes colaboran, es posible llegar a una
solucion en la que todos ganen o, al menos, queden satisfechos.
La mediacién es voluntaria, es confidencial, y esta basada en el
dialogo y la colaboracion.

LLa mediacion puede resolver conflictos relacionados con la
trasgresion de las normas de convivencia, amistades que se han
deteriorado, situaciones que desagraden o parezcan injustas,
malos tratos o cualquier tipo de problemas entre miembros de la

comunidad educativa.
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Son objetivos del programa de mediacion:

¢ Tavorecer la implicacion de todos en la mejora de la convi-
vencia.

¢ Otorgar el protagonismo a las partes en conflicto convirtién-
dolas en autoras de su propia solucion y posibilitando trata-
mientos personalizados y creativos para cada caso.

* Evitar la polarizacién ganador/perdedor que siempre deja
maltrecha la relacion entre las partes, buscando mediante el
didlogo una «verdad compartida» que permita superar las con-
tradicciones de necesidades, valores o intereses.

e Potenciar formas saludables en la resolucién de los conflictos,
ya que la reconciliacioén del agresor con la victima evita resen-
timientos y secuelas emocionales negativas, propias de los
procesos de afrontamiento sin cerrar o mal cerrados.

* Permitir una reparacion de los dafios causados a las personas,
instituciones o sus bienes, al tiempo que liberar a los indivi-
duos de la culpa, permitiéndoles sentirse «limpios y dignos» de
cara al futuro de sus relaciones personales.

e Transmitir como institucién un mensaje de autoridad edu-
cativa democratica que potencia la prevencién en todos los
ambitos, frente a otros métodos.

e Tavorecer el desarrollo de la moral auténoma en las personas.

5. El programa de alumnos ayudantes
El programa de alumnos ayudantes es otra de las iniciativas

de mejora de la convivencia (Torrego, 2013). Consiste en la

creacion de redes sociales de apoyo entre el alumnado, contan-

158



© Editorial UOC Capitulo V. Aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia...

do con alumnos debidamente seleccionados y formados, que se
impliquen en tareas de deteccion y atencion de problemas, apot-
tando confianza y solidaridad. Su fundamento teérico parte de
considerar la ayuda como valiosa fuente de desarrollo personal
y social. Basado en la participacién del propio alumnado, es un
complemento de los programas de mediacién, con los que com-
parte la misma filosoffa de resolucion pacifica de los conflictos.

Seguin la investigacion existente, el programa de alumnos
ayudantes es un factor relevante para el desarrollo social de los
alumnos directamente implicados en ¢l (Andrés, 2009). También
es de gran utilidad en la prevencion del maltrato entre iguales,
debido a que los alumnos ayudantes se convierten en grupos de
referencia positiva, que se ponen a disposicion de sus compafe-
ros y se comprometen con ellos a la hora de prevenir el fenéme-
no del maltrato y de atender a las victimas con lo mejor que ellos
tienen, que es su acompafamiento y disposicion.

Numerosos centros lo estan poniendo en marcha en la nueva
generacion de programas de mejora de la convivencia. Trata de
desarrollar en todos los participantes la capacidad de ayudar y
ser ayudado como una dimension fundamental de la convivencia,
entendida como interdependencia humana, al tiempo que impli-

ca llevar los valores de la amistad a la organizacion del centro.

6. Marco protector: curriculo y organizacion
escolar

El modelo integrado considera que para potenciar una cul-

tura de convivencia pacifica es imprescindible preocuparse por

crear un marco protector de la convivencia al abordar aspectos
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relacionados con el nucleo de actividad basico de un centro: el
curriculo y la organizacion. Algunas de estas medidas serfan:
introducir cambios en el curriculo, (habria que plantearse rea-
lizar un curriculo mas inclusivo y justo que potenciara el éxito
para todos, tratando de incorporar las habilidades de manejo
pacifico de conflictos y contenidos especificos de convivencia,
replanteando las estrategias metodologicas, dando paso, p. €j.,
al aprendizaje cooperativo), potenciar la colaboracién con las
familias, actuar en el contexto social inmediato, tutorias, nuevas
figuras educativas, etc.

Incorporar contenidos especificos de convivencia dentro del
curriculo de manejo pacifico de conflictos es una acciéon con
gran capacidad de prevencion. Este curriculo podria incluir,
entre otros elementos: conocer y comprender la naturaleza de
los conflictos y de la violencia, las posibilidades de su transfor-
macion pacifica desde una perspectiva amplia (filoséfica, juridica,
politica, ética), el aprendizaje de procedimientos y habilidades
de ayuda, mediacion, negociacién (Torrego, 2000, 2006, 2008).
Las habilidades comunicativas constituyen uno de los elementos
basicos a potenciar en el alumnado tanto en lo que se refiere a
la expresion no agresiva como a la capacidad de escuchar de un
modo activo. Un aspecto esencial para realizar un planeamiento
de la gestion de la convivencia desde una perspectiva constructi-
va, pacifica y transformadora, es asumir determinada vision del
conflicto. Como venimos diciendo, para nosotros el conflicto es
un hecho inevitable en la convivencia humana, ya que en toda
interaccion las personas de un modo explicito u oculto persi-
guen deseos, intereses u opiniones propios. Pero la existencia del
conflicto no significa que deba desencadenar inevitablemente la
violencia. Si este se trata de forma conveniente y se cuenta con

un marco adecuado en el que se puedan analizar en profundidad
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los intereses de las partes, se puede llegar a construir una solu-
cion satisfactoria para las personas implicadas. Lo que determina
que los conflictos sean destructivos o constructivos no es su
existencia, sino el modo en que se manejan. Esto hace tan impor-
tante dedicar tiempo a ensefar a tratarlos de modo prosocial y
constructivo. La convivencia pacifica es lo que queda cuando
los conflictos se resuelven adecuadamente, es decit, cuando se
cuidan elementos tan importantes como la reparacion, la recon-
ciliacién y la resoluciéon en profundidad de la raiz del conflicto.
El término «convivencia pacifica» recoge también la idea de que
el conflicto forma parte de la vida, y de que la paz que interesa
es la que se construye a partir de una transformacion positiva de
los conflictos. Consideramos que el curriculo y las programacio-
nes escolares permiten introducir de modo natural contenidos
de resolucién de conflictos: escucha activa, emisién de mensajes
no agresivos, habilidades de negociacion, afrontamiento de la
disrupcion, aprendizaje cooperativo, equipos docentes. También
se deberfan incorporar contenidos relacionados con la preven-
cion de la violencia en sus diversas manifestaciones: violencia de
género, maltrato entre iguales, racismo y xenofobia.

Junto a estos contenidos, se hace imprescindible el desarrollo
de una verdadera pedagogia de la convivencia (Jares, 2006) que
fomente valores de respeto, tolerancia, solidaridad, cooperacion,
comunicacion y afecto (Puig Rovira, 2003).

Muy relacionado con todo lo anterior esta otro de los aspec-
tos importantes para favorecer el aprendizaje y la convivencia:
nos referimos al bienestar personal y emocional que la escuela
ha de fomentar, facilitando que los nifios y adultos se sientan
bien consigo mismos. Las estructuras cooperativas fomentan
la autoestima de los alumnos y la confianza en si mismos, den-

tro de un entorno tranquilo, con tiempo para pensar, ensayar,
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plantear sus dudas, en donde pueden recibir apoyo y ayuda de
sus compafieros, estan ajustadas a sus peculiaridades, lo que
previene la apariciéon de conductas disruptivas y favorece el ren-

dimiento escolar.

Figura 2. La cooperacion integra aprendizaje y convivencia

La cooperacion, un enfoque que engloba
aprendizaje y convivencia

gg’:{:‘?gh:gm COOPERACION Mejora del
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7. El aprendizaje cooperativo, un elemento
fundamental en el marco protector
de la convivencia

Trabajar por una escuela mas inclusiva que permita el apren-
dizaje y la participaciéon de todos (Ainscow, 2000; Ainscow,
Beresford, Harris, Hopkins y West, 2001; Booth y Ainscow,
2015) responde a una necesidad ética y de justicia social, y

desde el punto de vista de la convivencia esta ya suficientemente

162



© Editorial UOC Capitulo V. Aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia...

demostrado que previene la apariciéon de conductas disruptivas o
violentas. Evitar la exclusion trabajando por la interdependencia
y la convivencia a partir de enfoques que acentuen el estableci-
miento de lazos de comunicacién, de vinculos significativos entre
las personas y que propicien el éxito escolar para todos, es un
objetivo irrenunciable. El fracaso escolar y la exclusion son en el
fondo las dos caras del mismo problema. En buena medida vie-
nen motivados por la falta de cooperacion y la pérdida paulatina
del sentido de pertenencia a la instituciéon escolar que muchos
alumnos presentan, debido entre otras razones al sentimiento de
desafeccion con la misma, originado por la vivencia de exclusion
que experimentan. El malestar en las aulas crece cuando no hay
recursos para apoyar suficientemente al alumnado en sus dificul-
tades, o cuando se ignora que el propio alumnado es uno de los
mejores recursos para que se produzca el aprendizaje dentro de
un clima de colaboracién e interdependencia positiva.

La ensenanza tradicional considera que las interacciones entre
alumnos no tienen valor educativo, y por eso trata de minimizar-
las. Sin embargo, hoy sabemos que si el trabajo en equipo entre el
alumnado en el interior de una clase se organiza adecuadamente,
se puede generar un rico entorno de aprendizaje que contribuira
a potenciar un proyecto de inclusién de todos los alumnos. El
aprendizaje cooperativo se convierte as{ en una excelente herra-
mienta para la atencion a la diversidad, porque desde su propia
concepcion, la ayuda entre iguales que se produce potencia que
existan «muchos profesores» en el aula —los otros alumnos—,
lo cual permite realizar diferentes niveles de tarea y facilita la
interacciéon personalizada del profesor (véase el capitulo II de
esta obra). Esto favorece, ademas, la intervencion de los profe-
sores de apoyo en las propias aulas dentro de un planteamiento

de inclusion.

163



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

Las investigaciones apuntan que los alumnos aprenden mas y
mejor en contextos cooperativos. Esto se debe a varios factores,
como la puesta en practica de estrategias cognitivas de mayor
calidad; la busqueda activa de soluciones a las controversias, que
conduce a confrontar, valorar y enriquecer los propios puntos de
vista; un procesamiento cognitivo de caracter mas comprensivo,
que favorece la retencién de la informacion; el incremento de la
motivacion y la implicacion activa en los aprendizajes, etc. (véase
el capitulo I de esta obra).

Figura 3. Ventajas del aprendizaje cooperativo

VENTAJAS DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

HABILIDADES
SOCIALE

PARTICIPACIC
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El aprendizaje cooperativo potencia muchos de los aspectos
que inciden de forma clara en el desarrollo y la mejora de una
convivencia positiva. Hsto es asi porque, en un momento en
el que el formato de la escuela tradicional deja de responder a
las necesidades que demanda la sociedad, surge el aprendizaje
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cooperativo como una opciéon metodologica de gran alcance
que responde a las necesidades de una sociedad multicultural y
diversa como la nuestra. Esta metodologia no solo respeta las
singularidades de las personas sino que también ayuda a alcanzar
el desarrollo de sus potencialidades dentro de un rico entorno de
aprendizaje. Es una opcién que reconoce y valora positivamente
la diferencia, la diversidad, y que obtiene beneficios evidentes de
situaciones marcadas por la heterogeneidad en el contexto social
del aula. Por este motivo, la diversidad de niveles de desempenio,
de culturas de origen, de capacidades, circunstancia tradicional-
mente vista como un inconveniente y fuente de problemas de
convivencia, se convierte en un poderoso recurso de aprendizaje.

Ademas, el aprendizaje cooperativo contribuye decididamente
al desarrollo cognitivo de los alumnos, ya que consigue aumentar
la variedad y la riqueza de experiencias que la escuela les propos-
ciona, ayudandoles a desarrollar mayores habilidades intelectua-
les y mejorar su capacidad de expresion y comprension verbal. La
formacion de equipos heterogéneos potencia situaciones de con-
flicto sociocognitivo (Mugny, Lévy y Doise, 1978) que conducen
a la reestructuracion de los aprendizajes mediante la busqueda de
nuevas soluciones y la asimilaciéon de perspectivas diferentes de
las propias, lo que a su vez facilita que las producciones de los
alumnos sean mas ricas. El aprendizaje cooperativo favorece la
participacion activa y la corresponsabilidad del alumnado en los
procesos educativos, fomenta la autonomia y la independencia,
ya que la interaccion entre iguales reduce notablemente la depen-
dencia del profesor, transfiriendo gran parte de la responsabili-
dad de los aprendizajes a los alumnos. Del mismo modo, estas
situaciones permiten que adquieran toda una serie de estrategias
de trabajo auténomo como la planificacion de las tareas, el con-

trol de su progreso, la busqueda y seleccion de recursos, etc.
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Sin duda, a cooperar y a convivir se aprende cuando se coopera
y se convive, luego los enfoques mas adecuados para su ensefanza
son los que ofrecen al alumnado oportunidades de vivir y experi-
mentar en el dfa a dfa. Como sefalan Ortega, Romero y Del Rey
(2010, pag. 42): do que se aprende en la escuela no es lo que se
ensefia, sino lo que el alumno o la alumna construye dentro de un
contexto de enseflanza/aprendizaje, condicionado por las relacio-
nes interpersonales que allf se generan y practican. En este sentido,
consideramos que la educacion para la convivencia debe basarse en
la construccion de la convivencia en la escuela. Para que el alumna-
do aprenda a convivir positivamente debe observar y participar en
las comunidades donde se establezcan relaciones positivas con las
personas». En estas situaciones, ademas de vivenciar las distintas
experiencias, la reflexion posterior sobre ellas permite fijar estos
aprendizajes de un modo mas profundo.

Como podemos ver, el aprendizaje cooperativo y el trabajo
para mejorar la convivencia contribuyen de manera decisiva a la
prevencién y la reduccion de la violencia en la escuela, al incidir
en factores determinantes en la apariciéon de conductas violentas
como el fracaso escolar, la falta de vinculos con los compafieros
(Diaz Aguado, 2005, 20006) y la falta de habilidades y procedi-
mientos de resolucion constructiva de conflictos.

No queremos finalizar sin mencionar la necesidad del trabajo
coordinado y cooperativo entre los miembros de la comunidad
educativa. La apuesta por cooperar y convivir de una mane-
ra pacifica implica un compromiso colectivo, en torno a una
meta o proyecto comun en la linea de lo que se denominan
«Comunidades Profesionales de Aprendizaje». Segin distintos
autores (Escudero, 2009; Hord, 2004; Hord y Hirsch, 2008;
Lieberman, 2000; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace y Thomas,
2006; Stoll y Louis, 2007) esto supone contar con unos valo-
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res y unas metas compartidas que den sentido de comunidad,
que generen confianza, respeto y apoyo mutuo por parte de
los distintos miembros de la comunidad educativa, para poder
compartir y aprender desde la seguridad, el afecto y la confian-
za. También implica reflexionar sobre la practica profesional y
compartirla para facilitar un aprendizaje util, promoviendo un
liderazgo distribuido de tal manera que los diferentes profesio-
nales puedan desarrollar sus capacidades y responsabilidades en
distintos ambitos, estar abiertos al medio, para compartir con
otros y adquirir nuevas ideas y para desarrollar un pensamiento
innovador. Por ultimo, es necesario asumir una responsabilidad
colectiva frente a los aprendizajes de todos los estudiantes y
establecer condiciones de tipo fisico o estructural para que pueda
darse el trabajo colectivo en el centro, tales como materiales de
trabajo, formacion, organizacion de los tiempos, etc.

8. En la practica: trabajando de forma
integrada la convivencia y el aprendizaje
cooperativo

A continuaciéon vamos a presentar a modo de ejemplo algunas

actuaciones que muestran el trabajo integrado sobre convivencia

y aprendizaje cooperativo.

8.1. Cohesionando el grupo

Trabajar en nuestras aulas para conseguir que nuestra clase
llegue a ser un grupo cohesionado es un objetivo prioritario para
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mejorar la convivencia y para poder aprender de forma coope-
rativa. Como ya hemos apuntado en otra publicacion (Torrego,
2014), la experiencia nos confirma que en las clases donde existe
una buena relacion entre los alumnos, un sentimiento de grupo,
es mas facil desarrollar las actividades, surgen menos conflictos
y los que aparecen se resuelven mejor, los alumnos se sienten
bien, se ayudan, aprenden...; existe, en definitiva, eso que solemos
denominar un buen ambiente de clase. Y por el contrario, cuando
los alumnos no llegan a conformar un verdadero grupo es mas
facil que aparezcan tensiones y rivalidades, alumnos marginados,
excluidos, insultados, problemas de comunicacion, conflictos no
resueltos, etc. Por otro lado, para que el aprendizaje cooperativo
pueda funcionar es necesario que se den unas condiciones gru-
pales, cierta cohesion, unos vinculos positivos entre los alumnos,
determinada conciencia de grupo, etc. Por eso va a ser necesario
dedicar un tiempo a preparar al grupo, de tal manera que se vaya
generando un clima favorable a la cooperacion, la ayuda mutua
y la solidaridad (Pujolas, 2008). Ademas, las distintas situaciones
de aprendizaje cooperativo exigen que los alumnos pongan en
marcha una serie de habilidades que generalmente no poseen de
entrada, y por tanto deben ser ensefiadas y practicadas. Muchas de
estas habilidades son las que caracterizan el funcionamiento de los
grupos cohesionados.

¢Coémo podemos lograr este objetivo? Basicamente, realizando
actuaciones que potencien las caracteristicas que definen a los
grupos cohesionados y ajustando la implantacion progresiva del
aprendizaje cooperativo a las fases de desarrollo de los grupos. La
Tabla 1 muestra las caracteristicas de los grupos cohesionados y
las lineas de trabajo que podemos seguir para favorecer cada una
de ellas.
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Caracteristicas de los grupos
cohesionados

Lineas de actuacion

Necesidades afectivas satisfechas
Todos y cada uno los miembros de la clase
se sienten comprendidos, aceptados y
respetados en su singularidad

- Conocer la situacion personal de cada
uno de nuestros alumnos. Dedicar
tiempo y espacio a escuchar lo que
nuestros alumnos quieren decirnos.

- Expresarles valoracién y reconocimiento
publico y privado.

- Dar oportunidades para que muestren
sus caracteristicas singulares.

Metas conocidas y compartidas

El grupo-clase sabe hacia dénde se
encamina. Estdn de acuerdo con las metas
que se persiguen

- Comunicar y negociar con nuestros
alumnos los objetivos de las actividades.
- Propiciar situaciones o disefiar
actividades en las que toda la clase sienta
que tiene un objetivo comun.

Normas de funcionamiento

En el grupo existen normas que regulan
la vida del mismo, que aportan seguridad
porque se sabe a qué atenerse en cada
momento. Son normas consensuadas,
justas, coherentes y utiles

- Realizar actividades de elaboracién

de normas.

- Realizar actividades para trabajar

y revisar las normas y su cumplimiento.

Roles asumidos

Los miembros del grupo tienen funciones
definidas. Cumplen estas funciones. Se
sienten a gusto con el/los papel/es que
desemperian dentro del grupo

- Organizar la clase de tal manera que los
miembros del grupo tengan funciones
definidas.

- Apoyar a los alumnos para que
aprendan a realizar estas funciones.

- Valorar la realizacién de estas funciones.
- Tratar de que todos los alumnos
desempefien un papel positivo dentro
del grupo.

Comunicacién e interaccién

Es posible expresar las opiniones, los
sentimientos, de manera abierta y
respetuosa entre todos los miembros del
grupo. Existe comunicacion e interaccion
entre todos los miembros del grupo o hay
subgrupos, parejas aisladas, exclusion de
algunos alumnos, etc.

- Disefiar situaciones que faciliten

la comunicacion e interaccion entre
todos los miembros del grupo.

- Trabajar con los alumnos las habilidades
de comunicacion.

- Facilitar la participacién activa

en distintas situaciones (sociales,

de aprendizaje).

Sentimiento de pertenencia
Como consecuencia de todo lo anterior, en los grupos cohesionados existe un interés por
hacer las cosas juntos, una preocupacion por el grupo y una satisfaccién por pertenecer a
ese grupo

Tabla 1. Caracteristicas de los grupos cohesionados y lineas de actuacién
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Otro aspecto que hemos de contemplar para que la clase

llegue a ser un grupo cohesionado son las caracteristicas de las

distintas fases de desarrollo de los grupos, asi como las actua-

ciones que podemos realizar en cada una de ellas con el fin de

facilitar que nuestra clase vaya evolucionando en este proceso

de manera adecuada. Presentamos cada una de las fases en la

Tabla 2.

CREACION DE GRUPO-CLASE: FASES

1.9 ETAPA: FASE INICIAL O DE FORMACION-ORIENTACION

Necesidad: CONOCERSE Y CONOCER EL FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO

Fase de incertidumbre y
ansiedad

- {Quiénes son las otras
personas que estan aqui?
¢{Cémo son?

- ({Qué va a ocurrir aqui? -
;Como sera esta experiencia?
-;Cuél es mi puesto entre estas
personas? ;Como seré tratado
aqui?

Actuacion del profesor

- Facilitar que los alumnos
se conozcan entre si y le
conozcan a él.

- Explicar claramente al
alumnado lo que puede
esperar que suceda en sus
clases.

- Ser ejemplo del
comportamiento que espera
de ellos.

Dinamicas

- Presentacion.

- Conocimiento mutuo.
- Explicitacién de
expectativas.

2.2 ETAPA: ESTABLECIMIENTO DE NORMAS Y RESOLUCION DE CONFLICTOS

Necesidad: ADAPTARSE A LA TAREA Y RESOLVER CONFLICTOS

Fase de transito del
conflicto a la normalizacion
(asentamiento)

- Responsabilidad grupal.
- Sensibilidad hacia los
demas.

- Afrontamiento de los
problemas.

- Toma de decisiones por
consenso.

- Interdependencia.

Actuacién del profesor

- Organizar bien el trabajo grupal
y definir claramente los objetivos
de la tarea.

- Implicar a los alumnos en el
establecimiento de objetivos,
contenidos y procedimientos de
evaluacion.

- Facilitar una buena
comunicacion entre los
miembros del grupo.

- Dar oportunidades para que

el grupo se organice y tome
decisiones por consenso.

- Dar oportunidades al

grupo para que exponga sus
inquietudes, preocupaciones y
problemas, analizarlos y buscar
conjuntamente soluciones.

Dinamicas
-Elaboracién de
normas.
-Responsabilidad
grupal.
-Comunicacion.
-Organizacién y toma
de decisiones.

- Resolucion de
conflictos.

3.2 ETAPA: EJECUCION O RENDIMIENTO EFICAZ DEL GRUPO
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CREACION DE GRUPO-CLASE: FASES

Necesidad: DESARROLLARSE COMO GRUPO EFICIENTE

Fase de productividad Actuacion del profesor Dinamicas
- Ser capaces de trabajar - Ayudar al grupo a progresar - Cooperacion.
juntos, con creatividad y en sus habilidades de relacion

eficacia. interpersonal.

- Saber enfrentarse a - Prestar atencion a posibles

desacuerdos y conflictos retrocesos hacia etapas

interpersonales con distintas anteriores.

estrategias. - Proponer experiencias de

- Sentimiento de identidad aprendizaje cooperativo mas

grupal. complejas.

- Equilibrio entre tarea y - Reforzar las conductas de

mantenimiento. cooperacion.

- Alto grado de cohesion.

4.2 ETAPA: FINAL DEL GRUPO
Necesidad: ACEPTAR LA REALIDAD DE LA FINALIZACION DEL GRUPO

Fase final Actuacion del profesor Dinamicas
- Situacion de alivio si la - Reconocer que el grupo esta - Evaluacién grupal
experiencia no fue muy llegando a su final. y expresion de
agradable. - Dar oportunidades de expresar | sentimientos.
- Situacion dolorosa y sensible | sus sentimientos.
porque se establecieron lazos | - Ayudar a revisar la experiencia
afectivos importantes. vivida.
- Dar oportunidades de dejar
todo cerrado sin heridas ni
malentendidos.

Tabla 2. Creacion de grupo: fases

8.2. Participando en la elaboracion
de las normas

Si queremos fomentar una buena convivencia y una interaccion
que promueva el aprendizaje de todos los miembros del equipo,
es necesario que establezcamos un conjunto de normas basicas
que configuren el marco de accién adecuado. Se trata de reglas
especificas, dirigidas a facilitar la cooperacion y la convivencia
entre los estudiantes. En coherencia con el modelo de disciplina

democratica estan las propuestas de elaboracién participativa de
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normas por parte de toda la comunidad educativa (Aguado y De
Vicente, 2007; Barriocanal, 2001). Estas propuestas parten de la
idea de que las normas son necesarias porque aportan seguridad
y garantizan un clima de relaciones favorables para el aprendizaje
y la convivencia y que su elaboracién participativa promueve el
desarrollo moral y el compromiso con su cumplimiento.

La participacion de los alumnos en la elaboracion de las nor-

mas es siempre muy aconsejable, dado que:

* Aumenta la aceptacion y el posterior cumplimiento, ya que no
son vividas como algo impuesto y ajeno.

* Promueve su comprension, ya que su formulacién es fruto del
trabajo de los propios alumnos.

* Convierte la normativa en una herramienta educativa, en la
medida en que permite incidir en la educacién de valores y acti-
tudes desde una perspectiva de autonomia y autorregulacion.
Las normas de convivencia permiten alcanzar los objetivos.

* Las normas son unos referentes que facilitan las relaciones
cordiales entre todos los miembros de la comunidad educa-
tiva y guian a la hora de intervenir ante los conflictos que
puedan surgir, evitando incoherencia, inseguridad e impro-
visacion.

e Las normas ayudan a desarrollar un sentimiento de vinculo
con el grupo al que pertenezco y al que respeto y valoro.

Una posible dinamica para implicar a los alumnos en la elabo-
racion de la normativa inicial es la siguiente:

1) Proponemos una situacién de trabajo cooperativo sin esta-
blecer ninguna norma.
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2) Tras la realizacién de la misma, pedimos a los grupos que
piensen en las conductas que han facilitado el trabajo en equipo
y las conductas que lo han obstaculizado.

3) Se realiza una puesta en comun de las conductas positivas
y negativas.

4) A partir de esta lista establecemos las normas basicas para
empezar a trabajar en equipo, construyéndolas desde la descrip-
cion de las conductas que serfan necesarias para que la coopera-
cion sea eficaz.

En este proceso es muy importante que tengamos previa-
mente pensada una normativa en la que aparezcan las reglas que
consideramos basicas por si es necesario completar las que han
propuesto los alumnos.

También debemos asegurarnos de que la redaccion de las nor-

mas cumple con una serie de caracteristicas:

e Han de ser claras y concretas.

* Es preferible enunciarlas afirmativamente (expresando el
comportamiento correcto).

* Han de ser realistas y faciles de cumplir.

* Deben ser justas y comprensibles (que se entienda su sentido).

¢ No deben ser muchas.

¢ No deben ir contra normas superiores.

La Tabla 3 recoge un ejemplo de normas basicas para educa-
cion infantil y primaria. Debemos consensuar la normativa con
el resto de profesores, de cara a que la intervencion educativa sea
coherente y también incorporar estas normas como elemento de
la evaluacion periodica que realizan los grupos.
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EJEMPLO DE NORMAS BASICAS PARA EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA

- Nivel de ruido («Hablamos bajito»).

- Dar ayuda («Si nos lo piden, ayudamos a nuestros compaferos y dejamos
nuestra actividad»; «<Damos pistas y explicaciones, sin dar la solucién»).

- Pedir ayuda («Pedimos ayuda si la necesitamos»).

- Gestionar el material y mantener el orden en el espacio del equipo
(«Compartimos y respetamos el material»; <Mantenemos nuestro sitio
limpio y ordenado»).

- La forma de tratarnos y comunicarnos («Respetamos el turno de palabra»;
«Nos decimos las cosas de buenas maneras»).

- Cumplimiento de los roles («Cumplimos nuestros roles»).

Tabla 3. Ejemplo de normas para infantil y primaria

8.3. Desarrollando habilidades
de cooperacidn, ayuda
y resolucion de conflictos

Como venimos planteando, aprendizaje y convivencia son
dos facetas inseparables de la vida escolar. El aprendizaje coo-
perativo se basa en la premisa de que es necesario aprender a
convivir y es posible aprender conviviendo, dejando a un lado
los planteamientos individualistas. L.a ayuda se presenta como
la forma de relacién social que es capaz de conjugar los prin-
cipios de aprendizaje y convivencia en la comunidad escolar, y
como la practica prioritaria para la prevencion de los conflic-
tos. Por tanto, se hace imprescindible abordar el aprendizaje de
las habilidades necesarias para trabajar juntos de manera eficaz
y satisfactoria (véase el capitulo IV de esta obra), lo que, junto
con el trabajo en relaciéon con el grupo clase, suponen unos
pasos necesarios y previos para la implantacion del aprendizaje

cooperativo.
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Para coordinar esfuerzos a fin de alcanzar objetivos comunes,
los alumnos deben llegar a conocerse y aceptarse, confiar unos
en los otros, comunicarse con eficacia, ayudarse mutuamente y
ser capaces de resolver sus conflictos de manera constructiva.
Ello nos lleva a contemplar las habilidades de cooperacién en
diferentes niveles.

En Torrego y Negro (2012) se presenta una propuesta de
habilidades y destrezas que se pueden trasladar a los alumnos
que estan trabajando en el aula por medio de estructuras coope-
rativas. El curriculo debe ofrecer a los alumnos ocasiones para
el aprendizaje de habilidades especificas de comunicacion para la
cooperacion y la resolucion de los conflictos, que son parte de la
vida y ocasion de desarrollo personal.

Una estructuracion detallada de las habilidades ha sido reali-
zada y aplicada en el aula por Francisco Zariquiey y Pilar Moya
basandose en propuestas de David y Roger Johnson y Edythe
Holubec (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Moya y Zariquiey,
2008). Estos cuatro tipos de habilidades son conocidas como «las

cuatro efes»:

1) Habilidades de Formacion.

2) Habilidades de Funcionamiento.
3) Habilidades de Formulacion.

4) Habilidades de Fermentacion.

Los cuatro niveles constituyen una secuenciacion evidente a la
hora de trabajar las habilidades cooperativas:

1) Se puede comenzar con las habilidades de formacion,

de cara a asegurarnos de que todos los integrantes del grupo

estén bien orientados hacia el pensamiento en conjunto. Estas
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habilidades estain destinadas a la organizacién de grupos de
aprendizaje y al establecimiento de normas minimas de conducta
adecuada como, por ejemplo, mantener el nivel de ruido, respetar
el turno de palabra, mantener manos (y pies) lejos del espacio de
los demas, cuidar los materiales con los que se esta trabajando,
llamar por el nombre al compafiero, mirar al compafiero cuando
habla, respetar la opinion del companero.

2) Continuamos con las habilidades de funcionamiento, que
ayudan al grupo a operar fluidamente y a establecer relaciones
constructivas. En ellas alcanzan un protagonismo importante
las habilidades de resolucion de conflictos. Estas habilidades
estan destinadas a orientar los esfuerzos a la realizacion de las
tareas y al mantenimiento de relaciones de trabajo eficaces, por
ejemplo: controlar el tiempo, expresar puntos de vista, pedir
y ofrecer ayuda, negociar conflictos, llegar a acuerdos, etc.
Obviamente, entre estas habilidades hay algunas especialmente
conectadas con la gestién de la convivencia, como es el caso
de las habilidades de ayuda y resolucién de conflictos. Existen
muchos chicos que no son capaces de pedir ayuda cuando
la necesitan o, por el contrario, que cuando se les solicita no
saben entregarla. Es muy importante, en consecuencia, ensefar
explicitamente estas destrezas de cara a instaurar la cultura de la
ayuda y que se acostumbren todos a que cuando tengan dudas
pregunten a sus compafieros. En Mas, Negro y Torrego (2012)
aparece un conjunto de claves orientadas a realizar y ofrecer una
peticiéon de ayuda de forma adecuada: saber a quién pedir cada
cosa, ser concreto en lo que se quiere, explicar por qué necesito
ayuda, si es necesario avanzar un refuerzo («estaria tan conten-
to si...», «te agradeceria si...»), tener confianza en la persona y
sobre todo sentirla, si nos niegan ayuda no abandonar: pedir
una alternativa o pedir ayuda a otros... La habilidad comple-
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mentaria es la de ofrecer y prestar ayuda, para lo cual también
podemos trabajar con el grupo consignas y recomendaciones:
empezar siempre escuchando y comprendiendo al otro, ofrecer
la ayuda antes de datla, animar/motivar al compafiero, guiar
entre las alternativas, asegurarnos de la comprension, hacer
preguntas de reflexion («gpor qué asi no se resuelver», «aqué te
faltar», «:donde esta el error?y, «sdonde puedes encontrarlory,
«si aqui dice x, ¢por qué tu haces y»»), hacer sugerencias («si lo
intentas asi...», «;por qué no pruebas de otra forma...”»), ofrecer
recursos («en el diccionario/libro de texto viene», «:lo has bus-
cado en internet?», «has preguntado al profe?», «con el lapiz
fino es mas facil»), si es una tarea concreta asegurarnos de que
la préxima vez podra hacerlo «él/ella solo/ax.

3) A continuacion introducimos las habilidades de formula-
cion, que aseguran que el aprendizaje de alta calidad tenga lugar
en el grupo y que sus miembros produzcan el procesamiento
cognitivo necesario. Son un conjunto de habilidades destinadas a
proporcionar métodos formales para procesar los contenidos que
se estan estudiando, mejorando la comprension, el razonamiento
y el dominio y retenciéon de estos contenidos, como por ejemplo
resumir, corregir, elaborar, explicar, verificar la comprension.

4) Finalmente, las habilidades de fermentacién, que son
las mas complejas y las mas dificiles de dominar, aseguran la
existencia del desafio y el desacuerdo intelectuales en el grupo.
Permiten que los estudiantes se involucren en controversias
académicas. Esto les llevara a profundizar mas en el tema, a
buscar mas informacién y a discutir constructivamente. Unos
ejemplos son: criticar ideas sin criticar a las personas, integrar
ideas diferentes en una tnica conclusion, pedir justificaciones
para una conclusiéon o una respuesta de uno de los integrantes

del grupo, ampliar la respuesta o la conclusion de otro integran-
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te del grupo agregando informacién o implicaciones, indagar
mediante preguntas que lleven a una comprension o un analisis
mas profundos, generar mas respuestas yendo mas alla de la
primera respuesta o conclusion y produciendo varias respuestas
plausibles para escoger, verificar la realidad contrastando el tra-
bajo del grupo con las instrucciones, el tiempo disponible y los
temas que el grupo afronta.

8.4. Estableciendo roles dentro del equipo

La existencia de roles dentro de los equipos cooperativos
cumple una serie de funciones que contribuyen de manera clara al
desarrollo de una buena convivencia. Esto es asi porque los roles:

e Permiten implicar a los alumnos en la gestiéon del aula.

* Desarrollan destrezas sociales relacionadas con el trabajo en
equipo,

¢ Democratizan las oportunidades de participacion de todos los
miembros del grupo.

* Mejoran el proceso de ensenanza-aprendizaje en la medida en

que el trabajo resulta mas eficaz.

Para conseguir estos beneficios es necesario trabajar los
roles con los alumnos de manera sistematica y siguiendo un
proceso, como el que proponen Johnson, Johnson y Holubec

(1999):

1) Seleccionar los roles que se van a implantar. Esta seleccion

debe realizarse en funcion del nivel madurativo de los alumnos
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y las necesidades de los grupos en cada momento (la Tabla 4
muestra un ejemplo).

2) Descubrir la necesidad de roles para trabajar en equipo.
Para ello, podemos desarrollar la siguiente secuencia de trabajo:
a) Los equipos empiezan a trabajar sin asignar roles.

b) A continuacién reflexionamos sobre las conductas que
favorecen el trabajo en equipo y las que lo dificultan.
) Asighamos roles para promover las conductas positivas
y corregir las negativas.
d) Afiadimos los roles que no se hayan desprendido de la
reflexion.
3) Asegurarse de que todos entienden en qué consiste el rol.
Para ello podemos:
a) Definir operativamente el rol mediante tatjetas y/o cat-
teles en los que se recojan las funciones y las frases mas
caracteristicas del mismo.
b) Dramatizar situaciones en las que se ejerce el rol.
4) Preparar situaciones repetidas de practica del rol.
5) Introducir el rol y revisar su aplicacion.
6) Practicar los roles introducidos hasta que los alumnos los
interioricen. El aprendizaje de un rol no se produce de forma
inmediata. Se trata de un proceso lento, que pasa por toda una

serie de fases distintas:
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a) Conciencia de que el rol es necesario.

b) Comprension de cual es el rol.

c) Realizacion timida y torpe del rol.

d) Sensacion de falsedad en el ejercicio del rol.
e) Uso diestro pero mecanico del rol.

f) Uso habitual, automatico y natural del rol.

ROLES BASICOS PARA COMENZAR

e Un rol para dirigir las actividades y repartir el turno de palabra (con esto
aseguramos que el equipo trabaje de forma ordenada y sin desviaciones).

e Un rol encargado de comunicarse con el docente y los otros grupos (asi evitamos
el movimiento erratico de los alumnos por la clase y conseguimos que solo se
pregunte al profesor cuando ninguno de los miembros del grupo conoce la
respuesta).

e Un rol encargado de repartir y recoger los materiales necesarios para el trabajo.

* Un rol para supervisar el nivel del ruido y la implicacién en la tarea (de este modo
empezamos a dotar a los grupos de la capacidad de autorregularse).

e Un rol para llevar la agenda grupal y revisar que todos han cumplido con el trabajo
(de este modo incidimos en la autogestion del equipo y contribuimos al desarrollo
de estrategias metacognitivas).

Tabla 4. Roles basicos para comenzar

Ademas, hay que tener muy en cuenta las siguientes conside-

raciones:

* En un principio, la distribucion de roles la decide el profesor y
puede basar su eleccion en el perfil del alumno. De este modo,
aumentamos las expectativas de éxito.

* Los roles deben rotar peridédicamente, para que todos los
alumnos tengan la oportunidad de ejercerlos. Los periodos
para el desempefio de un rol no deberfan ser inferiores a una
semana ni superiores a un mes.

* Los roles deben ensenarse de forma explicita y clara (concre-

tar sus funciones, operativizatlos, poner ejemplos...) y eva-
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luarse. Si un rol tiene varias funciones, conviene introducirlas
de una en una, de forma secuenciada, de cara a facilitar su
asimilacion.

* Una vez explicado y ensayado un rol, debemos estar muy
pendientes de su cumplimiento durante algiin tiempo. En esta
fase es conveniente reconocer publicamente a quienes cum-
plen las funciones y corregir a quienes las incumplen.

* Solo se implantaran aquellos roles que encuentren sentido y
significacion en la dinamica habitual del aula. Por ello, es con-
veniente que la intervencion educativa que disefiemos tenga

en cuenta estos roles y les dé protagonismo.

8.5. Comprometiéndose con el trabajo
de equipo: El Plan de Equipo
y la evaluacion del funcionamiento

del equipo

En el Plan de Equipo los alumnos establecen los objetivos
que se proponen conseguir durante un periodo de tiempo deter-
minado, asi como los roles que va a desempefiar cada uno y los
compromisos personales que se marcan para mejorar indivi-
dualmente y para contribuir al buen funcionamiento del equipo.
Transcurrido el tiempo fijado para ese Plan de Equipo, llega el
momento de reflexionar sobre como han ido las cosas, si han
cumplido los objetivos, de qué manera y en qué medida han desa-
rrollado las funciones de su rol y si cada uno ha cumplido sus
compromisos personales. Esta autorrevision permitira establecer
los nuevos objetivos y compromisos para el siguiente Plan de
Equipo a partir de los acuerdos de mejorar a los que han llegado

en la autorrevision.
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Como podemos comprender, el Plan de Equipo y la autoeva-
luacién ayudan a los equipos a organizar y autorregular su apren-
dizaje, asi como a mejorar su dinamica interna y a establecer y
consolidar unas relaciones positivas entre los alumnos. Mediante
estas estrategias estamos favoreciendo el desarrollo de habili-
dades metacognitivas, el pensamiento critico y constructivo, la
responsabilidad y el compromiso con el trabajo colectivo dentro
de un marco de participacion, respeto a las diferentes situaciones
y solidaridad (véase también los capitulos II y VII de esta obra).

8.6. Poniéndolo en marcha en nuestras aulas

A la hora de ir introduciendo el aprendizaje cooperativo en
nuestras aulas, hemos de contemplar de forma integrada diversos
aspectos de los mencionados. A continuacion, siguiendo a Mas,
Negro y Torrego (2012), presentamos la correspondencia entre
las distintas actuaciones que hemos ido presentando y la intro-
duccién del aprendizaje cooperativo, estructurado en torno a las
fases de evolucion del grupo.

En el momento inicial de formacién-orientacion, todavia no
contamos con un grupo como tal, y por tanto sera necesario rea-
lizar las actuaciones propias de esta fase que ya hemos indicado:
conocimiento, informacion, ajuste de expectativas, etc. En cuan-
to al aprendizaje cooperativo, lo idéneo sera empezar por pro-
puestas sencillas de trabajo en parejas, de duracion breve (diez o
quince minutos) y con técnicas simples (p. ¢j. «parejas de lecturay,
«lapices al centron, «revision de dos minutosy, etc.; véase también
el capitulo II de esta obra). Es importante ir introduciendo las
técnicas de una en una, y trabajar cada técnica durante el tiempo

suficiente para que los alumnos la automaticen, antes de introdu-
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cir una nueva técnica. Iremos trabajando habilidades sencillas de
cooperacion, estableciendo rutinas que aportan mucha seguridad
y que normalmente funcionan muy bien, por lo que se incremen-
ta la sensacion de éxito y la motivacion hacia las tareas.

En el siguiente momento, de organizacion y resolucion de
conflictos, van a surgir problemas y tensiones que nos permitiran
introducir procedimientos que ayuden a superarlos, como favo-
recer la organizacion del grupo (normas, funciones) y aportar
herramientas para relacionarse, cooperar (habilidades de ayuda,
cooperacién, toma de decisiones) y resolver conflictos (técni-
cas de resoluciéon de conflictos). Ya podemos ir organizando
equipos estables, que se mantengan durante cierto tiempo para
que aprendan a trabajar juntos y emplear técnicas cooperativas
informales con un tiempo de trabajo en equipo de quince a
veinte minutos por sesion de clase. Iremos introduciendo fun-
ciones individuales (roles) a medida que se vayan necesitando,
los ensenaremos de forma explicita, y en principio partiremos
de una sola tarea para cada uno de ellos y posteriormente iremos
afiadiendo otras. Basicamente, seran de utilidad cuatro funciones:
a) dirigir las actividades y dar el turno de palabra; 4) comunicarse
con el profesor y los otros grupos; ¢) vigilar el nivel de ruido; y )
llevar la agenda del grupo y revisar que todos han cumplido con
su trabajo. Todo esto contribuye a desarrollar una buena orga-
nizacion que da estructura al grupo, proporciona metas claras y
compartidas, donde todos tienen tareas, donde existen unas not-
mas compartidas y se abordan los problemas que van surgiendo
por procedimientos educativos. En este sentido, es importante
también dedicar tiempo a la evaluacion del funcionamiento de
los equipos y de la clase en general.

Superadas las fases anteriores, llega el momento de rendimiento
eficaz del grupo idéneo para profundizar y consolidar las habilida-
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des y procedimientos que hemos ido introduciendo en el momen-
to anterior. Continuaremos trabajando con equipos estables, que
podran prolongar su trabajo durante un trimestre. En las sesiones
de clase podemos aumentar el tiempo de trabajo en equipo y ade-
mas de las técnicas que hemos venido empleando podemos sumar
los métodos o técnicas complejas, como rompecabezas o grupos
de investigacion. Si no lo hemos introducido ya, este sera un buen
momento para trabajar los Planes de Equipo, con una definicion
clara de objetivos y procedimientos de trabajo.

Para terminar, nos encontramos con el momento de cierre, de
finalizacion de la tarea y de la vida del grupo, al menos durante
ese curso académico. Hs importante la manera en que termina-
mos, sobre todo para que desde un punto de vista afectivo se
favorezca la expresion de sentimientos y vivencias lo mas posi-
tivas posibles y que permitan continuar el trabajo el préoximo
curso. Seran adecuadas dinamicas de evaluacion, de comunica-
cion y de celebracion.

Todos estos momentos no se producen dentro de una secuen-
cia rigida, uno detras de otro, sino que estan presentes de distinta
manera a lo largo de la vida del grupo. Esto nos lleva a la necesidad
de contemplar siempre actuaciones de los distintos momentos que
hemos sefialado, si bien dependiendo de la fase de constitucion del
grupo y sobre todo de las necesidades concretas que vamos detec-
tando habra que intensificar determinado tipo de actividades para
conseguir los objetivos propios de cada fase. Esto mismo ocurre
con el trabajo de otros contenidos, de tal manera que, por ejemplo,
cuando se trabaja sobre técnicas cooperativas, se esta contribuyen-
do a cohesionar el grupo y a que los alumnos aprendan a trabajar
en equipo, o cuando estamos ensefiando a trabajar en equipo, los
alumnos emplean mejor las estructuras cooperativas y se contribu-
ye a una mayor cohesion del grupo (Pujolas, 2008).

184



© Editorial UOC Capitulo V. Aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia...

9. Conclusiones

En este capitulo hemos querido mostrar la estrecha rela-
cién que existe entre los planteamientos globales de mejora de
la convivencia, como el que ofrece el modelo integrado, y el
aprendizaje cooperativo. Hemos visto como desarrollar medi-
das para conseguir un buen clima de convivencia desde una
perspectiva integral implica también trabajar dentro del curri-
culo y de la organizaciéon escolar con el objetivo de conseguir
el éxito académico de todos los alumnos desde los principios
de colaboracién, participaciéon e inclusiéon. En este sentido,
sabemos que metodologias como el aprendizaje cooperativo
mejoran notablemente las relaciones entre los alumnos y el
clima general de la convivencia en los centros. Para hacer reali-
dad estos planteamientos es necesaria una buena planificacion
a nivel de centro y el disefio cuidadoso de actividades que per-
mita la puesta en marcha de acciones concretas como las que
hemos presentado al final del capitulo.

10. Lecturas y recursos recomendados

Martinez, C. (2009). «Algunas propuestas para trabajar la
convivencia en primaria». En: S. Funes (coord.). Gestidn eficaz; de la
convivencia en los centros educativos (pags. 119-163). Madrid: Wolters
Kluwer. Este capitulo presenta una serie de ideas, planteamientos
y propuestas concretas para abordar el desarrollo de la conviven-
cia en la etapa de Educacion Primaria. Dentro de las propuestas
practicas destacan el procedimiento de resolucion dialogada de
conflictos, las actividades de los primeros dias en el aula, la elabo-
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racion de normas, las actividades para el desarrollo socioafectivo

y c6mo hacer del recreo un espacio educativo.

Negro, A.; Torrego, J. C. (coords.) (2012). Aprendizaje
cooperativo en las anlas. Fundamentos y recursos para su implantacion.
Madrid: Alianza. Esta obra surge del trabajo de investigacion,
formacion y asesoramiento que sobre aprendizaje cooperati-
vo se ha desarrollado con el profesorado de diversos centros
educativos desde un estudio de posgrado de la Universidad
de Alcala. En sus paginas encontraremos, junto a una solida
fundamentacién tedrica, toda una serie de herramientas que
permiten una puesta en practica reflexiva de procedimientos de

aprendizaje cooperativo.

Torrego, J. C. (coord.); Gomez Puig, M. J.; Martinez
Virseda, C.; Negro, A. (2014). § ideas clave. La tutoria en los cen-
tros educativos. Barcelona: Grad. Esta obra desarrolla con detalle
los distintos ambitos en los que se despliega la accion tutorial
y presenta recursos y propuestas tanto teoricas como practicas,
que desde un planteamiento educativo integral van a facilitar
decididamente tanto la convivencia como el aprendizaje coo-

perativo.

Torrego, J. C. (coord.) (2012). La ayuda entre iguales para mejo-
rar la convivencia escolar. Madrid: Narcea. El grupo de autores parte
de su trabajo de investigacion, asesoramiento y formacion a los
centros educativos llevado a cabo en los ultimos afios y ofrece
en esta obra, de una manera clara y sencilla, una propuesta para
el desarrollo de programas de ayuda entre iguales, de tal manera
que permite a cualquier centro interesado ponerlo en marcha con

facilidad.
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Torrego, J. C. (coord.) (2008). E/ Plan de Convivencia: fundamen-
tos y recursos para su elaboracion y desarrollo. Madrid: Alianza. En este
texto, generado principalmente alrededor de un equipo de inves-
tigacion y formacion que desarrolla sus iniciativas en el ambito
de la Universidad de Alcala, se presentan planteamientos teoricos
tales como marcos de intervencion, resultados de investigacion
sobre convivencia y propuestas concretas que constituyen verda-
deras buenas practicas fundamentadas en el Modelo Integrado
de Gestion de la Convivencia, entre las que se encuentra el apren-

dizaje cooperativo.

http://www3.uah.es/convivenciayaprendizajecooperativo/?p
age_id=062. Pagina web del grupo de investigacion inclusion y
mejora educativa: convivencia y aprendizaje cooperativo, reco-
nocido por la Universidad de Alcala y formado por un grupo de
profesionales de diversos niveles y ambitos educativos, dirigidos
por el Dr. Juan Carlos Torrego, que llevan desde el afio 1992 tra-
bajando e investigando sobre estos temas. Se ofrece informacion
sobre recursos y actividades formativas de reconocido prestigio.
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Capitulo VI
Tutoria entre iguales: compartir la capacidad
de ensefiar con los alumnos

David Duran (Universitat Autonoma de Barcelona)

Este capitulo presenta, en primer lugar, las bases conceptuales
de la tutorfa entre iguales, revisando su origen y conceptuali-
zacion actual, evidencias de su efectividad, marcos de explica-
cion del aprendizaje tanto para el alumno tutor como para el
tutorado, y analiza las dificultades para su practica y formas de
minimizarlas o superarlas. En segundo lugar, se presenta una
practica basada en la tutorfa entre iguales, el programa I eemos en
parga, describiéndola y aportando evidencias de su efectividad.
Finalmente, el capitulo se cierra con unas breves conclusiones
sobre la potencialidad de dicha metodologfa.

1. Bases conceptuales de la tutoria
entre iguales

La tutoria entre iguales o peer futoring, como es conocida en
el contexto anglosajon, no es una metodologia nueva (Topping,
2015). En realidad, rara vez podemos calificar una propuesta
metodologica de nueva, porque los buenos maestros ya han uti-
lizado tradicionalmente practicas efectivas.

Sin embargo, poner nombre a estas practicas y conceptuali-
zarlas nos permite poder reflexionar sobre ellas y hacerlas mas
efectivas, situandolas en el centro de las actuaciones curriculares,

no como practicas complementarias o remedios disimulados.
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Esto nos permitira, como se vera, dar un salto de situaciones en
las que el alumno tutor o mas experto se limita a ayudar para que
otro aprenda, a situaciones mas ricas en las que buscamos delibe-
radamente que ambos alumnos —también el tutor— aprendan.
Si nos limitasemos a poner a un alumno mas competente al
lado de otro para que lo ayude, estarfamos ante una metodologia
pobre. En una clase organizada asi, con parejas donde uno ofrece
ayuda y el otro la recibe, en el mejor de los casos solo la mitad
aprenderfa. Mas bien se trata —como la tutorfa entre iguales
plantea— de organizar las relaciones entre tutor y tutorado de
tal forma que ambos puedan aprender; y poder situar, asi, las
diferencias como verdaderas fuentes de aprendizaje para todos.

1.1. Origenes y definicion

La tutorfa entre iguales (o entre pares, como prefieren llamarla
en contextos latinoamericanos) entierra sus raices en el mundo
clasico, aunque su origen moderno se situa en la revolucion fran-
cesa, con la necesidad de encontrar recursos para la escolariza-
cion de las clases populares (Wagner, 1990). El primer uso siste-
matico se produce en el siglo XIX, asociado al sisterza monitorial de
Bell, que organizaba la escuela por medio de alumnos monitores,
y que mas tarde Lancaster diseminé en el contexto anglosajon,
bajo la denominacion de nstruccidn mutua (Topping, 1988).

A pesar de la existencia de otras practicas europeas vincula-
das a la tutoria entre iguales, es en el Reino Unido y en Estados
Unidos donde se ha practicado de forma mas extensa, lo que
explica que el peer teaching o peer tutoring cuente con mayor tradi-
cion y hoy sea, en ese contexto, un sistema reconocido en todos

los niveles educativos y areas curriculares.
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En los paises mediterraneos, en cambio, la tutorfa entre iguales
fue poco relevante y su practica se limit6 al uso espontaneo e intui-
tivo, sobre todo en las escuelas rurales (Melero y Fernandez, 1995).
En nuestro pafs, podrfamos encontrar un precedente en la efimera
Escuela Moderna de Francesc Ferrer i Guardia, cuyo concepto
de solidaridad estimulaba la actividad cooperadora (Sola, 2000).
A pesar de ello, el uso vinculado a la escuela rural o a la falta de
profesorado (como se solia utilizar en el franquismo) explica que
la tutoria entre iguales, atin hoy, pueda estar asociada a condiciones
de precariedad de recursos o al beneficio exclusivo del alumno
tutorado. A ambas cuestiones nos referiremos mas adelante.

A partir de los anos sesenta del siglo pasado, en el contexto
anglosajon, florecen muchas practicas de tutorfa entre iguales que
obedecen a la llamada definicién arcaica (Topping, 1996): alum-
nos mas capaces ayudan a alumnos menos capaces a aprender en
trabajo cooperativo de pareja o de pequefio grupo, organizado
por el profesor. Esta conceptualizacion esta basada en entender
la enseflanza de una forma lineal o transmisiva, en la que uno
ensefa (en este caso el tutor) y el otro aprende (el tutorado).

Tenfa, ademas, las caracteristicas siguientes:

* Se seleccionaban a los alumnos mas capaces para desarrollar
el papel de tutores.

¢ Se promovian tutorfas entre estudiantes de diferentes edades
o cursos, siendo el tutor (en reproduccion de lo que pasa entre
profesor y alumno) el de mayor edad.

¢ Era frecuente que un tutor actuara con un grupo de tutorados,
en imitacién a lo que hace un profesor con su grupo clase.

* Se recompensaba al tutor materialmente o por medio del
reconocimiento de su labor social y solidaria, pero no se espe-

raba que ¢l aprendiese sobre lo que ensefiaba.
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¢ El alumno tutor era una extension del profesor, actuando mas

como su auxiliar que como estudiante en situacion de aprendizaje.

Esta ultima caracteristica explica la generalizacion de estas
practicas en el ambito universitario norteamericano y britanico,
donde Goodlad y Hirst (1989) distinguen distintos formatos de
tutorfa entre iguales basados en la delegacion de funciones del
profesor a los estudiantes (correccion, seguimiento de trabajos,
animacion de grupos, acompafamiento u orientacion...).

Pero en el momento en que la investigacion empieza a evaluar
el resultado de dichas practicas, como luego veremos, un dato
inesperado aparece por sorpresa: los alumnos tutores aprenden
tanto o mas que sus compafieros tutorados. Esta evidencia, junto
al reconocimiento de la relevancia educativa de las interacciones
entre iguales y los nuevos marcos explicativos de la ensenanza
y el aprendizaje, nos llevan, en la ultima década, a una nueva
definicion, superadora de la arcaica. Asi, de una forma amplia, la
tutorfa entre iguales puede entenderse como personas de grupos
sociales similares que ayudan a otras a aprender y que aprenden
ellas mismas ensenando (Topping, 2000).

Una definiciéon mas centrada en la educacion formal entiende
la tutorfa entre iguales como un método de aprendizaje entre
iguales, basado en la creaciéon de parejas que establecen una rela-
cion asimétrica (procedente del rol de tutor o de tutorado que
desempefian respectivamente), que tienen un objetivo comun,
conocido y compartido (la adquisicion de una competencia
académica), que se logra por un marco de relaciéon planificado
previamente por el profesor (Duran y Vidal, 2004).

Aunque hay distintas posiciones al respecto, en nuestra opi-
nion, la tutorfa entre iguales puede entenderse como un método

de aprendizaje cooperativo, porque cumple con todas y cada una

194



© Editorial UOC Capitulo VI. Tutorfa entre iguales: compartir la capacidad...

de las condiciones que Johnson y Johnson (2008) establecieron
para distinguir el simple trabajo en grupo del trabajo en equipo
o cooperativo. La interdependencia positiva y la participacion
individual requieren alejarse del simple trabajo en pareja, con un
alumno mas habil que ayuda a uno menos habil, para situarnos
en un escenario que requiere una cuidadosa planificaciéon (o
estructuracion) de la interaccién entre ambos, con el fin de que el
alumno tutor aprenda ensefiando y el tutorado aprenda también
al recibir una ayuda personalizada de su companero.

En tanto, pues, que método cooperativo, la tutorfa entre
iguales aprovecha pedagogicamente la diversidad del alumnado,
promoviendo justamente que estos aprendan por medio de
sus diferencias, incluidas las de nivel de conocimiento (Duran,
2009). Por ello, expertos internacionales la califican como una
practica altamente efectiva para la educacion inclusiva, sien-
do recomendada por la Agencia Europea para la Educacién
Especial o la propia UNESCO (Topping, 2000) y situada entre
las diez practicas escolares mas efectivas (Walberg y Paik, 2000).

1.2. Tipologias de tutoria entre iguales

Las practicas internacionales de tutoria entre iguales (Falchikov,
2001), también las que de forma creciente se documentan en
nuestro pais (Duran, 2006), son muy ricas y variadas. Siguiendo a
Topping (1996), podriamos clasificarlas en funcion de:

e Contexto. Ademas de las practicas en los ambitos de la edu-
cacion formal, que se extienden desde la educacién infantil a
la universitaria, existen practicas en la educacion no formal y

empresarial.
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e Lugar. Instituciones escolares, culturales, profesionales. O
entre ellas, por ejemplo, voluntarios de la comunidad que
acuden a la escuela.

*  Tiempo. Dentro del curriculo, como actividad extraescolar o de
forma combinada.

e Contenido curricular o asignatura. Existen practicas documentadas
en todas las areas curriculares, sin excepcion.

*  Olyetivos. Pueden estar referidos a las multiples inteligencias o
a los distintos tipos de conocimientos (conceptuales, procedi-
mentales o actitudinales).

* Habilidades. Ensefianza y aprendizaje de habilidades generales
(p. ¢j., técnicas de estudio) o concretas (p. ¢j., lectura).

* Formato. Aunque hay practicas de un tutor con un grupo de
tutorados, el formato mas comun es en pareja, que permite
relaciones privilegiadas uno a uno.

* Edad o curso. Parejas de distintas edades o cursos (¢cross-age tuto-
ring) o de edades o cursos similares (same-age tutoring).

e Caracteristicas del tutorado. Toda la clase (class-wide tutoring) o solo
alumnos con necesidades concretas.

e Caracteristicas del tutor. Alumnos aventajados o alumnos a quie-
nes se ayuda a ganar la ventaja; alumnos con dificultades en lo
que ensefan; alumnos con habilidades especificas...

*  Continuidad del rol. Permanente (no hay intercambio en los
roles de tutor y tutorado) o reciproco (los alumnos intercam-
bian periédicamente sus roles).

De todos estos aspectos, que constituyen criterios de clasifi-
cacion de las practicas de tutoria entre iguales, hay dos que nos
parecen particularmente relevantes en el ambito escolar, a los que
vamos a dedicar un poco mas de atencion.
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1.2.1. Parejas del mismo o de distinto curso

Las practicas derivadas de la concepcion arcaica de la tutoria
entre iguales, basadas en la transmision unidireccional de cono-
cimiento, promovieron la utilizaciéon de la tutoria entre alumnos
de distintas edades o cursos. Tendfan a reproducir la relacion
profesor-alumno, en la que el primero siempre es de mayor edad.
Asi, las primeras investigaciones planteaban que la diferencia de
edad, entre dos y cuatro afos, garantizaba la calidad de la ayuda
y el aprendizaje del tutorado (Allen y Fieldman, 1976; Lintorn,
1973; Lippit, 1970).

Estas primeras evidencias no se ocupaban del aprendizaje del
tutor. Pero bien pronto se descubre que cuanta mas distancia
de edad (y de conocimiento), menos reto para el tutor y menos
oportunidades para su propio aprendizaje (Finkelstein y Ducros,
1989). Este elemento y el reconocimiento de la diversidad den-
tro de la propia aula han llevado, posteriormente, a la aparicion
de practicas de tutorfa entre alumnos de la misma edad o curso,
mucho mas faciles de organizar.

Los trabajos de investigaciéon sobre ambos tipos de tutorfas
parecen indicar que lo que resulta especialmente relevante no es
tanto la diferencia de edad como de habilidades (Baudrit, 2000
Verba y Winnykamen, 1992). La diferencia de edad no siempre
es garantia de la «distancia» de habilidades entre tutor y tutorado.
Pero si podemos lograr esta distancia por la formacion previa del
tutor o por sus capacidades personales. Algunos autores van mas
alla y dudan de que pueda hablase de alumnos expertos (Daite y
Dalton, 1993); o sostienen que mas que una distancia previa de
conocimientos, lo que se requiere es un formato de interacciéon
altamente estructurado que permita a la pareja volverse compe-
tente en el proceso de ayuda (King, Stafieri y Adalgais, 1999).
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En la experiencia practica de la segunda parte del capitulo,
veremos como Leemnos en pareja proporciona un formato de inte-
racciéon muy estructurado con el fin de que tutor y tutorado,
desde las actividades derivadas de sus roles respectivos, apren-
dan las estrategias de la lectura, lo cual puede hacerse tanto con
parejas de alumnos de diferente edad, como de la misma edad o

curso.
1.2.2. Tutoria con rol fijo o reciproco

Las practicas ¢ross-age promovieron las tutorias fijas, puesto que
resultaria contradictorio asignar el rol de tutor al alumno mas joven.
Sin embargo, la creciente extension de practicas entre alumnos de
la misma edad, asi como de programas mas dilatados en el tiempo,
ha fomentado la aparicioén de la tutorfa reciproca (Fantuzzo, King
y Heller, 1992). En ella, parejas de edades y habilidades similares
alternan los roles de tutor y tutorado, en un contexto de formato
estructurado que guia el proceso de aprendizaje.

De entrada parecerfa que la tutorfa reciproca podria reunir las
ventajas de ambos roles para cada alumno (con una construccion
mas mutua, multidireccional y simétrica del conocimiento); y
reducir los potenciales inconvenientes de la fija, por el caracter per-
manente de roles socialmente desiguales (Baudrit, 2000). Pero lo
cierto es que no hay evidencias concluyentes de que una u otra sea
mas efectiva. ILa eleccion dependera de los objetivos propuestos.
Valdria la pena, sin embargo, recordar que recortar el desarrollo del
rol a la mitad del tiempo puede mermar el efecto esperado (Flores
y Duran, 2013). Para que la tutoria reciproca tenga éxito, conven-
dra que nos aseguremos de que el tutor de la sesion se prepara
previamente la tarea —para garantizar la distancia— y que ambos
dominan el formato de interaccion (Duran y Vidal, 2004).
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1.3. ¢Qué evidencias tenemos
de su efectividad?

LLa promocién de metodologias de ensefianza dentro del curri-
culo deberfa estar basada, como ya ocurre en muchos paises, en
evidencias cientificas que apoyen su efectividad. En esta seccion
revisaremos los resultados de investigaciones sobre practicas de
tutorfa entre iguales.

Los docentes pueden darse cuenta con facilidad de que,
cuando organizan la clase en tutoria entre iguales, los alumnos
tienden a implicarse mas en la tarea, y se ofrecen ayudas mutuas
mucho mas personalizadas que las que €l solo les podria ofrecer.
Es una forma de multiplicar las fuentes de ensefnanza en la clase,
convirtiendo el aula en una comunidad de aprendices donde los
alumnos no solo aprenden del profesor, sino también de la ayuda
pedagogica que ellos mismos se ofrecen. Estas ventajas —mas
aun en una relacién uno a uno— han alentado la aparicién de
muchisimas practicas educativas de tutoria entre iguales, un buen
numero de las cuales han dado lugar a investigaciones sobre su
efectividad. Por esta razén, aqui vamos solo a recoger los resul-
tados de los metaanalisis, estudios que evalian investigaciones
precedentes.

En el primero, Cohen, Kulik y Kulik (1982) revisaron sesenta
y cinco trabajos y concluyeron que la mayor efectividad va vin-
culada a la formacién inicial de los tutores, distancia e interac-
cion estructurada dentro de la pareja y proyectos extendidos en
el tiempo. Cook, Scruggs, Mastropieri y Casto (1986) revisaron
diecinueve estudios en los que participaban alumnos con dis-
capacidades; y Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo y Miller
(2003) noventa estudios. En ambos metaanalisis se hallan efec-

tos muy positivos de la tutorfa para distintas areas curriculares,
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tanto para tutores como para tutorados. Ritter, Barnett, Denny
y Albin (2009) revisaron veintiun estudios con tutores volunta-
rios de alumnos en escuelas, encontrando mejoras en las areas
de apoyo respecto a los tutorados que no recibieron la tutoria.
En adolescentes, Jun, Ramirez y Cumming (2010) analizaron
doce estudios, obteniendo también resultados positivos sobre su
efectividad. Finalmente, y de forma complementaria, Bowman-
Perrott, Davis, Vannest, Williams, Greenwood y Parker (2013)
analizaron veintiséis investigaciones de caso en escuelas, encon-
trando que la tutorfa entre iguales es una intervencion efectiva,
independientemente del curso o la participacion de estudiantes
con discapacidad.

Justamente, las altas oportunidades de dar y ofrecer ayuda
personalizada confieren a la tutoria entre iguales una alta poten-
cialidad para la atencién a la diversidad (Leung, 2014). Ademas
de los metaanalisis referenciados, contamos con otros que mues-
tran la efectividad de la tutoria para alumnos con distintas disca-
pacidades (Okilwa y Shelby, 2010; Sideridis e# a/., 1997). Pero los
alumnos con discapacidad, ¢pueden actuar como tutores? Este
elemento esencial para la participaciéon del alumnado con dificul-
tades en un plano de igualdad ya fue abordado en el metaanalisis
de Cook ez al. (1986), concluyendo que los estudiantes con disca-
pacidad podian ser tan buenos tutores de otros compafieros con
discapacidad como los alumnos sin discapacidad. Osguthorpe y
Scruggs (1986) anaden que lo Gnico necesario es que sean con-
venientemente formados, condicién, a su vez, necesaria para el
éxito de la tutorfa entre iguales con cualquier tipo de estudiantes.
Spencer y Balboni (2003), revisando cincuenta y un estudios de
tutorfa entre iguales en los que participaban alumnos con disca-
pacidad intelectual, muestran que estos desempefiaron con €xito

el rol de tutores y ayudaron a otros en competencias académicas
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y habilidades para la vida diaria. Shamir y Lazerovitz (2007) con-
cluyen que ofrecer la oportunidad de que estos alumnos actien
como tutores puede ser un instrumento potente para la partici-
pacion efectiva en aulas inclusivas.

En una revisiéon de estudios de experiencias de tutoria entre
iguales con estudiantes de minorfas étnicas, Robinson, Schofield
y Steers-Wentzell (2005) concluyen que la clave esta en la crea-
cion de las parejas. El rol de tutor no debe estar reservado a los
alumnos mas competentes o con alto rendimiento. Se trata de
crear parejas donde el tutor sepa un poco mas que el tutorado, lo
cual da lugar a que todos los estudiantes puedan hacer de tutores
de otros que tienen mas dificultades que ellos.

La riqueza de los factores que intervienen en la tutoria entre
iguales dificulta la creaciéon de un marco explicativo para su
efectividad. Aparte de teorias procedentes del aprendizaje coo-
perativo (Slavin, 1996; o Johnson y Johnson, 2009), ha habido
distintos intentos de crear marcos generales para el aprendizaje
entre iguales (Grannot, 1993; o Murray, 2001) que han resultado
insuficientes.

Topping y Elhy (2001) plantean un marco teérico mas com-
plejo que recoge cinco dimensiones: organizacion y compro-
miso (objetivos compartidos, personalizacion e inmediatez de
feedback); conflicto cognitivo; andamiaje (situando las actividades
dentro de la zona de desarrollo préximo) con gestiéon correctiva
del error; comunicacién (comprender conceptos explicandolos
a los otros y cristalizandolos por medio del lenguaje); y afecto
(relacion de confianza que hace emerger dudas y lagunas y que
motiva al ofrecerse modelaje y transmision de éxito). Estos sub-
procesos se enmarcan en un proceso dinamico mas amplio, en
el cual tutor y tutorado amplian sus respectivos conocimientos

declarativos, procedimentales, con un uso condicional de sus
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habilidades, contribuyendo y ampliando sus capacidades actua-
les, modificandolas o reestructurandolas en nuevo conocimiento
(Topping, 2015).

Todo indica que la explicacién de la efectividad de la tutoria
entre iguales se encuentra en la interaccion privilegiada (uno a
uno) y deliberadamente estructurada (por el profesor) para pro-
ducir aprendizaje. La prototipica estructura de dialogo que carac-
teriza la interaccion entre un profesor y su grupo de alumnos,
conocida por IRF —en la cual el profesor inicia el dialogo (I), los
alumnos responden (R) y el profesor ofrece feedback (F)— se ve
enriquecida por una de cinco fases: IRFCE (Person y Graesser,
1999). En ella, tutor y tutorado siguen la estructura IRE, pero
surge la posibilidad de que ambos miembros de la pareja mejo-
ren la calidad de la respuesta mediante la cooperacion (C) y que,
finalmente, el tutor evalie (E) la calidad de la respuesta conjunta.

La cuarta fase —cooperacion— es la clave que explica la
efectividad de la tutoria entre iguales y sus potenciales ventajas.
Las estrategias pedagogicas que el tutor pone en juego, gracias
a su habilidad y al escenario uno a uno, hacen emerger ricos
mecanismos interactivos, unos mas tutoriales —dirigidos por el
tutor— y otros mas colaborativos —dirigidos por ambos (Duran
y Monereo, 2005).

Vistos los factores generales, vamos a identificar algunas
explicaciones del aprendizaje de cada uno de los miembros de la

pareja: tutorado y tutor.
1.3.1. ¢Por qué aprende el tutorado?
La explicaciéon del aprendizaje del alumno tutorado puede

remitirse a los marcos generales de la psicologia de la instruccién.
Los tutorados tienen altas oportunidades de aprender al recibir
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una ayuda constante, personalizada y ajustada a su zona de desa-
rrollo proximo (Vygotsky, 1978). En este contexto de proximi-
dad, se genera un clima de confianza que permite a los tutorados
poder plantear dudas y equivocarse sin temor, cosa que resulta
mas dificil cuando la interaccion se produce directamente con el
profesor, reduciéndose el estrés y la ansiedad, mostrando también
mejoras académicas, mayor motivaciéon y compromiso (Melero y
Fernandez, 1995). Ademas, en la tutorfa uno a uno, por su carac-
ter personalizado, los alumnos tutorados, al asumir el rol asignado,
intentan cumplir con las atribuciones de buenos estudiantes y
demostrar su aprendizaje (Robinson, Chofield y Steers-Wentzell,
2005). Asi, las actitudes que se producen en la situacion tutorial
pueden después generalizarse a otras situaciones de aprendizaje
en el aula, en forma de competencias socioafectivas y comunicati-

vas transferibles (Xu, Gelfer, Sileo, Filler y Perkins, 2008).
1.3.2. ¢Por qué aprende el tutor?

La explicaciéon del aprendizaje del tutor nos remite a un
area menos explorada, aunque familiar en las experiencias del
profesorado: la posibilidad de aprender ensehando o aprensesiar
(Duran, 2014). Contamos con evidencias que muestran que ense-
flar —una actividad exclusivamente humana y altamente com-
pleja— puede ofrecer oportunidades de aprendizaje para quien
la desarrolla, ya sea alumno tutor, profesor... Ensefar a otros,
cuando se hace de forma bidireccional (Cortese, 2005), puede ser
una buena manera de aprender.

Especificamente en la tutoria entre iguales, Roscoe y Chi (2007)
sugieren que los tutores tienen posibilidades de aprender por dos
razones. En primer lugar, porque la actividad de explicacion les

puede comprometer en la construccion reflexiva del conocimien-
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to, para lo cual deben alejarse de la simple «transmision» de infor-
macion para reelaborarla y explicarla a partir de sus propios esque-
mas mentales, convirtiéndola en conocimiento. En segundo lugar,
porque deben cuestionar el conocimiento, formulando y respon-
diendo preguntas. Formular buenas preguntas al tutorado exige un
elevado nivel de reflexion del tutor, integrando conocimiento pre-
vio y nuevo, reorganizando modelos mentales, generando inferen-
cias y monitorizando metacognitivamente. Responder preguntas
del tutorado también promueve la reflexion y puede generar retos
de aprendizaje. Se trata, pues, de ensefiar a los tutores a formular
buenas preguntas y a responderlas de manera profunda, para evi-
tar caer en la mera transmision de informacion.

1.4. Ventajas e inconvenientes
de la tutoria entre iguales

Las ventajas de la tutoria entre iguales provienen, como
hemos visto, de su potencialidad educativa, en comparacién con
las ayudas poco ajustadas que puede ofrecer un solo profesor a
todo su grupo clase. Es dificil que el profesor pueda dar ayudas
ajustadas o personalizadas a todos y cada uno de sus alumnos en
el aula. Sin embargo, es posible que organice el aula de forma
que los alumnos, en parejas, puedan ofrecerse dichas ayudas
personalizadas. Utilizando una analogfa, la tutorfa entre iguales
permite pasar de las simultaneas de ajedrez (donde el maestro
juega una partida con todos y cada uno de sus alumnos) al torneo
de ajedrez (donde las parejas de alumnos juegan sus partidas y el
maestro observa, evalia y ofrece ayudas ajustadas).

Por eso, Good y Brophy (1997) sostienen que en estas cir-

cunstancias —en el aula— la mediacién ofrecida por un igual
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puede resultar mas eficaz que la mediaciéon que brinda un
adulto. Segtn estos autores, como los docentes bien sabemos,
los alumnos comparten un marco de experiencia y lenguaje
comun, y pueden ofrecerse ayudas directas y sensibles a las
dificultades de aprendizaje, porque ellos mismos son apren-
dices recientes de dichos conocimientos. Greenwood, Carta
y Kamps (1990), al comparar ambas mediaciones, concluyen
que la mediacién ofrecida por un alumno permite aumentar la
cantidad de ayuda pedagdgica, el tiempo de trabajo efectivo, las
oportunidades para responder y la inmediatez en la correccion
de errores.

Segun Topping (2001), la relacién uno a uno de la tutoria
entre iguales posibilita una alta participacién y una comunica-
cion mas directa que, aunque mas simple que la del profesor,
permite altos niveles de modelado, demostracion personalizada
y ejemplificacion. Justamente, la individualizacion ofrece grandes
oportunidades para cuestionar (y ser cuestionado), recibir y dar
retroalimentacion inmediata y motivacion (por medio de animos
y reconocimientos).

La mediacion entre iguales promueve la autonomia (al tomar
los alumnos decisiones sobre su propio aprendizaje, especialmen-
te sobre los procedimientos que deben ser puestos en juego), la
responsabilidad (con el sentido de dominio del propio aprendiza-
je y de desarrollo de roles de recepcion y ofrecimiento de ayuda
pedagdgica), la auto y corregulacion (por las ayudas mutuas y
retroalimentaciones que intercambian ambos miembros de la
pareja), asi como la metacognicion (al tener que reflexionar sobre
los propios procesos de construccion propia del conocimiento
derivados de la corregulacion).

Apoyados en los resultados de las investigaciones referencia-
das anteriormente, podemos sintetizar las principales ventajas de

205



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

la tutorfa, tanto para el alumno tutor como para el tutorado. Para

el tutor, estas pueden ser:

* Mayor compromiso, sentido de responsabilidad y autoestima. El tutor,
al considerar que el aprendizaje de su tutorado depende de la
ayuda que le ofrece, se involucra emocionalmente. Su rol le
confiere responsabilidad sobre la calidad de la relacién con
el tutorado y una oportunidad para ponerse en la piel del
maestro, lo cual puede generar cambios en su responsabilidad
y actitud académica. Los resultados positivos del tutorado
pueden ayudar a mejorar la autoestima del tutor.

* Mayor control del contenido y de la organizacion del propio conocimiento
para poder enseniarlo. En la linea de las investigaciones sobre
aprender ensefiando, preparar, explicar y monitorizar el apren-
dizaje del tutorado constituyen una excelente oportunidad
para que el propio tutor aprenda sobre lo que ensefia.

»  Consciencia de las lagunas e incorrecciones propias y deteccion y correc-
cion de las del tutorado. 1.as necesidades educativas del tutorado
permiten al tutor darse cuenta de sus propias carencias y, al
mismo tiempo, aprender a detectar las del otro.

*  Mejora de las habilidades psicosociales e interactivas. Las acciones que
emanan de la funciéon de tutor requieren el aprendizaje y uso
de habilidades sociales comunicativas (como la escucha activa
o la expresion con claridad) y de ayuda (como ofrecer pistas o
dar tiempo para pensar).

Para el alumno tutorado, las ventajas se pueden resumir en:
* Mejora académica. La ayuda ajustada y permanente que ofrece

el tutor implica un aumento del tiempo de estudio y trabajo

y una mayor motivacion. Hstas ganancias, como resultado
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del compromiso entre iguales, implican no solo aprendizaje
conceptual o procedimental, sino también cambios en las
actitudes académicas.

*  Ajuste psicolggico. Trabajar con un compafiero en una relacion
planificada deliberadamente para la ayuda puede facilitar la
reduccion de ansiedad, depresion y estrés, construyendo un
ambiente de mayor confianza, donde expresar dudas que pue-
den ser atendidas inmediatamente.

Mas alld de las ventajas para el alumnado, Topping (1990)
sefiala otras para el profesorado y las escuelas. La utilizaciéon de
la tutoria entre iguales, como se ha dicho, permite que los profe-
sores vean en la practica como los alumnos aprenden por medio
de sus diferencias. Ademas, se trata de un recurso econdémico,
que multiplica las fuentes de ensefianza en el aula, hace mas
efectivo el aprendizaje y permite que el profesor esté disponible
para realizar actividades que normalmente no puede: ofrecer
inmediatamente ayuda individual o en pareja a quien lo precise o
hacer observaciones para la evaluacién continua. Finalmente, la
tutorfa entre iguales tiene ganancias sociales, al delegar democra-
ticamente la direcciéon del proceso de aprendizaje, desarrollar la
autonomia del alumnado y reducir la insatisfaccion.

A pesar de las ventajas que hemos sefalado es evidente que,
como toda opcion metodoldgica, la tutorfa entre iguales puede
comportar inconvenientes, si no se utiliza de forma adecuada.
Fontana (1990) sefiala que el principal problema del uso inco-
rrecto de la tutoria entre iguales sucede por lo que él denomina
opcion facil. Creer que nos encontramos ante una estrategia ins-
truccional simple, consistente en poco mas que en poner a los
alumnos en parejas, y confiar que ellos magicamente se ensefien

mutuamente, podria conllevar los inconvenientes siguientes:
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* Para los tutores, sobrevaloracion de uno mismo y de las propias
habilidades; exceso de poder y asertividad; y aparicion de un senti-
miento de pérdida de tiempo. Cuando, ademas, hay fracaso de los
tutorados, se puede producir una disminucion de la autoestima.

* Durante la eleccion de las parejas, sentimiento de imposiciéon y
carga del alumno rechazado; y sentimiento de inferioridad del
alumno tutorado, como receptor de ayuda.

*  Reaccion negativa de las familias que conservan el modelo tradi-
cional de ensefanza, y que no entienden que su hijo pierda el
tiempo ayudando a otro; o que el hijo de otro pierda el tiempo
ayudando al suyo.

e Percepcion de la escuela como una institucion pobre en recursos, que

utiliza a los alumnos como maestros de sus compaferos.

Fontana apuesta por una introduccion cautelosa y bien plani-
ficada de la tutorfa entre iguales en las escuelas, como planteare-
mos mas adelante.

Topping (2000) advierte que st bien, como se dijo antetior-
mente, los tutores pueden ofrecer una cantidad mayor de ayuda
pedagdgica que un profesor en el aula convencional, esta es 16gi-
camente mas pobre y puede entrafar los riesgos siguientes:

* No detectar errores o concepciones erroneas del tutorado.

e Oftrecer o reforzar informacion errénea que consolide cono-
cimiento mal construido.

* Mostrar impaciencia, ofrecer la respuesta construida o incluso
hacer la tarea por el tutorado, reduciendo sus posibilidades de
aprendizaje.

Por dltimo, Greenwood, Carta y Kamps (1990) coinciden en

sefalar riesgos ya comentados, pero subrayan en especial que la
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tutorfa entre iguales entra en conflicto con dos elementos basicos:
la concepcion tradicional del profesor como unico depositario del
conocimiento y la ensefianza basada en la transmision lineal del

conocimiento. Retomamos ambos aspectos en la seccion siguiente.

1.5. ¢Cémo minimizar o superar
los inconvenientes?

Si bien hemos destacado la enorme potencialidad de la tutorfa
entre iguales y también sus posibles riesgos, es evidente que su
uso regular y sistematico en los centros educativos se enfrenta
ademas a algunas dificultades que deben reconocerse para antici-
parlas y minimizarlas.

Buena parte de estas dificultades son comunes al resto de
practicas de aprendizaje cooperativo. Tal como distintos autores
han sefialado (Sharan y Sharan, 1994; Rué, 1998; o Kagan, 2005),
la organizacion escolar zaylorista, las percepciones de los estu-
diantes y la formacién del profesorado y sus actitudes pueden
constituir auténticas barreras. Mas recientemente, Sharan (2010)
apunta una paradoja entre el hecho de que el aprendizaje coope-
rativo sea una metodologia reconocida y con muchas evidencias
de efectividad (Johnson y Johnson, 2009) y que su practica sea
aun problematica. Para superar dicha paradoja sugiere formar al
profesorado en bases conceptuales de la cooperacion; distinguir
entre los diferentes métodos y técnicas; organizar las interaccio-
nes entre los miembros de los equipos y desarrollar un nuevo rol
del profesorado que supere la vision transmisiva de la ensefianza.

Y seguramente este ultimo es el principal obstaculo con el que
se encuentra la tutorfa entre iguales: la concepcion de ensefianza

y aprendizaje tradicional, basada en un modelo transmisivo, en el
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cual el profesor ensefia y —traspasando informacién— el alum-
nado aprende. En este contexto, la tutorfa entre iguales genera
dos retos:

1) Compartir la capacidad de enseiiar con nuestros alummnos. Las for-
mas actuales de entender el aprendizaje y la ensefianza se basan
en una concepcidn sociocultural en la que el aprendizaje, si bien
es individual, se construye a partir de interacciones sociales con
alguien algo mas habil. Ello implica comprender que los alumnos
pueden desarrollar el papel de mediadores —ensefantes— de
sus compafieros. Pero para que esto ocurra, el profesor debe
compartir el ultimo monopolio que le queda: la capacidad de
ensenar. Debe estimular situaciones en las que los alumnos se
ofrezcan ayudas pedagdgicas mutuas, capacitandolos y dotando-
los de instrumentos para que actuen como tutores de sus com-
pafieros. Los profesores, asi, no somos los tnicos que ensefiamos
en las clases.

2) Aprender ensenando. Las actuales concepciones de la ense-
flanza y aprendizaje sostienen que en la zona de desarrollo
proximo también aprende el participante mas habil (Wells, 2001).
Como se ha dicho, la actividad compleja de ensefar a otros
tiene un alto potencial de aprendizaje para uno mismo (Duran,
2014). Si este principio, aprender ensenando, es comprendido
por maestros, alumnos y familias, todos ellos veran al alumno
tutor como alguien que aprende gracias a las ayudas que ofrece a
companeros que lo necesitan. Y los alumnos con mas dificulta-
des seran bienvenidos, porque gracias a ellos todos tenemos mas
oportunidades de aprender.

Finalmente, de una forma mas concreta, para poder disfrutar
de las potencialidades de la tutorfa entre iguales y minimizar los
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posibles riesgos sefialados, nos puede ayudar la gufa siguiente
(Duran, 2012):

1) Preparacion de materiales y de la estructura de relacion tutor-tutora-
do. Es necesario que definamos una estructura o guioén de inte-
raccion entre ambos alumnos muy detallada, de forma que sepan
en todo momento lo que deben hacer. Asi, si se trata de sesiones
de media hora, sera necesario definir qué secciones la componen,
y dentro de ellas cual es la funcion respectiva del tutor y del tuto-
rado. A medida que las parejas interioricen esa estructura, iremos
progresivamente transfiriéndoles la capacidad de ajustarla a sus
necesidades. Ello supone que el profesorado disefie materiales
ajustados a esas estructuras. Pero a medida que los alumnos se
familiarizan con ellos, se debe ofrecer a los tutores la oportu-
nidad de crear materiales didacticos para sus companeros. Esta
tarea ayuda a garantizar el aprendizaje también en los tutores.

2) Formacion inicial del alummnado en las tareas derivadas de los
respectivos roles. Optar por una relacién estructurada entre tutor y
tutorado requiere un entrenamiento previo antes de comenzar
las sesiones de tutorfa. En esta formacion previa los alumnos
deberan comprender las bases de la tutoria entre iguales, especial-
mente la oportunidad de aprendizaje que supone también para el
tutor, asi como las diferentes actuaciones que se derivan de sus
respectivos roles.

3) Tiempo de asentamiento del funcionamiento. A pesar de que
ofrezcamos pautas de ajuste al rol, las parejas necesitaran un
tiempo para aprender a desarrollar el rol respectivo, en el que
sera necesario que el docente ofrezca retroalimentacion. Trabajar
con otra persona, y en una estructura de interaccion disenada
especialmente para aprender, es complejo y requiere tiempo. No

podemos esperar que todo funcione en las primeras sesiones.
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4) Monitorizacion. La tutoria entre iguales modifica el rol del
docente, permitiéndole hacer lo que la gestion tradicional del
aula dificulta: atender a quien lo solicita, realizar observaciones
que permitan la evaluaciéon continuada, «oirm» cémo piensan sus
alumnos... Pero estas funciones, justamente porque los profeso-
res no tenemos habitualmente oportunidades para desarrollarlas,
son complejas y requieren aprendizaje. El papel del profesor es
igualmente importante, pero completamente distinto de las cla-
ses tradicionales.

5) Ofrecer retroalimentacion de los progresos. Poner de manifies-
to los avances de los alumnos, especialmente ayudar al tutor a
tomar conciencia de que el progreso de su companero se debe
a sus ayudas, as{ como el hecho de que gracias a la actividad de
ensenanza ¢l también esta aprendiendo. Las parejas de alumnos,
con la ayuda del profesor, han de poder autoevaluarse, y recibir
observaciones del profesor, para conocer sus propios progresos
—mediante la ayuda mutua— y tomar decisiones de mejora para
poder beneficiarse ambos del aprendizaje entre iguales.

En el apartado siguiente veremos una concrecion practica, en
la que estos principios guia se veran ejemplificados.

2.Un caso practico: el programa
Leemos en pareja

A continuacién se presenta un programa educativo, Leenzos
en parga (Duran, Blanch, Corcelles, Flores, Oller, Utset y
Valdebenito, 2011), que se basa en la tutoria entre iguales, en el

centro escolar y en el contexto familiar, y que tiene como objeti-
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vo principal el desarrollo de la competencia lectora, especialmen-
te la fluidez y la comprension lectora. El programa, impulsado
por el GRAI (Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals)
de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), se inspira en
experiencias internacionales (Topping y Hogan, 1999), cuenta
con el apoyo de diversos gobiernos autonémicos y tiene el sello
de Buena Practica Iberoamericana (Leer.es).

Leemos en parega, ademas de potenciar la competencia lectora
de los estudiantes, pretende también ofrecer al profesorado una
propuesta metodolégica de atencion a la diversidad con una
clara orientacion inclusiva; desarrollar nuevas didacticas para la
enseflanza y aprendizaje de la lengua; crear redes de cooperacion
entre el profesorado; y potenciar la implicacién familiar en el
aprendizaje.

2.1. Fundamentos conceptuales del programa
Leemos en pareja

Los fundamentos conceptuales de Leenzos en pareja son: la tuto-
rfa entre iguales, la competencia lectora, la implicacion familiar y
la formacion de profesorado en red de centros.

Si el primero ya se ha comentado, respecto a la competencia
lectora es también sabido que afecta a un conjunto de conoci-
mientos, habilidades y estrategias que se construyen a lo largo de
la vida, en los distintos contextos en que interviene y participa el
lector por medio de un papel activo, reflexionando e interpretan-
do el significado del texto. Dicha competencia debe ser ensenada
y aprendida deliberadamente (Jiménez y O’Shanahan, 2008).

Respecto a la participacion familiar, la literatura ha demostra-
do ampliamente la influencia positiva que tiene la implicacion
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activa de las familias sobre el éxito escolar de sus hijos y sobre la
calidad educativa del centro (Powell, Son, File y San Juan, 2010).
Leemos en pareja brinda la oportunidad a las familias de actuar
como tutores de lectura de sus hijos, desde casa.

Para llevar a la practica el programa, se ha ideado un sistema de
formacion basado en el aprendizaje entre iguales mediante el cual,
ademas del aprendizaje entre alumnos, se promueve el aprendizaje
entre parejas de profesores del mismo centro que llevan a la prac-
tica el programa (con apoyo formativo —presencial y virtual— de
nuestro grupo); y entre centros, por medio de sesiones de forma-
cién conjuntas y visitas entre escuelas (Duran y Utset, 2014).

Asi, parejas de maestros de distintos centros reciben una
formacién para implementar en sus aulas el programa y para
poder, mediante la practica y reflexiéon compartida, aprender
unos de otros. Cada pareja de maestros de cada escuela trabaja
en sesiones presenciales y virtuales con parejas de profesores de
otros centros, conformando redes de centros, lo que permite que
las escuelas puedan aprender unas de otras. Y, finalmente, para
garantizar la sostenibilidad de la innovacion y para que la tutorfa
entre iguales pase a ser una practica habitual del centro, en cada
curso la pareja de profesores implicados cambia, con el fin de
que el programa no esté solo asociado a ellos, sino que sea una
practica de centro.

Este sistema de formacion entre iguales a tres niveles (alum-
nado, profesorado y centros) ha permitido, a partir de una
prueba piloto del afio 2005, crear progresivamente redes de
centros que cuentan con el apoyo formativo y de investigacion
del GRAIL En estos momentos hay cerca de doscientos centros
en el Estado espafol y Chile que desarrollan el programa en dis-
tintas lenguas. Ademas de en espafiol, se cuentan con materiales
en catalan (Duran ef al., 2013), vasco (Duran, Blanch, Corcelles,
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Fernandez, Flores, Kerejeta, Moliner y Valdebenito, 2011) y

proximamente en inglés.

2.2. Desarrollo del programa Leemos en pareja

Si bien el programa ofrece una propuesta altamente orga-
nizada y un conjunto de materiales, no se trata de aplicarlo tal
cual, sino de llevarlo a la practica ajustado a las necesidades del
contexto. Asi, los profesores del centro deben tomar decisiones

sobre las cuestiones siguientes:

* Tipo de tutoria: ientre cursos?, ¢del mismo curso?r, ¢fija o reci-
procar

*  Creacion de parejas: generalmente se tendran en cuenta los nive-
les de comprension lectora del alumnado para poder agrupar
a los alumnos, de tal manera que entre todas las parejas exista
una distancia similar.

*  Formacion de familias y alumnado: se aconseja realizar tres sesio-
nes de formacion para que comprendan el sentido de la tutorfa
entre iguales y puedan conocer y practicar las actuaciones que
se derivan de cada rol (p. ¢j. la técnica de lectura en pareja),
asi como los instrumentos de apoyo (p. €j., la pauta de auto-
evaluacion de pareja). Con las familias, se realiza una sesion
de formacion para que conozcan el funcionamiento y puedan

llevarlo a cabo, en casa, de manera sencilla pero efectiva.

Una vez realizada la formacion inicial, comienzan las sesiones
de tutoria entre iguales. El programa sugiere dos sesiones de
treinta minutos semanales, a lo largo de un trimestre. Los prime-

ros quince minutos, mediante la lectura en voz alta, se utilizan
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para desarrollar la fluidez y correccién lectora. Y la segunda
parte, los siguientes quince minutos, se dedican a la comprension.

En cada sesion, las parejas de alumnos trabajan con hojas
de actividades que organizan la actividad conjunta entre tutor
y tutorado. Cada hoja de actividades contiene un texto real,
obtenido del contexto de los estudiantes, con unidad de signi-
ficado en si mismo (principio y final) y de diferente tipologfa,
ya sea continuo (como textos informativos, narraciones...) o
discontinuo (carteles, etiquetas...). El texto va acompanado de
actividades previas —antes de la lectura en voz alta— y pos-
teriores a la lectura —de comprensién. Los alumnos tutores
reciben las hojas de actividades en la sesién anterior, para poder
prepararlas en casa. A lo largo del programa, cuando han visto
distintas hojas, se les solicita que creen algunas para su compa-
fiero tutorado.

En los primeros minutos de la sesion, antes de la lectura en
voz alta, se realizan actividades previas que promueven la activa-
cion de los conocimientos previos, la generacion de hipotesis, la
anticipacion de problemas y la motivacion.

Seguidamente se realizan las lecturas en voz alta. Suele empe-
zar el tutor, actuando como modelo, bajo la escucha activa del
tutorado que resigue el texto. Después leen conjuntamente,
tratando el tutor de anticiparse unos instantes al tutorado, para
marcar el ritmo, la entonacion y evitar posibles dificultades en la
descodificacion. Acto seguido, lee el tutorado y el tutor utiliza la
técnica Pausa, Pista y Ponderacion o PPP (Wheldall y Colmar,
1990). Mediante esta efectiva técnica, el tutor hace una Pausa
—primera P— ante el error del tutorado; le da tiempo para que
repare su error o bien le da una Pista o varias —segunda P—
para que pueda repararlo; y finalmente le ofrece una Ponderacion

—tercera P—, en forma de comentario de animo.
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La segunda parte de la sesion se centra en la comprension
del texto, mediante comprobacion de hipotesis, realizacion de
las actividades de comprensiéon que promueven sobre todo
actividades inferenciales, con informacién que no se encuentra
directamente en el texto.

Finalmente, cuando ya se han realizado las distintas lecturas y
las estrategias para la comprension profunda del texto, el tutora-
do puede realizar una lectura expresiva del texto, modificando la
entonacion e incluso el orden —en los textos discontinuos.

Al cerrar la sesion, y con la intencién de ajustar el ritmo de
trabajo de las distintas parejas, se plantean actividades comple-
mentarias y de caracter mas ladico sobre el mismo tema de la lec-
tura. Ademas, quincenalmente, o cada cuatro sesiones, se realiza
una actividad de autoevaluacién por parejas que permite valorar
el proceso de aprendizaje realizado hasta el momento y marcarse
objetivos de mejora para la siguiente quincena; asi{ como valorar
el desarrollo de cada uno de los roles de la pareja.

Para asegurar aun mas el aprendizaje de los tutores, tal como
se ha apuntado, los tutores acaban elaborando hojas de activida-
des similares a las que han utilizado, pensando expresamente en
sus respectivos tutorados: temas de interés, nivel de competencia
y preferencias de tipos de textos. Crear material didactico es tam-
bién una buena forma de aprender.

Respecto a la evaluacién de los progresos de los alumnos,
aparte de las autoevaluaciones de pareja quincenales, el pro-
fesorado realiza pruebas individuales de comprension lectora
antes de empezar el programa (para crear las parejas) y al final.
La comparaciéon de las puntuaciones individuales permite
medir el progreso de cada alumno. Pero ademas, y quiza mas
importante, en esta gestion del aula el profesorado dispone de

tiempo para observar a las parejas mientras trabajan, revisar las
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actividades que realizan y valorar las hojas de actividades que
preparan los tutores.

2.3. Resultados de investigacion
del programa Leemos en pareja

Paralelamente a la implementacion del programa en los cen-
tros, el GRAI ha desarrollado investigaciones en colaboracion
con el profesorado, con el objetivo de conocer la efectividad de
la tutoria entre iguales y mejorar curso a curso la propuesta inicial
del programa, en formato de investigacion y desarrollo.

Las investigaciones se han centrado en estudiar las razones
de las mejoras, tanto en tutores como en tutorados, en el desa-
rrollo de la fluidez lectora (Valdebenito y Duran, 2013); com-
prension lectora (Valdebenito y Duran, 2015; Flores y Duran,
2015); autoconcepto lector (Flores y Duran, 2013); implicacion
familiar y sus efectos sobre el desarrollo de la competencia lec-
tora (Blanch, Duran, Valdebenito y Flores, 2013); y, finalmente,
la participacion del profesorado en las redes de centros (Duran
y Utset, 2014). Los resultados de las investigaciones (que pue-
den leerse sintetizados en Topping, Duran y Van Keer, 2015)
aportan datos muy positivos para comprender mejor la efectivi-
dad de la tutorfa entre iguales, en este caso por medio de Leewzos

en pareja.
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3. A modo de conclusion

Diferenciada de la simple ayuda entre iguales, y centrada en su
definiciébn mas actual, la tutoria ente iguales se muestra como una
practica que las evidencias de investigacion califican de altamente
efectiva para el aprendizaje: del tutorado —al recibir la ayuda
ajustada— y del tutor —al aprender ensenando.

Seguramente, el lector estara de acuerdo en que la tutorfa
entre iguales constituye una opcion «extrema» de las practicas de
aprendizaje cooperativo. No solo por encontrarse en el extremo
de los escenarios de aprendizaje entre iguales (colaboracion-
cooperacion-tutoria; Damon y Phelps, 1989), caracterizada por la
relacion asimétrica de los miembros de la pareja, debido a su rol
(véase también el capitulo I de esta obra), sino por dos razones
también obvias:

1) El equipo minimo. La pareja constituye la minima expresion
de equipo. Trabajar con un solo compafiero —en lugar de con
equipos de tres, de cuatro o de cinco miembros— puede consti-
tuir un reto mayor, especialmente cuando nos toca trabajar con
alguien que, de entrada, hubiéramos preferido evitar. Sin embar-
go, esa misma condicién permite aprender a desarrollar relaciones
sociales complejas, de las que no podemos rehuir; y, sobre todo,
instaurar una relacién uno a uno, que como hemos explicado per-
mite un ajuste a la zona de desarrollo proximo del tutorado y una
cercania para que el tutor se sienta retado a aprender ensefiando.

2) Compartir la enseflanza. Dotar a nuestros alumnos de
instrumentos y de oportunidades para que hagan de tutores
—ensefien a sus compafieros— constituye un paso esencial para
poner en practica actuaciones que haran que maestros y alum-

nos modifiquen su forma tradicional de entender la ensefianza
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y el aprendizaje. Podremos construir, de forma evidente, aulas
donde los alumnos no solo aprenden del profesor, sino también
de las ayudas mutuas que se ofrecen. Verdaderas comunidades
de aprendices.

Esa «extremidad» de la propuesta la puede hacer especialmente
potente. La clave para que ambos alumnos aprendan parece residir
en esa estructura de la interaccién que guia la actuacién conjunta
de la pareja. Dicha estructura, que ofrecera el profesor, actia como
una ayuda para convertir la interaccion en aprendizaje y debera
darse oportunidades a las parejas para que la vayan ajustando y
acaben apropiandose de ella. Ello posibilitara que los alumnos
desarrollen su aprendizaje autonomo, aprendan a aprender.

Pero no solo eso. La tutorfa entre iguales permite que los
alumnos aprendan a ensefiar. Y esa, posiblemente, sea una com-
petencia imprescindible para construir una sociedad democratica
del conocimiento. Si todos debemos aprender a lo largo de nues-
tras vidas, ;vamos a hacetlo solo de profesores profesionales?

4. Lecturas y recursos recomendados

Duran, D. (2014). Aprenseiar. Evidencias e implicaciones educativas
de aprender enseiiando. Madrid: Narcea. Entender que es posible
aprender ensefiando resulta clave para las practicas de tutorfa
entre iguales. En el libro se revisan investigaciones para ofrecer
un marco explicativo de dicho concepto, presentando ademas
practicas educativas, formales e informales, que lo utilizan peda-
gbgicamente. Se propone un foro de discusiéon en aprensenar.

jimdo.com
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Duran, D. (coord.); Blanch, S.; Corcelles, M.; Flores, M.;
Oller, M.; Utset, M.; Valdebenito, V. (2011). Leenos en parea.
Tutoria entre iguales para la competencia lectora. Barcelona: Horsori.
Materiales del programa que, de forma sintética, se ha presenta-
do en el capitulo. Existen ediciones, ya referenciadas, en catalan
y euskera.

Moliner, L. (2015). La tutoria entre ignales: Aspectos tedricos y ele-
mentos basicos para su planificacion. Castell6 de la Plana: Publicacions
de la Universitat Jaume I. Publicacion que aporta una revision
conceptual de la tutoria entre iguales, desde la perspectiva de la
educacién inclusiva, con una propuesta practica desarrollada en
un centro.

Pagina web del Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre
Iguals (GRAI). http://grupsderecerca.uab.cat/grai/. Ademas
de informacion sobre Leemos en pareja y diversos videos sobre su
practica, se puede encontrar sintesis de bibliografia sobre apren-
dizaje entre iguales, articulos del equipo y enlaces de interés.

Peer Tutoring Resource Center. http://www.peertutorin-
gresource.org/. Centro de recursos sobre tutoria entre iguales
de la Fundacion RAD Schwartz de Oakland (California). Pagina
web con muchos recursos para la comprension e implementa-

ci6on de la tutoria entre iguales en la educacion escolar.

Peer tutoring. https://www.tes.co.uk/article.aspx?story
Code=6339073#.VLO8cSvF-Cm. Dentro de la red digital
TESconnect, espacio creado por K. Topping (Universidad de
Dundee) y A. Thurston (Queen’s Universty, Belfast), con mate-

riales sobre tutorfa entre iguales, en diversas areas curriculares.
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Capitulo VII
La evaluacion del aprendizaje cooperativo:
un reto abordable

Mila Naranjo y Verdnica Jiménez (Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya)

1. Introduccion

La evaluacion se ha «percibido» y se ha «vivido», desde el
punto de vista de la acciéon docente, como uno de los procesos
mas dificiles sobre el cual tomar decisiones a diferentes niveles
dentro de la ensefianza y aprendizaje. Si a esta dificultad se le
afiade la complejidad que implica estructurar el aprendizaje de
manera cooperativa, puede ocurrir que suponga un «reto inabor-
dable» para algunos docentes. Por ello el objetivo del presente
capitulo es hacer un recorrido por las diferentes decisiones que
conlleva la evaluacion del aprendizaje cooperativo. Este recorri-
do nos permitira identificar diferentes instrumentos, herramien-
tas, propuestas, que nos ayuden a resolver satisfactoriamente este
proceso de evaluacion.

Para conseguir este objetivo, estructuraremos el capitulo de la
siguiente manera:

* En el segundo apartado, después de esta introduccion, deli-
mitaremos teéricamente qué entendemos por evaluacion y
cuales son las funciones que cumple desde un punto de vista
educativo, asi como qué entendemos por aprendizaje coope-

rativo, cuales son las condiciones que se deben cumplir para
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poder considerar un aprendizaje como cooperativo, y una
propuesta didactica concreta.

* En el tercer apartado abordaremos las dimensiones de la
evaluacion del aprendizaje cooperativo, es decir, sobre qué
aspectos del aprendizaje cooperativo podemos tomar decisio-
nes de cara a la evaluacion (sobre los contenidos curriculares
aprendidos de manera cooperativa; sobre las actividades rea-
lizadas de manera cooperativa que pueden conllevar, o no, la
realizacion de un tnico producto grupal; sobre la estructura
de participacion y de actividad cooperativa que se ha llevado
a cabo; o bien sobre la competencia de aprender de manera
cooperativa). Para cada una de las dimensiones se aportaran
instrumentos de evaluacion que facilitan este proceso de toma
de decisiones.

* En el cuarto apartado trataremos los diferentes momentos de
la evaluacion del aprendizaje cooperativo. Al inicio del pro-
ceso, decisiones sobre la evaluacion de la cohesion del grupo
clase; durante el proceso, seguimiento y apoyo al desarrollo
del funcionamiento y organizacion de los equipos de aprendi-
zaje cooperativo; al final del proceso, decisiones de evaluacion
con finalidad calificativa y acreditativa. Para cada momento,
también se presentaran diferentes propuestas que ayuden en
su implementacion en las aulas.

* En el quinto apartado presentaremos las conclusiones mas
relevantes sobre la evaluacion del aprendizaje cooperativo y
que seran, a su vez, el punto de partida para posibles reflexio-
nes futuras.

* TFinalmente, recogemos una serie de lecturas recomendadas,
con la finalidad de facilitar al lector mas recursos de los mos-
trados a lo largo del capitulo.
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2. ¢cDe qué hablamos cuando hablamos
de «evaluaciéon» y «aprendizaje cooperativo»?

¢Qué es evaluar? Evaluar, en un sentido amplio del término,
consiste en emitir un juicio de valor sobre las consecuencias de
una accién proyectada o realizada sobre determinada parcela
de la realidad (Hadji, 1992). Entendida de este modo, y desde
una perspectiva psicoeducativa, la evaluacion tiene una serie de
elementos constitutivos, entre los que cabe destacar el hecho
de que se emite un juicio, que este juicio conlleva una toma de
decisiones, y que comporta una comunicaciéon (Mauri y Miras,
1996).

En primer lugar, y para estar en disposicion de emitir un juicio
de valor sobre un aspecto de la realidad, es necesario haber deci-
dido qué es lo que pretendemos evaluar. Para poder «juzgam qué
han aprendido o qué saben los alumnos sobre unos contenidos
especificos, es necesario establecer unos criterios que guien esta
valoracion. En el caso de las practicas educativas, estos criterios
vendran determinados por los objetivos de aprendizaje formu-
lados en términos de criterios de evaluacion. Para determinar el
grado en que se han alcanzado, es necesario establecer unos indi-
cadores observables que nos proporcionen informacion sobre
el nivel de consecucion de determinado objetivo de aprendizaje.
Para ello, es importante garantizar el grado de claridad con el
que estan definidos los criterios e indicadores, la fiabilidad de los
instrumentos y procedimientos utilizados, y la validez de los indi-
cadores utilizados, como aspecto fundamental para la calidad de
la evaluacion (Broadfoot y Black, 2004; Coll, Martin y Onrubia,
2001; Hargreaves, Earl y Schmidt, 2002; Wiliam, 2000). En este

sentido, las «rubricas» de evaluacion constituyen una herramienta
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privilegiada que nos permiten concretar algunos de estos aspec-
tos (Blanco, 2008; Stevens y Levi, 2012).

En segundo lugar, cuando emitimos un juicio de valor lo
hacemos por algo, es decir, con alguna finalidad concreta. Este
componente de toma de decisiones que lleva ineludiblemente
el proceso evaluativo es uno de sus elementos clave, en tanto
que se puede relacionar de forma directa con la manera de
concebir los procesos de ensefianza y aprendizaje y, de manera
especifica, las practicas evaluativas (Mauri y Miras, 1996; Miras
y Solé, 1990). Los objetivos de la evaluacién se relacionan, de
manera directa, con las funciones que cumple: funcién social y
funcién pedagdgica (Coll, Martin y Onrubia, 2001). En cuanto
a la funcion social de la evaluacion, hay que remarcar que, como
practica educativa de caracter fundamental, tiene sentido que
el grupo social que organiza las practicas educativas escolares
pueda valorar su funcionamiento y resultados y, sobre todo,
el grado de aprendizaje que alcanzan los alumnos respecto a
los objetivos generales que se prevén para estas practicas. Esta
funcién social sirve, pues, para acreditar ante la sociedad que
los aprendizajes que el alumno ha realizado le capacitan para
desarrollar determinada actividad. Tradicionalmente, la acre-
ditacion de los aprendizajes de los alumnos siempre ha estado
vinculada con la finalizacién de un proceso de ensefianza y
aprendizaje, sea cual sea su duracién. Asi, podemos encontrar
acreditaciones al final de un trimestre, o de un curso académi-
co, o bien de una etapa educativa. Por otra parte, la funcioén
pedagdgica de la evaluacion se refiere a la toma de decisiones
que, a partir de los resultados de la practica evaluativa, se rea-
lizan sobre los propios elementos que conforman el proceso
de ensefianza y aprendizaje escolar. La finalidad dltima, pues,

desde esta perspectiva, serfa comunicar un tipo de informacion
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para mejorar la practica educativa, tanto desde la vertiente de la
accion del maestro como desde la vertiente del nivel de signifi-
catividad que pueden alcanzar los alumnos en sus aprendizajes,
sean estos realizados de manera individual o colectiva (Dochy,
2004). Esta funcion de regular la acciéon no es exclusiva de la
evaluacion que tiene lugar a lo largo del proceso de ensefianza
y aprendizaje (evaluacion formativa), sino que puede ampliarse
también a la evaluaciéon que tiene lugar antes y después de este
proceso (Andrade y Cizek, 2010). La regulacion del proceso de
ensefanza y aprendizaje puede ser interactiva (integrada en el
proceso), retroactiva (una vez finaliza el proceso) o proactiva
(antes de comenzar el proceso) (Allal, 1991). En cualquier caso,
debe aportar la informacion necesaria para que el profesor
ajuste su ayuda (en términos de adaptacion, de diversificacion,
de flexibilizacién, etc.) a las necesidades educativas del alumno;
as{ como para que los mismos alumnos se hagan conscientes de
qué decisiones deben tomar para mejorar su propio proceso de
aprendizaje (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2008; Coll,
Rochera y Onrubia, 2009; Knight, 2013; Sanmarti, 2007). Asi
entendida, la evaluacion esta al servicio del profesorado y del
alumnado tanto para regular el proceso mismo de ensefianza
y aprendizaje (funciéon pedagdgica) como para dar cuenta de
este proceso (funcién social). Existe, sin embargo, una tension
entre estas dos funciones de la evaluacion, que se traduce en
muchas ocasiones en la practica evaluativa en una confusién en
el tipo de decisiones que se toman a partir de los resultados de
la evaluacion y en el uso que se hace de estos resultados. Esta
tension, no siempre bien resuelta, provoca que la mayoria de
situaciones de evaluacién estén al servicio de un proceso de
toma de decisiones acreditativas y no tanto de regulacion del
proceso (Naranjo, 2005).

233



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

En tercer lugar, la dltima pieza clave de las practicas evaluativas
tiene que ver con la comunicaciéon de sus resultados. La forma
en que se comunica, los destinatarios de esta comunicacion e,
incluso, el fin de la comunicacion, pueden variar dependiendo de
qué evaluamos, del momento en que se produjo la evaluacién y
de la funciéon que le otorgamos a esta.

Tal como ha quedado descrita la evaluacion hasta el momento,
se puede definir en términos de elemento inherente al proceso
de ensefianza y aprendizaje, y al servicio de este, al menos, por
dos razones. La primera se ve justificada por el hecho de que las
situaciones y actividades que utilizan los profesores para iden-
tificar y valorar qué han aprendido los alumnos constituyen el
punto de unién entre los procesos de ensefianza que desarrolla
el profesor y los procesos de construccion del conocimiento que
han realizado los alumnos (Aibarra, Rodriguez y Gomez, 2012;
Coll, Martin y Onrubia, 2001; Slavin, 2013). La segunda provie-
ne del hecho de que estas actividades de evaluacion deberan ser
coherentes con el resto de elementos que constituyen el proceso
educativo, y muy especialmente con los objetivos que lo presiden
y con las actividades que se han ido planteando a lo largo de este
(Broadfoot y Black, 2004; Gardner, 2012). Esta segunda razon
responde al concepto anglosajon de aligned assessment (Dochy,
2004; Hargreaves, Eatl y Schmidt, 2002; Norton, 2004; Wiliam,
2000), segun el cual es necesario hacer coherentes las actividades
de enseflanza y aprendizaje con las actividades de evaluacion.

Revisado sucintamente el concepto de evaluacién, debemos
ahora referirnos al segundo de los conceptos que guian el capitu-
lo, el de aprendizaje cooperativo. Si bien no entraremos a realizar
una exposicion exhaustiva de su definicion, que se ha llevado a
cabo en capitulos anteriores (véase especialmente el capitulo I), si

delimitaremos, no obstante, el enfoque que se le da en este capi-
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tulo. Para nosotras, el aprendizaje cooperativo remite a determi-
nada forma de organizacion social de la interaccion entre iguales
(Colomina y Onrubia, 2001), en la que se estructura la actividad
de aprendizaje de los alumnos de manera cooperativa, en contra-
posicion a una estructura individualista o competitiva (Pujolas,
2008). Una estructura cooperativa de la actividad corresponde
a determinada forma de organizar las sucesivas operaciones que
los alumnos deben seguir en el momento de llevar a cabo deter-
minada actividad o tarea, de modo que se aseguren al maximo
cuatro principios (Johnson, 1997; Kagan, 1999):

e La participacion equitativa, es decir, que todo el alumnado
participe por igual de la actividad en la medida de sus posibi-
lidades.

¢ Lainteraccion simultanea, es decir, que exista comunicacion y
ayuda mutua entre los miembros del equipo.

e La interdependencia positiva, es decir, que un miembro del
equipo consigue el objetivo de aprendizaje siempre que sus
compaferos también lo consigan.

¢ La responsabilidad individual, que consiste en aprender y en
ayudar a aprender al resto de los miembros del equipo.

El aprendizaje cooperativo es el uso didactico de equipos
reducidos de alumnos, generalmente de composiciéon heterogé-
nea en rendimiento y capacidad (aunque ocasionalmente pueden
ser mas homogéneos), utilizando una estructura de la actividad
tal que asegure al maximo estos cuatro componentes. En los
centros educativos, para pasar de una estructura de la actividad
individualista o competitiva a una estructura de la actividad coo-
perativa, en la cual los alumnos no solo colaboren entre si, sino

que cooperen, se ayuden mutuamente, para alcanzar el maximo
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desarrollo personal y social posible, necesitamos buscar, desa-
rrollar y adaptar recursos didacticos que nos lo permitan (Lago,
Pujolas y Naranjo, 2011).

En el presente capitulo tomamos como referencia una pro-
puesta especifica de estructuraciéon y desarrollo en el aula de
estos recursos, el programa didactico Cooperar para Aprender/
Aprender a Cooperar (CA/AC) (Pujolas, 2008, Pujolas e al,
2011; véase también los capitulos II y VIII de esta obra). Este
programa plantea la introduccion del aprendizaje cooperativo en
las aulas a partir de tres ambitos de intervencion estrechamente

interrelacionados:

* El ambito de intervencién A incluye todas las actuaciones
relacionadas con la cohesion de grupo, para conseguir que,
poco a poco, el alumnado de una clase tome conciencia de
grupo, se convierta cada vez mas en una pequefia comunidad
de aprendizaje.

* El ambito de intervenciéon B abarca las actuaciones caracte-
rizadas por la utilizaciéon del aprendizaje cooperativo como
recurso para ensefiar, con el fin de que el alumnado, apren-
diendo de esta manera, construya conocimiento vinculado a
los contenidos escolares porque se ayudan unos a otros. Para
este ambito de intervencién el programa CA/AC contiene
una serie de estructuras de la actividad cooperativas, de modo
que llegue a ser un recurso cada vez mas utilizado por el pro-
fesorado a la hora de que los alumnos realicen en la clase las
actividades de aprendizaje previstas en las distintas areas del
curriculo.

¢ El ambito de intervencion C, finalmente, partiendo de la base
de que, ademas de un recurso para enseflar, el aprendizaje

cooperativo es un contenido a ensefiar, incluye las actuaciones
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encaminadas a ensefiar al alumnado, de una forma explicita y
sistematica, a aprender cooperativamente, ademas de utilizar,
de forma regular, esta forma de organizar la actividad en el
aula. Por este motivo, desde las distintas areas del curriculo,
hay que ensefiar a los alumnos, de una forma mas estructu-
rada, a cooperar, sin dejar de usar el aprendizaje cooperativo

COMO recurso para ensefar.

En conclusion, entendida la evaluacion como elemento inhe-
rente al proceso de ensefianza y aprendizaje, y el aprendizaje
cooperativo como una manera de estructurar la actividad y la
participacion de los alumnos y como un contenido que tiene
sentido que se ensefie y que se aprenda desde una perspectiva
educativa, en los proximos dos apartados nos centraremos en
acompanar la toma de decisiones sobre «qué evaluar (apartado
3) y «en qué momento evaluar» (apartado 4).

3. Dimensiones de la evaluacion
del aprendizaje cooperativo

El objetivo de este apartado es doble: por una parte, iden-
tificar los diferentes aspectos sobre los que se pueden tomar
decisiones respecto a «qué» evaluar del aprendizaje cooperativo;
por otra parte, aportar instrumentos que permitan concretar
estas decisiones a nivel de aula. Para ello, en cada una de las
dimensiones que se presentan se realizara una breve descrip-
cion del objeto de la evaluacion, de sus posibles objetivos, de si
se contempla como una evaluacién individual y/o grupal, y se

aportaran propuestas.
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El hecho de que se propongan cuatro dimensiones no signifi-
ca que «necesariamente» se tienen que evaluar todos los aspectos,
sino que se pueden tomar decisiones sobre evaluaciéon con rela-

cioén a las diferentes dimensiones, o 2 combinaciones entre ellas.

3.1. Contenidos curriculares aprendidos
de manera cooperativa

«Bvaluar el aprendizaje cooperativo» puede suponer, en pri-
mer lugar, recoger evidencias sobre los contenidos vinculados
a areas curriculares especificas que se han aprendido gracias a
estructurar la actividad de manera cooperativa.

Uno de los objetivos de esta primera dimensién puede ser
diferenciar entre los contenidos que se han aprendido de manera
individual y los que se han aprendido de manera cooperativa para
poderles otorgar un peso especifico determinado en la califica-
cion de una prueba escrita, por ejemplo, o de la nota final de
un trimestre (al servicio de la funcién social de la evaluacion).
Otro de los objetivos podria ser identificar qué calificaciones se
obtienen en aquellos contenidos trabajados mediante el aprendi-
zaje individual y mediante el aprendizaje cooperativo para tomar
decisiones de planificacion de la docencia y de realizaciéon de
actividades futuras (al servicio de la funcién pedagégica de la
evaluacion). En cualquier caso, y cumpla un objetivo u otro, esta
dimension tiene un caracter evaluativo fundamentalmente indivi-
dual del aprendizaje de los contenidos.

Se pueden encontrar multiples concreciones de esta dimen-
si6on de la evaluacion del aprendizaje cooperativo. Apuntaremos
una que pueda servir de ejemplo del tipo de decisiones que
se pueden tomar. En primer lugar, se plantea una actividad
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estructurada de manera cooperativa para garantizar que todo el
alumnado aprende el contenido gracias a la ayuda que recibe de
sus companeros. Posteriormente, y mediante un instrumento
de evaluaciéon como puede ser una prueba escrita que se resuel-
ve de manera individual, se plantea una cuestién relacionada
de manera directa con los contenidos aprendidos de manera
cooperativa. Si a esta pregunta se le otorga una puntuacion
determinada dentro de la calificacion final del alumno, estamos
utilizando la evaluacion del aprendizaje cooperativo con finali-
dad acreditativa. Esta puede ser una manera de que el alumnado
valore la importancia de aprender determinados contenidos de
manera cooperativa y a su vez de ayudar a que sus compafieros
también los aprendan.

3.2. Actividades realizadas de manera
cooperativa o bien con un unico
producto grupal

«Bvaluar el aprendizaje cooperativo» puede suponer también
evaluar el resultado del aprendizaje de una actividad que se haya
realizado mediante una estructura cooperativa, muy a menudo
por la valoraciéon de algin producto que se haya realizado de
manera grupal.

Los objetivos, en este caso, también pueden ser diversos, pero
en la mayoria de los casos estaran vinculados con el producto
final que se haya obtenido de la realizacion de esa tarea. Por ello
uno de los aspectos clave en esta dimension de la evaluacion
del aprendizaje cooperativo seran las decisiones que hayamos
tomado a priori sobre como vamos a evaluar esta actividad o
producto unico grupal. Es decir, podemos decidir que la califi-
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cacion que se obtendra sera la misma para todos los miembros
del equipo independientemente de su implicacion individual, o
bien decidiremos que habra una «ponderaciéon» en funcién de la
aportacion individual al producto final. En este caso, tendriamos
que planificar como vamos a evaluar esta implicacién o respon-
sabilidad individual. Por ejemplo, podriamos proponer que cada
uno de los miembros de un equipo cooperativo debera realizar
individualmente una actividad que después tendremos en cuenta
a la hora de proponer una calificacién de la actividad o producto
final; o bien podremos decidir que al finalizar la tarea grupal se
realizara una actividad individual que dara cuenta de lo aprendido
por cada uno de los miembros de los equipos en relaciéon con
la tarea realizada conjuntamente. En cualquier caso, uno de los
aspectos clave sera explicitar estos criterios que se utilizaran a la
hora de evaluar al alumnado previamente a la realizacién de las
diferentes actividades.

Un ejemplo de esta dimension estarfa vinculado con las deci-
siones sobre evaluacion en un trabajo por proyectos (Echeita y
Martin, 1990), que implica los siguientes pasos:

* Eleccion y distribucion de subtemas. Los alumnos eligen,
segun sus aptitudes o intereses, subtemas especificos dentro
de un tema o problema general, normalmente planteado por
el profesor en funcion de la programacion.

* Constitucion de grupos dentro de la clase. La libre eleccion
del grupo por parte de los alumnos puede condicionar su
heterogeneidad, que debemos intentar respetar al maximo. El
nimero ideal de componentes oscila entre tres y cinco.

 Planificacién del estudio del subtema. Los estudiantes y el
profesor planifican los objetivos concretos que se proponen y

los procedimientos que utilizaran para alcanzarlos, al tiempo
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que distribuyen las tareas a realizar (encontrar la informacion,
sistematizarla, resumitla, esquematizarla, etc.).

* Desarrollo del plan. Los alumnos desarrollan el plan descrito. El
profesor sigue el progreso de cada grupo y les ofrece su ayuda.

 Analisis y sintesis. Los alumnos analizan y evaltan la informa-
cién obtenida. La resumen y la presentaran al resto de la clase.

* Presentacion del trabajo. Una vez expuesto, se plantean pre-
guntas y se responde a las posibles cuestiones, dudas o amplia-
ciones que puedan surgit.

* Evaluacion. El profesor y los alumnos realizan conjuntamente
la evaluacion del trabajo en grupo y la exposicion. Puede com-
pletarse con una evaluacion individual en el sentido explicado
con anterioridad, evaluando tareas previas o posteriores reali-

zadas individualmente.

La estructura de esta técnica facilita que «cada componente
del grupo pueda participar y desarrollar aquello para lo que esta
mejor preparado o que mas le interesa» (Echeita y Martin, 1990).

3.3. Estructura de participacion
y de actividad

La tercera dimension de la evaluacion del aprendizaje coopera-
tivo se vincula con la necesidad de comprobar, de vez en cuando,
como se aplican, en la practica, las distintas estructuras de partici-
pacion y de actividad cooperativas, es decit, la necesidad de com-
probar el grado de cumplimiento, en las actividades cooperativas,
de las condiciones que sefialabamos anteriormente como funda-
mentales para que se lleve realmente a cabo un aprendizaje coo-
perativo. La Figura 1 recoge un ejemplo de este tipo de estructura.
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Figura 1. Ejemplo de estructura cooperativa (adaptada de Pujolas et al., 2011)

LAPICES AL CENTRO

ESTRUCTURA DE ACTIVIDAD

El/la docente da a cada equipo una hoja con tantas tareas como miembros tenga el equipo. Cada estudiante se
encargara de una tarea. Se dejan los lapices o boligrafos en el centro de la mesa.

Un miembro lee en voz alta y explica como resolveria la tarea. A continuacion, pide la opiniéon de todos los
compafieros siguiendo un orden determinado y se decide una respuesta adecuada entre todos. Finalmente, se
comprueba que todos entiendan la respuesta a la tarea.

Pueden coger los lapices o boligrafos y anotar cada cual en su cuaderno la respuesta acordada por todos. Para resolver
la siguiente tarea, que dirigird otro miembro del equipo, se vuelven a dejar los lapices o boligrafos en el centro de la
mesa.

ESTRUCTURA DE PARTICIPACION E INTERACCION
— Todos los miembros del equipo ponen los lapices o boligrafos en el centro de la mesa. Cada miembro se encargara
de una tarea.

El orden se determinara inicialmente, siguiendo las agujas del reloj. por ejemplo. El primero lee la tarea, da su
opinién sobre la respuesta o resolucion y pide opinidn al resto de miembros del grupo, que intervendran por orden.
— Los alumnos con mas dificultades pueden ser ayudados por los compatfieros y/o el docente.
— Las respuestas a las tareas deben ser consensuadas por todos antes de ser anotadas. Después. inicia la siguiente
tarea otro miembro del equipo.

Tarea: resolucion de ejercicios, actividades, tareas diversas...

1, 2,3y 4: dejan los lapices en el centro de la mesa.

1: lee en voz alta la primera tarea a realizar. Expresa la manera como él/ella la resolveria.
2: opina como resolveria él/ella la primera tarca.

3: opina como resolveria ¢l/a la primera tarea.

4: opina como resolveria él/a la primera tarea.

1,2, 3y 4: deciden una tinica respuesta y la anota cada cual en su cuaderno, libreta, hoja...
2: lee en voz alta la segunda tarea a realizar. Expresa la manera como ¢él/a la resolveria.

3: opina como resolveria él/a la segunda tarea.

4: opina como resolveria él/a la segunda tarea.

1: opina como resolveria él/a la segunda tarea.

1,2, 3y 4: deciden una Unica respuesta y la anota cada cual en su cuaderno, libreta, hoja...

Asi sucesivamente hasta que todos hayan dirigido una tarea
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Esta dimension cumple una funcién claramente pedagdgica
de la evaluacion, y permite tomar decisiones tanto de regulacion
del aprendizaje cooperativo de los alumnos como de autorregu-
lacién del alumnado. Los objetivos que cumple, por tanto, tienen
que ver, en el seno de los distintos equipos cooperativos, con
asegurar que «no se saltan ningun paso» y que hay el maximo
posible de participacion equitativa y de interaccion simultinea; y en el
caso de la actuacion docente, asegurar que se ofrece la ayuda ade-
cuada para todo ello. Esta dimension tiene un caracter evaluativo
fundamentalmente grupal del uso de las estructuras cooperativas,
precisamente porque su finalidad es que provoque interdepen-
dencia positiva de tareas.

Un ejemplo de evaluacion de estructura de participacion y
de actividad lo encontramos en la rubrica que se recoge en la
Figura 2.
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3.4. Competencia de aprender de manera
cooperativa

La dltima de las dimensiones de la evaluacion del aprendizaje
cooperativo es la evaluaciéon de la competencia de aprendizaje
cooperativo, y pretende poner de manifiesto hasta qué punto, o
en qué grado, los alumnos han desarrollado esta competencia.

En su version grupal, se trata de una evaluacién reguladora y
de caracter formador: por medio de ella los equipos van «mode-
lando» su propio funcionamiento, consolidando lo que hacen
bien y proponiéndose objetivos de mejora. Un ejemplo de ins-
trumento para ello se recoge en la Figura 3.
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En cambio, en la version individual de evaluacién de la com-
petencia de aprendizaje cooperativo se evalta la contribucion de
cada miembro del equipo al buen funcionamiento de su equipo.
Es una evaluacion independiente de la del equipo: en un equipo
con una valoracién baja o muy baja con relaciéon a su funciona-
miento como equipo, la contribucion de uno de sus miembros en
particular puede ser muy alta; y a la inversa. En este caso, se trata
de una evaluacién individual que puede tener tanto un caracter
regulador como acreditativo, que se traduce en una calificacion,
igual que la que se les proporciona como fruto de la evaluacion
de las demas competencias de las distintas areas. La Figura 4

recoge un instrumento para llevar a cabo esta evaluacion.
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4. Momentos de la evaluacion del aprendizaje
cooperativo

El objetivo de este apartado es doble: por una parte, identifi-
car los diferentes momentos en los que se pueden tomar decisio-
nes respecto a la evaluacion del aprendizaje cooperativo; por otra
parte, aportar instrumentos que permitan concretar estas deci-
siones a nivel de aula. Para ello, en cada uno de los momentos
que se presentan se realizara una breve descripcion del objetivo

de la evaluacion y se aportaran propuestas.

4.1. La evaluaciéon diagnoéstica o predictiva
(evaluacion inicial)

Esta practica evaluativa se lleva a cabo al inicio del proceso
educativo. Los resultados de este tipo de evaluaciéon permiten
dos tipos de decisiones: en primer lugar, a partir de los objetivos
que marca el profesorado, permite planificar y organizar las acti-
vidades educativas a partir de las necesidades de los alumnos; en
segundo lugar, la comunicacion de los resultados de este tipo de
evaluacion permite a los alumnos ser conscientes de los aspectos
necesarios para llevar a cabo los nuevos aprendizajes, asi como
orientarlos hacia los objetivos que guiaran el proceso de ensefian-
za y aprendizaje.

En el caso de la evaluacion del aprendizaje cooperativo, el
foco de esta evaluacion puede ser las relaciones entre compa-
fieros y la cohesion del grupo-clase (ver Figura 5). Este foco se
podria poner al servicio de diferentes objetivos, tanto para la
funcién del docente (tomar decisiones sobre qué alumnos for-

maran parte de los diversos equipos de aprendizaje cooperativo;
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qué actuaciones llevar a cabo para fortalecer las relaciones entre
companeros y la cohesion del grupo-clase; detectar situaciones
individuales merecedoras de atencién especifica a este respecto,
entre otras) como para los alumnos (conocer aspectos de sus
companeros que desconocian; construir vinculos que les permi-
tan reconocer a sus iguales como posibles fuentes de influencia
educativa; sensibilizarse para proceder a aprender de manera

cooperativa, entre otras).
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4.2. La evaluaciéon formativa
(evaluacion continua o reguladora)

Esta evaluacion se lleva a cabo durante el proceso de ense-
fanza y aprendizaje. Para realizar una evaluacion de este tipo, es
necesario poner en relacién sus resultados con las caracteristicas
de la ensefianza que se lleva a cabo en el aula. La utilidad de este
tipo de evaluacion es doble: por una parte, es util para el profesor
como ayuda para tomar decisiones dirigidas a mejorar su practica
docente (evaluacion formativa); por otro, ayuda a los alumnos a
tomar decisiones dirigidas a mejorar su actividad de aprendiza-
je (evaluacion formadora) (Allal, 1991; Barbera, 1999; Jorba y
Sanmarti, 1994; Nunziati, 1990). Sol¢, Miras y Castells (2003)
apuntan que estos tipos de evaluacion (formativa y formadora)
pueden llegar a convivir con la finalidad acreditativa de la evalua-
cion siempre y cuando no quede supeditado a ella su poder de
instrumento regulador del proceso de ensefanza y aprendizaje.

El programa CA/AC propone tener en cuenta fundamental-

mente tres aspectos a este I'CSpGCtOZ

a) La consecucién de los objetivos que se habfan propuesto
como equipo. Este primer aspecto estd relacionado con la inter-
dependencia positiva de finalidades.

b) El ejercicio de las funciones o responsabilidades propias
del cargo que han llevado a cabo. Este segundo aspecto esta rela-
cionado con la interdependencia positiva de roles.

c) La responsabilidad individual inherente al cumplimiento de
los compromisos personales contraidos por el bien del equipo.

Para ello, propone el uso de dos instrumentos: el Diario de

Sesiones y las revisiones y valoraciones periddicas y finales de los
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Planes de Equipo (ver Figuras 6 y 7). El Diario de Sesiones tiene
como objetivo reflexionar y hacer conscientes a los alumnos de
cémo han funcionado y se han organizado como equipo en una
sesion concreta de aula. En cuanto a los Planes de Equipo, tienen
como objetivo poder planificar a medio plazo la organizacion y
el funcionamiento de los equipos en la realizaciéon de actividades
cooperativas en diferentes areas curriculares. Estos dos instru-
mentos sitian el énfasis en la posibilidad de hacer reflexionar a
los alumnos sobre sus propias actuaciones y, consecuentemente,
provocar la autonomia y tomar decisiones al respecto, por lo que
se fomenta la regulacion y autorregulacion de los aprendizajes
tanto desde el punto de vista de las areas curriculares como desde
el punto de vista del aprendizaje cooperativo.
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Figura 6. Diario de Sesiones (fuente: Pujolas et al., 2011)

MNombre del centro | Curso escolar | |
Dia: | | Nombre del equipo: | | Grupo: | |
EN EN N N

L N N N
[ N N
N N S

EJERCICIO DE LOS CARGOS -nn.-
Coordinador/a | Nombre: |
Resto del equipo: |

Secretario/a | MNombre: | | | |

w |

Resto del equipo: | | | |

Avudante | Nombre: | |

Resto del equipo: | J |

Portavoz | Nombre: ._ J J J

Resto del equipo:

Nombre 2 Qué he hecho bien? LEn qué debo mejorar?

wr
=
=
=
=4
=
=
&
o
=
.
h=}
-
-
e
=
<
-
-

En qué hemos de mejorar en la proxima sesion:
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Figura 7. Valoracion del Plan de Equipo (fuente: Pujolas et al., 2011)

Nombre del centro | | Curso escolar | |
Periodo: | | Nombre del equipo: | | Grupo: | |

EJERCICIO DE LOS CARGOS -
Coordinador/a | Nombre: 1 I
Resto del equipo i1 4 J
Secretario/a | Nombre: I T I
Resto del equipo: 1 J J
Avudante | Nombre I J 4
Resto del equipo: S — J J
Portavoz 11 J J
Resto del equipo: 1 J J
VALORACION DE LOS COMPROMISOS | Nombre del ...n
PERSONALES alumno/a

S N N

,Qué es lo que hacemos especialmente bien?

i En qué aspectos debemos mejorar?

4.3. La evaluacién sumativa (evaluacion final)

La evaluacion sumativa se lleva a cabo al final del proceso (ya
sea de una secuencia didactica, de un conjunto de actividades, de
un curso, etc.). La finalidad es ver hasta qué punto los alumnos
han alcanzado los objetivos planteados. Las decisiones asociadas
a este tipo de evaluacién pueden ser muy diversas. Asi, podtia-
mos encontrar decisiones mas vinculadas a la funcién pedagogica
de la evaluacion, por ejemplo, cuando se utiliza al final de una
secuencia didactica (Black y Wiliam, 2004), o decisiones con un

caracter acreditativo de funcidén social.
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En el caso del aprendizaje cooperativo, se pueden tomar deci-
siones de «calificacion» de diversa indole sin que esto suponga,
necesariamente, que se tenga que otorgar la misma nota a los
diferentes miembros del equipo. Existen diferentes opciones
que nos permiten tomar decisiones respecto a «qué nota ponen»
cuando se aprende cooperativamente, como, por ejemplo:

¢ Incorporando preguntas en los examenes o pruebas escritas
relativas a contenidos que se han ensefiado y se han apren-
dido de manera cooperativa, pero que se evalian de forma
individual.

* Proponiendo alguna tarea del examen a resolver de manera
cooperativa y con una Gnica nota para todos los componentes
del equipo.

* Poniendo nota a actividades que se han realizado de manera
cooperativa pero que cada alumno ha acabado en su cuaderno
de manera individual.

* Calificando la participacion equitativa y la aportacion de cada
miembro a la consecucion de los objetivos del equipo.

¢ Otorgando una nota a un producto elaborado de manera coo-
perativa, y posteriormente ponderando esa nota de manera
individual en funcién de las aportaciones individuales y de la
implicacién de cada uno de los miembros del equipo (ejercicio
del rol, de los compromisos personales, etc.).

* Calificando la competencia de aprender de manera cooperati-
va de manera individual o en equipo mediante la revision de
los Planes de Equipo.

Todas estas decisiones vinculadas a la «calificaciény, es decir,

al hecho de traducir en una nota una serie de aspectos a tener

en cuenta, no tienen por qué recaer de manera exclusiva en el
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docente como agente educativo. Pueden, de hecho, suponer una
buena ocasion tanto para fomentar la reflexion individual de los
propios alumnos sobre aspectos del aprendizaje a tener en cuenta
(autoevaluacién) como para aprovechar la influencia educativa de

los iguales en este proceso de toma de decisiones (coevaluacion).

5. Conclusiones

De todo lo expuesto hasta el momento se desprenden una
serie de criterios generales a tener en cuenta con relacion a la

evaluacion del aprendizaje cooperativo. Son los siguientes:

e Poder llegar a evaluar algtin aspecto del aprendizaje coopera-
tivo implica, necesariamente, que se lleven a cabo procesos de
ensefanza y aprendizaje en los que la finalidad dltima sea que
los alumnos aprendan de manera cooperativa, y no tinicamen-
te los contenidos especificos de las areas curriculares.

e A suvez, y vinculado con el primer criterio, ensefiar a apren-
der de manera cooperativa conlleva que en algin momento
del proceso se deben tomar decisiones sobre qué aspectos o
dimensiones evaluar. ILa evaluacion, tal como se ha puesto de
manifiesto anteriormente, es un proceso inherente y coheren-
te con el acto de ensenar y aprender, y por lo tanto, constituye
un elemento principal dentro del proceso que no se puede
obviar.

* Evaluar, y las decisiones que se asocian al hecho de evaluar, va
mas alla del simple hecho de «poner una nota final». Escoger
entre diferentes instrumentos, momentos, evidencias y, sobre

todo, al servicio de qué pondremos los resultados de la evalua-
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cién, son algunas de las opciones que barajamos a la hora de
evaluar, y se tienen que considerar en su complejidad.

* Promover procesos de autorregulacion de los aprendizajes de
los alumnos supone generar las condiciones necesarias para
provocar la autonomia en la toma de decisiones tanto sobre
los aprendizajes vinculados a las areas curriculares especificas
como sobre los aprendizajes vinculados a la cooperacion y a
las competencias que se desarrollan gracias a ella.

* Los agentes implicados en la evaluacion del aprendizaje coo-
perativo van mas alla del docente. Los mismos aprendices, asi
como los diferentes miembros de los equipos cooperativos,
se convierten en agentes potenciales capacitados para evaluar
diferentes aspectos del aprendizaje. Asi pues, la autoevalua-
cién y la coevaluacion se sitdan al mismo nivel que la hete-

roevaluacion.

6. Lecturas y recursos recomendados

Gardner, J. (2012). Assessment and learning. Londres: Sage. Este
manual subraya explicitamente la importancia de la evaluacion
en los procesos de aprendizaje. Esta nueva edicion ofrece un
panorama completo de la evaluaciéon que se utiliza para apoyar el
aprendizaje, la teorfa de la practica basada en la evaluacion para
el aprendizaje, y la evaluacion formativa para apoyar el desarrollo
individual y motivar a los estudiantes.

Johnson, D. W.; Johnson, R. T. (2003). Assessing students
mn groups: promoting group responsibility and individnal accountability.
Thousand Oaks, CA: Corwin. Esta publicacion de los autores

258



© Editorial UOC Capitulo VII. La evaluacion del aprendizaje cooperativo:...

estadounidenses codirectores del Cooperative Learning Institute
presenta como formar grupos de trabajo y desarrollar la respon-
sabilidad individual y grupal de la evaluacion. Ofrecen, ademas,
algunas propuestas de instrumentos en torno a la autoevaluacion
y la coevaluaciéon, como cuestionarios, hojas de observacion y
contratos de aprendizaje.

Stevens, D. D.; Levi, A. J. (2012). Introduction to rubrics:
An assessment tool to save grading time, convey effective feedback, and pro-
mote student learning. Sterling, VA: Stylus. Esta publicacién ofrece
una introduccién fundamental a los principios y propositos de
las rubricas, con orientacion sobre como construirlas y utilizarlas
para ajustar el contenido del curso académico a los resultados del

aprendizaje para una amplia variedad de cursos.

http://rubistar.4teachers.org/index.php. Rubistar permite
elaborar rdbricas de manera gratuita a partir de plantillas y
modelos editables de distintos contenidos. Una vez elaborada la
rabrica, permite imprimirla y descargarla como hoja de calculo
de Excel. Con registro (gratuito), permite almacenar y recuperar
las rubricas para que puedan ser modificadas. La pagina dispone
de tutorial.
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Capitulo VIII
Asesoramiento para el apoyo al desarrollo
del aprendizaje cooperativo en los centros

José Ramoén Lago y Mila Naranjo (Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya)

1. Introduccion

Al presentar el asesoramiento para el aprendizaje cooperativo
en los centros como un apoyo al desarrollo del aprendizaje coopera-
tivo queremos destacar dos singularidades de nuestra concepcion
de este proceso, que se reflejan en la estructura y el contenido
del capitulo. Por una parte, entendemos que el asesoramiento
es un apoyo al proceso de construccion y desarrollo individual
que hace el profesor del aprendizaje cooperativo en el aula, y al
mismo tiempo un apoyo al proceso de trabajo colaborativo entre
los profesores en el centro, consustancial a como entendemos el
desarrollo colectivo del aprendizaje cooperativo. Por otra parte,
consideramos el asesoramiento como un apoyo al desarrollo del
aprendizaje cooperativo, lo que quiere destacar que entendemos
el asesoramiento como un acompanamiento de una innovacion
que tiene diferentes etapas tanto en lo individual como en lo ins-
titucional, mas que como algo puntual.

Estos dos principios orientan y estructuran el capitulo.
Empezamos con la exposicion de algunos referentes tedricos de
los procesos de asesoramiento orientados al desarrollo de mejo-
ras de las practicas educativas de los profesores y los centros, y

también con algunos referentes tedricos de los procesos de inno-
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vacion sustentados en la colaboracion entre profesores. Como
consecuencia de ello, y después de presentar una estrategia gene-
ral de desarrollo del asesoramiento en los centros fundamentada
en los referentes tedricos anteriores, la parte central del capitulo
contiene cuatro apartados dedicados a las etapas de sensibili-
zacion, introduccion, generalizacion y consolidacion del apren-
dizaje cooperativo en los centros. En cada una de estas etapas
describimos las fases que comporta el desarrollo del aprendizaje
cooperativo vinculando la innovacién a nivel de aula y centro, y
aportamos algunas orientaciones que concretan como entende-
mos el apoyo a esa innovacion a un triple nivel: en las tareas del
asesor individualmente, guiando las tareas de los profesores y en
el trabajo conjunto entre ambos; finalmente, sefialamos algunos
de los recursos discursivos que el asesor puede utilizar para ello.
Para ilustrar todo ello, mostramos algin instrumento que puede

ser util en cada una de las etapas.

2. Modelos y marcos teoricos de referencia
para el asesoramiento en aprendizaje
cooperativo

La propuesta de un proceso de asesoramiento psicopedagod-
gico para el desarrollo del aprendizaje cooperativo que presen-
tamos en el siguiente apartado tiene tres referentes principales.

El primero es la «estrategia general de asesoramiento para la
mejora de la practica educativa» cuyas fuentes, fundamentos y
resultados hemos expuesto en Lago y Onrubia (2008) y Onrubia
y Lago (2008), y que hemos ido reelaborando en trabajos poste-
riores (Lago y Onrubia, 2011). Esta estrategia proporciona una
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estructura general para el asesoramiento de cualquier contenido
de mejora y, por tanto, también del aprendizaje cooperativo.
Esta estrategia general de asesoramiento se ubica en lo que se
ha dado en llamar un modelo educacional constructivista de
asesoramiento psicopedagogico (Monereo y Solé, 1996). En el
marco de este modelo, la estrategia retoma propuestas e ideas
de un amplio conjunto de trabajos sobre los procesos de ase-
soramiento elaborados desde diversas perspectivas. Asi, por
ejemplo, la elaboracion tedrica y las reflexiones sobre el cambio
y la mejora en la escuela de Fullan (2002), y sobre los procesos
de construccion del conocimiento en la accion de Schon (1998),
fueron la base para identificar y definir los «contenidos de mejo-
ra» como un nivel de analisis de un proceso de asesoramiento.
Por otra parte, propuestas de fases o momentos de un proceso
de asesoramiento como las de Marcelo (1996), desde el asesora-
miento curricular y organizativo, Nieto (1996) y Guarro (2001),
desde el asesoramiento para el desarrollo de la mejora en la
escuela, y Pérez Cabani y Carretero (2003), desde la perspectiva
del asesoramiento psicopedagdgico, acabaron de confirmar y dar
entidad a la propuesta de «fases y procedimientos basicos de un
proceso de asesoramiento» recogida en la estrategia. De manera
similar, el analisis de las actividades de algunos programas pre-
sentados por Ainscow y sus colaboradores (Ainscow, Bereford,
Harris, Hopkins y West, 2001; Ainscow, Hopkins, Soutworth y
West, 2001), y de las tareas para la formacién del profesorado
propuestas por Porlan y Rivero (1998), confirmaron la necesidad
de considerar como un nivel relevante de analisis determinadas
«tareas para la construccion de la colaboraciony y «tareas para la
construccion de los contenidos de mejora». Finalmente, y reto-
mando la importancia atribuida por la mayoria de las teorias y

modelos sobre los procesos de asesoramiento a las habilidades o
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técnicas de conduccion del asesor, la revision de recursos y estra-
tegias discursivas utilizadas por los profesores en el ejercicio de
la influencia educativa realizada por Coll (2001), las aportaciones
sobre los recursos para la construccion de relaciones de colabo-
racion de Shulte y Osborne (2003), y los trabajos de analisis del
discurso de los asesores de Garcia, Rosales y Sanchez (2003),
ayudaron a elaborar una propuesta de recursos discursivos del
asesor relevantes en el proceso de asesoramiento.

El segundo de los referentes tedricos tiene que ver con la
colaboracion entre profesores. Aqui se incluye la vision general
que nos proporciona Escudero (2012) sobre como impulsar la
colaboracién entre profesores para generar practicas inclusivas.
Con todo, la aportacion mas concreta son los criterios que se
derivan de las investigaciones sobre los procesos de apoyo entre
profesores que llevan realizando desde hace tiempo autores
como Parrilla y Daniels (1998), Parrilla (2004) y Gallego (2010),
que creemos pueden resultar especialmente relevantes para apo-
yar la introduccion del aprendizaje cooperativo. Estos autores
proponen los grupos de apoyo entre profesores en los centros
como un instrumento para analizar y resolver dificultades en esos
procesos mediante un proceso de trabajo colaborativo basado en
la reflexién-accion.

Finamente, el tercer referente son las estrategias para la
preparacion conjunta de lecciones que nos presentan Soto y
Pérez (2011), en las que describen la secuencia de las /esson study,
en las que a partir de un problema compartido por diferentes
profesores, estos planifican de forma cooperativa una leccion,
que desarrolla uno de ellos con la observacion de los otros, y
a partir de la discusion de las evidencias de lo que ha resultado
exitoso y de las mejoras a introducir, otro miembro del grupo

desarrolla otra leccion. En nuestra propuesta, esta orientaciéon
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se complementa con algunas de las propuestas que nos presenta
Huguet (20006) sobre los fundamentos tedricos y los criterios
para el trabajo conjunto de dos profesores en el aula, que ilustra
con un proceso concreto de introduccion de esta estrategia de

apoyo entre profesores.

3. Una propuesta de estrategia general para el
asesoramiento en aprendizaje cooperativo

A partir de los referentes teéricos que acabamos de presentar,
hemos ido realizando procesos de asesoramiento de aprendi-
zaje cooperativo con diferentes modalidades (Lago, Pujolas y
Naranjo, 2011). Al mismo tiempo, en el contexto de proyectos
de investigacién mas amplios, hemos analizado algunos aspec-
tos especificos de estos procesos (Lago y Naranjo, 2011; Lago,
Naranjo y Jiménez, 2014). Ello nos ha permitido elaborar una
aproximacion a la que podria ser una estrategia general de aseso-
ramiento de aprendizaje cooperativo. Desde nuestra perspectiva,
una estrategia de asesoramiento para el desarrollo del aprendizaje
cooperativo se estructura a partir de cinco planos interdepen-

dientes:

a) La concepcion del aprendizaje cooperativo que se pretende
desarrollar, que debe explicitar las finalidades y los objetivos del
aprendizaje cooperativo y los contenidos y el desarrollo previsto
de los mismos. En nuestro caso, estos aspectos se recogen en el
programa Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar (CA/
AC) (Pujolas, 2008; véase también los capitulos II y VII de esta

misma obra). Estos aspectos van modulando la estrategia de ase-
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soramiento en la medida en que llevan implicitas decisiones sobre
como se deben tratar los contenidos del aprendizaje cooperativo
a lo largo del asesoramiento. Al mismo tiempo, los modelos teo-
ricos del asesoramiento acaban dando forma a la manera en que

se desarrolla en la practica el aprendizaje cooperativo.

b) Las diferentes etapas en que se desarrolla un proceso de
asesoramiento sobre aprendizaje cooperativo, que para nosotros
son las siguientes:

e Una primera etapa de sensibilizacion, para conectar las
dificultades de los profesores y las necesidades de intro-
ducir cambios y mejoras con el aprendizaje cooperativo.
Esta etapa se centra en ayudar a reflexionar y a identificar
como la estructuracion cooperativa del aprendizaje permite
dar respuesta a la diversidad de necesidades educativas de
todos los alumnos y como el desarrollo del aprendizaje
cooperativo en el centro necesita la implicacion de diferen-
tes instancias.

* Una segunda etapa de introduccién, para observar y
validar como el aprendizaje cooperativo ayuda a superar
algunas dificultades. Para ello, pequefios grupos de profe-
sores, de manera continuada, realizan alguna actividad de
introduccién de cada uno de los ambitos del aprendizaje
cooperativo que se consideran en el programa CA/AC:
las dinamicas de cohesion, para generar expectativas posi-
tivas para el trabajo en equipo; las actividades en equipo
mediante estructuras cooperativas; y la planificacion, desa-
rrollo y evaluaciéon de Planes de Equipo para aprender a
cooperat.

* Una tercera etapa de generalizacion, para comenzar a con-

vertir el aprendizaje cooperativo en un instrumento que
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estructure la actividad del aula y en un referente del proyec-
to educativo del centro. Con este objetivo, cada profesor
generaliza el aprendizaje cooperativo con un grupo clase,
al menos en una asignatura y a lo largo de un periodo com-
pleto de aprendizaje de un curso. Al mismo tiempo, este
plan de generalizacion sirve de apoyo a otros compafieros
en la planificacion, el desarrollo y la evaluacion de las acti-
vidades de introduccion del aprendizaje cooperativo.

e Una cuarta etapa de consolidacion del aprendizaje coope-
rativo, para crear un modelo de formacién y mejora del
aprendizaje cooperativo permanente y autonomo de los
profesores y los centros, en el que cada profesor, individual
y conjuntamente con el equipo de profesores del centro,
identifica qué mejoras serfa necesario introducir en cada uno
de los ambitos del aprendizaje cooperativo para ampliar y
profundizar en su uso. Esta fase supone desde el proceso de
asesoramiento un periodo de uno o dos afios de cesion pro-
gresiva de la autonomia a los centros, pero desde el punto de
vista de la innovacion se prolonga durante varios afios en los
centros y adquiere todo su sentido vinculando el aprendizaje
cooperativo con otras innovaciones del centro.

c) Las fases del proceso de cada una las etapas. Aunque cada
etapa tiene peculiaridades especificas, a lo largo de cada una de
ellas podemos identificar cinco grandes fases, de las cuales las
tres centrales suelen repetirse de manera ciclica en cada uno de
los trimestres escolares, aproximadamente:

I. Fase de negociacion del contenido y del proceso de ase-
soramiento en cada aula y en el centro.

II. Fase de planificacion del contenido especifico de cada
etapa de desarrollo del aprendizaje cooperativo.

271



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

III. Fase de desarrollo y analisis del contenido de asesora-
miento en el aula y el centro.

IV. Fase de seguimiento y evaluacion de cada contenido de
asesoramiento en el aula y el centro.

V. Fase de evaluacién y planteamiento de la continuidad de
la siguiente etapa del aprendizaje cooperativo.

d) Los tres tipos de tareas de asesoramiento que se desarro-
llan normalmente de manera consecutiva en cada una de las fases
y en cada una de las etapas a lo largo de un asesoramiento:

e Las que realiza el asesor, como apoyo y facilitador de
procesos de desarrollo del aprendizaje cooperativo en los
centros y las aulas.

* Las que realizan individualmente y en equipos de trabajo de
aprendizaje cooperativo los profesores.

* Las que realizan conjuntamente todos los implicados, coor-

dinados por el asesor.

e) Los recursos discursivos del asesor, que utiliza como
facilitador del proceso durante el desarrollo de las tareas. Son
recursos para contribuir a resolver, con la participaciéon de todos
los implicados, aquellas dificultades para introducir los cambios
en su practica educativa que plantea el aprendizaje cooperativo y
que los profesores no son capaces de resolver por si mismos ni
con la tnica colaboracién de sus compaiieros. Siguiendo nuestras
propuestas anteriores (Lago y Onrubia, 2010) y de otros autores
(Garcia, Rosales y Sanchez, 2003), consideramos que el asesor
debe utilizar dos grandes tipos de recursos:

* Recursos sociocognitivos para apoyar la construccion cog-

nitiva del contenido asesoramiento del tipo:

— Sefalar una tarea a realizar.
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Sefialar en qué parte de las aportaciones de uno de los
participantes observa un problema nuevo.

Aportar o proponer una informacién nueva para mati-
zar, contrastar o complementar la que ha aportado otro
participante.

Relacionar, justificar o argumentar incorporando
reflexion sobre la actividad de ensefianza-aprendizaje.
Conceptualizar, reelaborar, argumentar con un concep-
to una aportacion de otros, o una justificacion de una
propuesta.

¢ Recursos socioafectivos para apoyar la construccion de la

colaboracion entre los participantes:

Formular preguntas a los participantes para aclarar o
ampliar lo que dicen, o para pedir si pueden confirmar,
ampliar o contrastar lo que ha dicho otro compafiero.
Senalar y valorar el cambio y avance que se ha produ-
cido desde una situacién anterior, con datos concretos.
Preguntar para conocer a fondo una dificultad que
aparece explicita o implicita en las aportaciones de un
participante, y aceptar y reconocer las dificultades que
supone el cambio.

Solicitar a un participante que responda a la pregunta
que ha formulado otro.

Utilizar explicitamente las aportaciones o los ejemplos
que ha hecho un participante para responder o comen-
tar las que ha hecho otro.

Formular una sintesis incorporando explicitamente las
aportaciones de diferentes participantes.
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4. Apoyo a la sensibilizaciéon: incorporar
la perspectiva social en los aprendizajes
individuales

En la estrategia de asesoramiento a que aludfamos en el apar-
tado anterior (Lago y Onrubia, 2008) se destaca como primer
paso de los procesos de asesoramiento la promocién de la for-
mulacion de la demanda. El analisis que hemos hecho de algunos
procesos de asesoramiento para la introduccion del aprendizaje
cooperativo (Lago, 2009) y de algunos procesos de desarrollo
del aprendizaje cooperativo en los centros (Lago, 2005) nos ha
permitido identificar tres grandes finalidades en la etapa de sen-
sibilizacion para la introduccion del aprendizaje cooperativo:

e Ayudar a los profesores a identificar como la disfuncionali-
dad para responder a la diversidad y la inclusién de algunas
propuestas metodoldgicas y organizativas esta en concentrar
la ayuda educativa y la gestion de la actividad del aula uni-
camente en la ayuda del profesor, desaprovechando otras
ayudas.

e Acompanar a los profesores a introducir algunas tareas vin-
culadas con alguno o algunos de los ambitos del aprendizaje
cooperativo (como la cohesion grupal o el uso de estructuras
cooperativas; véase el capitulo II de esta misma obra) para
proponer una alternativa a una situacion de aula que no
permite dar respuesta a la diversidad de necesidades de los
alumnos.

* Generar las condiciones necesarias para el desarrollo de la
introduccion del aprendizaje cooperativo en el centro: vincular
a algunos profesores que muestren cierta disposicion a incot-

porar la ayuda entre iguales para responder a las necesidades
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educativas de los alumnos, comprometer a algin miembro del
equipo directivo en la mejora, acordar el apoyo institucional,
comprometer a algiin profesor en la tarea de coordinacion del
aprendizaje cooperativo, acordar los tiempos para el trabajo
individual de los profesores, las reuniones en pequefio y en
gran grupo de los implicados en la innovacion.

4.1. Fases, tareas y recursos discursivos
del asesor en la sensibilizacion

El asesoramiento para la sensibilizacion respecto al apren-
dizaje cooperativo puede suponer algunas fases como las
siguientes.

1) Fase de negociacién individual y como grupo con profeso-
res con practicas de apoyo entre iguales. Esto supone desarrollar
tareas como estas:

e Analizar las demandas individuales de algunos profesores,
pasando de como transformar la ayuda del profesor con
cada alumno o alumnos a la ayuda entre alumnos, propo-
niendo alguna practica concreta basada en el aprendizaje
cooperativo.

* Mostrar individualmente a cada profesor otros problemas
similares de otros profesores y otras alternativas basadas en
el apoyo entre iguales que se estan desarrollando también
en su contexto.

* Desarrollar, con la ayuda de un profesor de apoyo, un

orientador o un coordinador de ciclo, una reunién conjunta
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entre los profesores que inician estas practicas para nego-
ciar un proceso de innovacién conjunto como equipo de
profesores, con las fases que estamos describiendo en esta
etapa de sensibilizacion.

En estas actuaciones el asesor ha de combinar recursos dis-
cursivos como preguntar y recoger dificultades de los profesores,
con la propuesta de alternativas a las respuestas que se estan
dando y al mismo tiempo sefialar la conexion con las practicas
que se estan realizando. En la reunién hay que mostrar sobre todo
la conexion entre las aportaciones de los diferentes participantes
y sefialar el cambio o avance. En un proceso de alternancia tanto
en la reunién individual como de grupo, la identificacion de la
tarea a realizar y la sintesis aparecen como recursos muy impor-

tantes hacia el final de las reuniones.

2) Fase de analisis conjunto de experiencias y de documentos
de aprendizaje cooperativo. En funcién de los acuerdos de la fase
anterior, algunas tareas a desarrollar por el asesor serfan:

¢ Planificar, pautar y conducir la recogida y analisis conjun-
to de experiencias que estan desarrollando los profesores
sobre aprendizaje entre iguales.

e Proponer y dar pautas y gufas de lectura de determinados
documentos para reflexionar y analizar las practicas que
estan realizando.

En estas tareas el asesor realiza de manera habitual la concep-
tualizaciéon de determinadas practicas apoyandose, siempre que
es posible, en el uso de las aportaciones de los demas participan-
tes, tanto para ejemplificar como para responder, y alternando
con la formulaciéon de preguntas a los participantes para confir-
mar las afirmaciones que se realizan. Esta secuencia de recursos
quizas debe completarse con las preguntas a los participantes y
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el sefialamiento de posibles cambios a introducir en las practicas

de aprendizaje cooperativo que se realizan.

3) Fase de disefio de practicas comunes, puntuales e indivi-
dualizadas de aprendizaje cooperativo. A partir del analisis de las
primeras experiencias se inicia la elaboraciéon conjunta con crite-
rios comunes, pero particularizados a cada caso, de propuestas de
trabajo entre iguales, lo que supondria tareas como:

e A partir de los criterios y propuestas de la fase anterior,
ayudar a concretar qué actividades, en qué areas, conteni-
dos y durante cuanto tiempo realizaran los participantes.

e Ayudar a concretar con qué materiales para los alumnos
las realizaran.

* Proponer instrumentos, criterios y procesos para recoger
evidencias o registros de estas practicas, que permitan ana-
lizar la incidencia en el aprendizaje de los alumnos.

e Negociar como se realizara el proceso de participacion,
colaboracion y observacion del asesor durante el desarrollo
de estas practicas.

En esta fase los recursos discursivos del asesor incluyen
secuencias de intervenciones para relacionar conceptos tedricos
con actividades de ensefianza-aprendizaje. También preguntas
para conocer las dificultades de los profesores y para concretar en
actividades y tareas los propuestos teoricos, y vincular a los parti-
cipantes solicitando que expliquen unos a otros las propuestas que

tienen para ayudar a concretar las que llevarfan a cabo cada uno.

4) Fase de seguimiento conjunto de las practicas puntuales de
aprendizaje cooperativo. A partir de los acuerdos alcanzados en
la dltima tarea de la fase anterior, entendemos que hay dos tareas

importantes en esta fase:
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* Realizar observaciones en las aulas de los diferentes par-

ticipantes para ayudar a desarrollar las mejoras acordadas.

* Realizar entrevistas individuales con algun profesor para

redisefiar practicas que no se han podido concretar o ins-
trumentos para recoger las practicas.

En estas tareas los recursos discursivos del asesor son fundamen-
talmente sefalar y valorar los cambios, y formular preguntas para
conocer a fondo las dificultades, asi como aportar o proponer nue-
vas informaciones para ayudar a redefinir las practicas observadas.

5) Fase de evaluacion y planteamiento de creacion de estruc-
turas de coordinacion del aprendizaje cooperativo en las aulas y
en el centro. Las tareas de esta fase enlazan con la primera fase
de la etapa de introduccion:

* Pautar el proceso de puesta en comun, analisis y valoracion
de las practicas realizadas, de la incidencia observada en
los aprendizajes de los alumnos y del proceso realizado
conjuntamente.

e Proponer algin proceso para la introduccién sistematica
del aprendizaje cooperativo como instrumento para la
inclusion, acordando la intervencién de cada uno de los
participantes.

¢ Ayudar a concretar las condiciones basicas para la creacion
de un equipo de profesores para introducir el aprendizaje
cooperativo, con el apoyo del equipo directivo del centro.

En esta fase los recursos discursivos del asesor seran senalar
y valorar los cambios realizados, formular preguntas para com-
prender las dificultades, movilizar a algunos compafieros para
que respondan a otros sobre estas dificultades, y especialmente
sefialar las tareas que conlleva el proceso de introduccion y pedir
la conformidad y/o reformulacién de las mismas.
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5. Apoyo a la introduccion: ayudar a ensefiar
a aprender en equipos cooperativos

La etapa de introduccién tiene como finalidad general ayudar
a enseflar a aprender en equipos cooperativos a un grupo de pro-
fesores de manera continuada a lo largo de un curso académico
completo.

Con esta finalidad, se les pide a los profesores que realicen
alguna actividad de introduccion en cada uno de los ambitos del
aprendizaje cooperativo. Esta etapa tiene algunos objetivos mas
especificos:

* Planificar e implementar dindmicas de cohesion de grupo para
generar expectativas positivas para el aprendizaje cooperativo,
para promover el conocimiento mutuo, para favorecer deter-
minados valores que hay detras del aprendizaje cooperativo,
entre otros. As{ mismo, planificar e implementar estructuras
de aprendizaje cooperativo con la finalidad de aprender con-
tenidos vinculados a 4reas curriculares especificas. Y, final-
mente, presentar, desarrollar y evaluar Planes de Equipo para
aprender a cooperar.

* Reflexionar sobre estas actividades en términos de qué apor-
tan y qué dificultades se encuentran en su implementacion
en el aula. Esta reflexion se realiza paralelamente al proceso
de planificacién e implementacion en el aula de las diferentes
actividades vinculadas a los tres ambitos que contempla el
programa CA/AC.
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5.1. Fases, tareas y recursos discursivos del
asesor en la introduccién del aprendizaje
cooperativo

Las tareas mas relevantes en las fases de la etapa de introduc-
cién son las siguientes:

1) Fase de negociacion del contenido y del proceso de aseso-
ramiento para la introduccion:

* Presentaciéon por parte del asesor de una propuesta de
contenidos de asesoramiento (ambitos de intervencion:
cohesion de grupo; estructuras cooperativas de aprendi-
zaje; instrumentos para aprender de manera cooperativa).
Presentacion del proceso de asesoramiento a seguir, y de
cada una de las sesiones previstas.

* Reflexion individual por parte de los profesores sobre las
concepciones y expectativas sobre los contenidos y el pro-
ceso de asesoramiento a seguir.

* Negociacién con todos los participantes del plan de traba-
jo del curso, que incluye tanto las tareas que tendran que
ir desarrollando (fundamentalmente, la planificacion de las
actuaciones y la reflexion sobre la implementacion de las
mismas mediante autoinformes) como la temporizacion
de las mismas.

Durante estas tareas el asesor utiliza recursos discursivos
relacionados con presentar el contenido, las actividades a rea-
lizar y el proceso a seguir. En esta presentacion suele formular
preguntas a los participantes con la finalidad de profundizar
en las concepciones sobre el aprendizaje cooperativo, con la
finalidad de consensuar decisiones y asegurar su caracter com-
partido.
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2) Fase de planificacion de las diferentes actuaciones vincula-
das a los tres ambitos del aprendizaje cooperativo:
 Planificacién individual de las diferentes actuaciones que
se llevaran a cabo en el aula por parte del profesorado
participante en relaciéon con los diferentes ambitos del
programa.

* A su vez, el asesor facilita instrumentos que permitan
tomar decisiones relacionadas con esta planificacion,
como por ejemplo instrumentos para analizar las necesi-
dades de cohesiéon de un grupo-clase o el uso de determi-
nadas estructuras cooperativas en los diferentes momen-
tos de una Unidad Didactica.

* Propuesta por parte del asesor de alguna estructura coo-
perativa mediante la cual el profesorado ponga en comun
las decisiones de planificacion en su grupo-clase en rela-
cién con los tres ambitos de intervencion del programa.

Durante esta fase, los recursos discursivos mas comunmente

utilizados por el asesor se refieren a la presentacion de nueva
informaciéon junto con la justificacion y la reflexion, para ayu-
dar en el proceso de toma de decisiones de planificacion de
actuaciones en la introduccion del aprendizaje cooperativo en
las aulas.

3) Fase de implementacion de las diferentes actuaciones vin-

culadas a los tres ambitos del aprendizaje cooperativo en el aula:

* Reflexion individual del profesorado a partir de los dife-

rentes autoinformes ligados a cada uno de los ambitos

de intervenciéon del programa de la implementacion del
aprendizaje cooperativo en el grupo-clase.

¢ Coordinacion entre el equipo de profesores de las actua-

ciones que llevan a cabo en el aula.
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Apoyo puntual por parte del asesor en relacién con las
dudas que puedan surgir en el momento de implementar
las actuaciones planificadas.

Los recursos discursivos que caracterizan esta fase tienen que

ver con profundizar sobre las dificultades que aparecen explicita

o implicitamente en el momento de la implementacion.

4) Fase de seguimiento y evaluacion de las diferentes actuaciones

vinculadas a los tres ambitos del aprendizaje cooperativo en el aula:

Vaciado por parte del asesor de los diferentes autoinformes
realizados por los participantes con relacion a la implemen-
tacion en el aula de las actuaciones en los tres ambitos del
programa.

Reflexion conjunta en el equipo de profesores sobre las
actuaciones que han llevado a cabo en el aula.

Valoracion de las diferentes actuaciones llevadas a cabo
por los docentes en el aula. Esta valoracion se realiza en
términos de identificacion y descripcion de cuales han sido
las dinamicas de cohesion de grupo y las estructuras coo-
perativas mas utilizadas; y también de cuales han sido las
ventajas y las dificultades mas comunes que han encontra-

do en la implementacion.

En esta fase la variedad de recursos discursivos utilizada es

muy amplia, encontrandose entre los mas relevantes la refor-

mulacion de las aportaciones que hacen los participantes en

los autoinformes; la identificaciéon de dificultades junto con

posibles vias de solucién; el aprovechamiento de alguna de las

reflexiones de los participantes para argumentar o enfatizar

algin concepto o procedimiento; sefialar y valorar el cambio

que se ha producido en las actividades de ensefianza y aprendi-

zaje por el hecho de haber introducido dinamicas de cohesion
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o estructuras cooperativas; utilizar las aportaciones de un parti-
cipante para ayudar a otro a entender o a profundizar en algin
aspecto, entre otras.

5) Fase de evaluacion y planteamiento de la continuidad de la
etapa de generalizacion:

* Valoracién por parte del asesor del proceso realizado e
identificacion de los aspectos a mejorar de cara a la etapa
de generalizacion.

* Analisis y valoracion por los participantes del proceso rea-
lizado y planificacion futura de las areas curriculares en las
que se llevara a cabo una implementacion del aprendizaje
cooperativo de manera mas sistematica, asi como de las
diversas actividades a realizar vinculadas a los diferentes
ambitos del programa.

* Planificacién conjunta entre asesor y docentes de la etapa
de generalizacion, del contenido de las diferentes sesiones
y de la temporalizacion del proceso.

Los recursos discursivos mas habituales en la realizacion de
las tareas identificadas serfan: presentar las tareas a llevar a cabo
durante la siguiente etapa (generalizacion) y valorar el cambio
que se ha producido en los procesos de ensefianza y aprendizaje
en las aulas en las que se ha introducido el aprendizaje cooperati-
vo, en relacion con la situacion inicial y con ejemplos concretos.
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5.2. Algunas propuestas de tareas
e instrumentos para la etapa
de introduccion

La Figura 1 recoge, como ejemplo de instrumento vinculado a
una tarea individual de los profesores, un autoinforme en el que
se muestra la reflexién sobre la implementacion de una estructu-

ra cooperativa en un aula.
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Figura 1. Ejemplo de autoinforme sobre una estructura cooperativa simple

Autoinforme 2 - Aplicaciéon de una estructura cooperativa simple del ambito B

Centro

Nombre: 1.° Apellido: 2.° apellido:

Nivel y curso:

Educacion Primaria |

Area:

Nombre o titulo de la Unidad Didactica:

| Problemas |

Finalidad perseguida con su aplicacién:

Estructura cooperativa utilizada:

| Lapices al centro |

Descripeion de la estructura cooperativa simple utilizada, haciendo notar, en su caso, las adaptaciones que se han llevado a cabo:

He utilizado «Lapices al centro» en dos sesiones. En la primera, y dadas las caracteristicas del grupo (alumnos de 3.°, 4., 5.°y 6.%),
a los alumnos de uno de los grupos se les permitié hablar después de coger los lapices, ya que uno de ellos tenia dificultades para
seguir el ritmo del grupo.

Durante la segunda sesion en que se aplico esta estructura, ambos grupos estuvieron en silencio al coger los lapices para escribir las
respuestas. Con todas las cuartillas elaboramos el libro de la casa distinguiendo las diferentes dependencias y ¢l uso de cada objeto.

Esta estructura, teniendo en cuenta la forma en que se ha aplicado, jcon qué grado puede contribuir a fomentar la participacién
equitativa de todos los miembros de un equipo en la realizacién de una actividad?

Mucho

Esta estructura, teniendo en cuenta la forma en que se ha aplicado, jcon qué grado puede contribuir a fomentar la interaccion
simultanea entre todos los miembros de un equipo en la realizaciéon de una actividad?

Bastante

Anota las dificultades y las dudas que te hayan surgido en la aplicacién de esta estructura cooperativa

Intentaban responder la pregunta individualmente y cogian el lapiz antes de tiempo.
— Fomentar la idea de grupo, frente al trabajo individual al que estin acostumbrados.

Demasiado silencio en clase.
— Cada uno decia la respuesta individual y tenia que ser yo la que dirigia el debate y hacia preguntas para que se entablara una
conversacion.

Anota los aspectos positivos que hayas constatado en la aplicacion de esta estructura cooperativa

— Estos chicos han disfrutado durante una hora de una forma diferente y motivadora aunque muy desconocida para ellos.

— La cara de felicidad de algunos alumnos/as.

— Siendo una clase tan poco numerosa, para mi ha sido muy gratificante ver que esta clase seria otra cosa con este tipo de
metodologia, y ademis lo necesita.
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Por su parte, la Tablal ilustra una tarea en equipo del profeso-
rado apoyada por el asesor, presentando la propuesta de un asesor
para que el profesorado elabore una Unidad Didactica con estruc-
turas cooperativas, usando a su vez los profesores en ese proceso

una estructura cooperativa (en este caso, el «folio giratorio).

Estructura cooperativa: folio giratorio para elaborar una UD cooperativa

Primera parte

+ Cada un@ piensa un area, una unidad didéactica, actividad y una estructura cooperativa que
seria mas adecuada.

* Empezando por A hasta D cada uno explica la actividad.

¢ El compafier@ B ayuda a decidir en qué UD pensaremos todos.

Segunda parte
Todos toman como referencia la UD acordada

* El compafier@ A piensa una actividad con una estructura cooperativa para «antes de
iniciar». La explica, los otros opinan, sintetiza.

* El compafier@ B piensa una actividad con una estructura cooperativa para «antes de
iniciar». Explica, opinan, sintetiza.

¢ Elcompafier@ C piensa una actividad con una estructura cooperativa para «durante la
actividad». La explica, los otros opinan, sintetiza.

¢ El compafier@ D piensa una actividad con una estructura cooperativa para «el final de la
actividad». La explica, los otros opinan, sintetiza.

Tabla 1. Ejemplo de una tarea en equipo del profesorado apoyada por el asesor

6. Apoyo a la generalizacion: ayudar
a aprender de la practica y a colaborar
entre iguales

Como hemos indicado antes, la fase de generalizacion tiene
una doble finalidad:

* A partir del trabajo realizado en la introduccién, cada pro-
fesor aprende de su propia practica y de la de otros para
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generalizar el aprendizaje cooperativo a lo largo un periodo
completo de aprendizaje durante un curso, desarrollando de
manera planificada, sistematica y continuada actividades de
los diferentes contenidos o ambitos del aprendizaje coope-
rativo.

* Al mismo tiempo, para que este aprendizaje se produzca de
manera continuada, requiere ser compartido con los demas, de
tal manera que sirva para apoyar la planificacion, el desarrollo
y la evaluacion de actividades de introduccion del aprendizaje

cooperativo de otros compaﬁeros.

6.1. Fases, tareas y recursos discursivos
del asesor en la generalizacion

A partir de las finalidades del proceso de generalizacion,
vamos a enunciar algunas de las tareas y los recursos discusivos
del asesor mas relevantes para esta etapa.

1) Fase de negociacion del contenido y del proceso de aseso-
ramiento para la generalizacion:

¢ Presentacion por parte del asesor de una propuesta de
contenidos e instrumentos para la generalizacion. En el
proceso de asesoramiento que utilizamos con relacion al
programa CA/AC, estos son: el Plan de Generalizacion,
el Plan de Apoyos, la Carpeta de Aula y la Comision de
Aprendizaje Cooperativo de Centro.

* Analisis individual por parte de profesores de los diferentes
grupos y areas que se tomaran como eje para el proceso
de ampliacién del uso del aprendizaje cooperativo en el

centro, asi como de la propuesta de equipos de apoyo
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de profesores que actuaran en esta fase para ayudar a los
compaferos que se incorporen ahora al uso del aprendizaje
cooperativo.

e Analisis conjunto con el asesor y acuerdo con todos los
participantes de las tareas a desarrollar, de los documentos
para la reflexion individual y en equipo, de la temporaliza-
cion y de las tareas de coordinacion.

Durante estas tareas el asesor utiliza recursos discursivos
como presentar las tareas a realizar y argumentar incorporando
la reflexion sobre actividades ya realizadas y analizadas conjun-
tamente, para poner ejemplos de hacia donde podria dirigirse la
generalizacion. Para ello puede ser conveniente solicitar que sean
los participantes que ya estan generalizando quienes respondan
a las preguntas de otros participantes que se estan iniciando o
utilizar explicitamente las aportaciones o los ejemplos de un par-

ticipante para responder o comentar las de otro.

2) Fase de elaboracion de los Planes de Generalizacion, el
Plan de Apoyos, la Carpeta de Aula y la Comision de Aprendizaje
Cooperativo:

* Desarrollo y ajuste individual de cada profesor a su grupo

y materia de los contenidos de asesoramiento. Estos con-
tenidos son dinamicas, estructuras cooperativas y Planes
de Equipo que se describen en el capitulo II de esta obra.
¢ Planificacion conjunta de las tareas a realizar en los equipos
de apoyo entre profesores, para poder planificarlas conjun-
tamente, desarrollarlas con modelos de docencia comparti-
da en el aula, y de evaluacién conjunta entre los profesores
que generalizan y los que inician el aprendizaje cooperativo.
e Apoyo del asesor a los coordinadores de los equipos de

profesores para recoger, analizar conjuntamente y hacer
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propuestas consensuadas sobre como resolver las dificul-
tades de la planificacion.

Durante esta fase los recursos discursivos seguramente mas
utiles del asesor seran hacer preguntas para conocer a fondo las
dificultades que explicitamente expresan los profesores, concep-
tualizar, reelaborar, argumentar conceptualmente las propuestas
ante las dificultades, y reformular y ajustar las propuestas a las
ideas y practicas de los profesores, formulando una sintesis e
incorporando explicitamente sus aportaciones.

3) Fasededesarrolloyrecogidadelos Planes de Generalizacion,
el Plan de Apoyos, la Carpeta de Aula y la Comision de
Aprendizaje Cooperativo:

* Realizacién de autoinformes individuales para analizar las
practicas de aprendizaje cooperativo a mantener el siguien-
te trimestre y las que habria que mejorar el siguiente trimes-
tre o el proximo curso.

e Presentacion en cada equipo de profesores de los conte-
nidos de aprendizaje por profesores de generalizacion a
profesores de introduccioén, siguiendo lo acordado en los
Planes de Apoyo.

e Apoyo del asesor a los coordinadores de los equipos de
profesores para orientar los procesos de elaboracion de los
autoinformes o de apoyo entre profesores.

Durante esta fase los recursos discursivos mas ttiles segura-

mente seran muy similares a los utilizados en la fase anterior.
4) Fase de seguimiento y evaluacién de los Planes de

Generalizacion, el Plan de Apoyos, la Carpeta de Aula y la
Comision de Aprendizaje Cooperativo:
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¢ Analisis por parte del asesor, al final de cada semestre, de
los autoinformes correspondientes a cada contenido del
asesoramiento, para identificar mejoras imprescindibles,
necesarias y aconsejables a introducir en las practicas edu-
cativas.

* Analisis conjunto del asesor con los equipos de profesores
de las valoraciones, las mejoras y las dificultades observa-
das por los profesores en la generalizacion en las aulas.

e Apoyo del asesor a los coordinadores de los equipos de
profesores para orientar los procesos de mejora de la gene-
ralizaciéon o de apoyo entre profesores.

Durante esta fase los recursos discursivos mas utiles seran
sefialar y valorar los cambios y avances que se han producido
desde una situacion anterior, utilizar las aportaciones o los ejem-
plos de un participante para responder o comentar los de otro, y
formular una sintesis incorporando explicitamente las aportacio-

nes de diferentes participantes.

5) Fase de evaluacion del Plan de Generalizacion y plantea-

miento de la fase de consolidacion del aprendizaje cooperativo:

* Analizar individualmente y en los equipos de profesores los
Planes de Generalizacion y las Carpetas realizados, valorar
lo que se puede incorporar al plan de centro y en qué nive-
les y areas es necesario introducir mejoras.

e Analizar en los equipos de profesores qué estrategias de
trabajo conjunto y qué mejoras hay que introducir para
consolidar la Comisiéon de Aprendizaje Cooperativo del
Centro.

* Analizar con los coordinadores de los equipos como orien-
tar los procesos de mejora de la generalizacion, o de apoyo

entre profesores.
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En esta fase los recursos discursivos son del mismo tipo que
los de la fase de evaluacion de las mejoras de cada etapa del ase-
soramiento.

6.2. Algunas propuestas de tareas
e instrumentos para la etapa
de generalizacion

Mostramos a continuacion un instrumento util para la nego-
ciacion y planificacion del Plan de Apoyos entre profesores. En
el documento que presenta la Figura 2, vemos la propuesta del
asesor para elaborar el Plan (en sombreado gris) y la elaboracion
realizada por un equipo de profesores. En la sesion de trabajo
conjunto han hecho una primera propuesta de las dos primeras
fases, y a partir de las orientaciones del asesor han elaborado lo

que aparece sin sombrear.
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Figura 2. Propuesta del asesor y elaboracién de los profesores para la preparacién
del Plan de Apoyos

PLAN DE PRESENTACION Y APOYO DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Centro de Profesorado: B-1.O Centro: [ PA

Plan de Presentacion y  Apoyo al
profesorado que se inicia en ¢l programa

Creacion de la Comision de Coordinacion
del AC en cada centro

Isabel y Lolo

P (2. afio) I Profi (1.7 aiio) paitad
+  Pablo(L°B) +  Olaya (P-5)
L Esperanza {1.° A)... L Leo(2.°A)
L Lupe (27 B)
*  Bea (Psicomotricidad EI)
Contenido 4Quién? (1) (Como7? (2)
Marco tedrico I | Presentacidon: Isabel (coord) y | Presemtacion de todos los que introducen.
Conceptos bisicos Lolo (5.7 Jueves 9 de octubre de 12,30-14
El proceso de formacion
Marco tedrico Il | EI  programa CA/AC: ambitos  de | Isabel (coord) y | Presemtacion de todos los que introducen,
intervencion Lolo (5.7 Viernes 10 de 12,30-14
Ambito A Presentacion: dindmicas de grupo para la | Pablo (1.° B) Presenta plan 1.° trimestre 17 de octubre
cohesion del grupo clase Leo v Lupe observan una en clase de Espe v la
Planificacion, aplicacion v valoracion de | pyplo (1.°B) aplican solas
alguna dindmica de grupo Espe (1.°A) Olaya y Bea. Igual que 2.°
Evaluacion 14 de noviembre
P i T Espe (1.° A) Presenta plan 1.° trimestre
simples para aprender en equipo 14 de noviembre
Plani i licacio ¥ _' ion de | pyplo (1. B) Leo aplica una y Lupe otra diferente
alguna estructura cooperativa simple . K .
Espe (1.7 A) Olayva v Bea. Aplican la misma en grupos
diferentes
Ambito B Evaluacion 12 de diciembre
Presentacion: Unidad  Diddctica con | Espe (1.7 A) Cada uno p ta una para febrero 12
actividades cooperativas Pablo (1.° B) de diciembre
Planificacid plicacion v val ion de | pyplo (L°B) Leo y Lupe la misma que Pablo
una UD con algunas  actividades | e f e Ezpe
] Espe (1.° A) (_)la_\"a ¥ .I.S«.a la 111|=|.:u_\ que Espe
Evaluacion 12 de diciembre
Marco  tedrico | Presentacion: ensefiar a trabajar en equipo. | Lolo (5. Presenta para todos los de introduccion 27 de
il Los Planes v el Cuaderno del Equipo febrero
Ambitos B/C Planificacion, aplicacion v valoracion de Leo v Lupe presentan cada uno un plan.
na [‘:D <on - alg'c";‘ X actividades | pypy, (1.°B) Olava y Bea uno entre las dos
cooperativas v un D
Ies y i Tian S0 Sk Espe (1.° A) Evaluacién & de mayo
Valoracion final | Elaboracion del Asesor Valoracio individual de cada profesor.
3)

Evaluacion equipo 2.7

Evaluacion equipo 1.7

Algunas de las tareas mas relevantes del asesor, desde nuestro

modelo, en esta etapa serfan las siguientes:
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1) Fase de reflexion conjunta sobre las acciones especificas
para llegar a consolidar el aprendizaje cooperativo en el centro:

* Acuerdo comun y compartido sobre las tareas a llevar a

cabo por parte de la Comisiéon de Aprendizaje Cooperativo
del Centro.

* Reflexion individual por parte del profesorado de la imple-

mentacion del aprendizaje cooperativo en su aula.

¢ Identificacién y negociacion con todos los participantes de

las mejoras a introducir en los tres ambitos del programa
(dinamicas de cohesion, estructuras cooperativas, Planes de
Equipo) a nivel de centro.

En general, y como consecuencia del caracter mas autobnomo
que tiene esta etapa de consolidacion, los recursos discursivos
se centran de manera prioritaria en justificar y argumentar de
manera reflexiva las aportaciones de los participantes sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Asf mismo, puede utilizarse
el recurso de hacer preguntas con la finalidad de identificar difi-
cultades y proponer alternativas y propuestas al respecto, dejan-
do que sean los propios participantes los que acaben decidiendo
los contenidos del proceso.

2) Fase de planificacién de las mejoras prioritarias identifica-
das del aprendizaje cooperativo a nivel de centro:

 Planificaciéon individual y en equipo de docentes de las
diferentes actuaciones a llevar a cabo en el aula respecto a
los diferentes ambitos del programa, temporalizacion de las
mismas y acuerdo sobre cémo se recogeran estas actuacio-
nes en las Carpetas de Aprendizaje Cooperativo de Aula.

* Planificacion de las sesiones de la Comision de Aprendizaje
Cooperativo de Centro: componentes y tareas a realizar y

temporalizacion de las mismas.
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* Propuesta de mejoras a implementar con relacion al apren-
dizaje cooperativo de centro. Denominacién de responsa-
bles para cada una de las tareas y temporalizacion de las
mismas.

Los recursos discursivos tipicos de esta fase son ayudar a
identificar las tareas individualmente y como equipos, y ayudar
a ajustar las mejoras en las competencias de los profesores.
Esto supone, en algunos casos, ajustar a las competencias de
cada profesor las mejoras a realizar para que se pueda sentir
competente para hacerlo, y en otros, argumentar con activida-
des presentadas anteriormente por un profesor su competencia
para desarrollar autbnomamente nuevas propuestas de apren-

dizaje cooperativo.

3) Fase de apoyo a la implementacion de las diferentes actua-
ciones vinculadas a las mejoras del aprendizaje cooperativo a
nivel de centro:

* Reflexion individual del profesorado sobre la implementa-
cion del aprendizaje cooperativo en el grupo-clase a partir
de la revision de la Carpeta de Aprendizaje Cooperativo
de Aula.

¢ Coordinaciéon entre el equipo de profesores sobre el
Proyecto de Aprendizaje Cooperativo de Centro y la imple-
mentacion de las mejoras identificadas.

e Apoyo puntual por parte del asesor en relacion con las
dudas que puedan surgir en el momento de implementar
las actuaciones planificadas.

Los recursos discursivos habituales en esta fase son formular

preguntas sobre las actividades que se estan realizando y utilizar
algunos conceptos para solicitar la valoraciéon de cémo las prac-

ticas se ajustan al modelo teérico acordado.
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4) Fase de seguimiento y evaluacién de las diferentes actua-

ciones vinculadas a las mejoras del aprendizaje cooperativo a

nivel de centro:

Revision y valoracion por parte del asesor de diferentes
Carpetas de Aprendizaje Cooperativo de Aula realizadas por
los participantes con relacion a la implementacion en el aula
de las actuaciones en los tres ambitos del programa.
Reflexion conjunta entre el equipo de profesores y el asesor
sobre las actuaciones que se han llevado a cabo en el aula,
sobre el seguimiento de las mejoras identificadas, y sobre las
diferentes tareas de la Comisién de Aprendizaje Cooperativo
de Centro.

Valoracion del conjunto de tareas desarrolladas y acuerdos
sobre los ajustes en la planificaciéon e implementacion de las
mismas.

Los recursos discursivos mas habituales en esta fase estan

vinculados a relacionar practicas anteriores con practicas actua-

les, para que los profesores puedan valorar su progresion en la

introduccion del aprendizaje cooperativo, y formular preguntas

para identificar qué se ha podido realizar y qué no de lo previsto,

y por qué razones.

5) Fase de evaluacion y planteamiento de la continuidad de

manera auténoma por parte del centro:

* Valoracién por parte del asesor del proceso realizado e
identificacion de las tareas mas comunes a considerar para
que el centro pueda realizarlas de manera auténoma.

* Analisis y valoracion por los participantes del proceso rea-
lizado y planificacion futura de las actuaciones especificas a
desarrollar, tanto a nivel individual como a nivel de equipo
de profesores y a nivel de centro.
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* Planificacién conjunta entre asesor y docentes del curso
siguiente, y de la temporalizacién del proceso autbnomo.

Los recursos discursivos mas habituales en el cierre de todo

el proceso de asesoramiento tienen que ver con la reelaboracion

tanto conceptual como procesual de las aportaciones de los

participantes. A su vez. resulta necesario un resumen final de las

principales tareas que caracterizan la continuidad en la consolida-

cion del aprendizaje cooperativo en los centros.

7.2. Algunas propuestas de tareas
e instrumentos para la etapa
de consolidacion

En la Figura 3 se presenta la plantilla del Plan de Mejora para
la Consolidacion del Aprendizaje Cooperativo que los centros
realizan en esta etapa, mostrando algin ejemplo de las mejo-
ras que formulé un centro concreto. En la Figura 4, y aqui sin
ejemplificacién, se muestra la plantilla de concrecion del Plan de
Mejora en cada etapa/ciclo/nivel, que sirve para ayudar a especi-
ficar las propuestas del Plan de Mejora del centro.
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Figura 3. Plantilla del Plan de Mejora para la Consolidacién del Aprendizaje
Cooperativo, con ejemplos de mejoras formuladas por un centro concreto

PLAN DE MEJORA PARA LA CONSOLIDACION DEL AC

Comisién de Coordinacion del AC':
(Cm)lrdinﬂdor/a)1 ........ (Secretario/’a)1

(En representacion de)... (En representacion de...)

Dia y hora de las reuniones de la Comision:

Mejoras planificadas
(objetivos prioritarios)

Primer trimestre

Segundo trimestre

Tercer trimestre

Creacion de la Comision
de Aprendizaje
Cooperativo

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia)

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Realizar dos seguimientos
a la semana en Diarios de
Sesiones de los Planes de
Equipo

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Concretar los
compromisos  personales
en Planes de Equipo de 1.°
y2.°

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacién (dia):

En Educacion Infantil de
cuatro afios desarrollar un
rincén de cooperacion

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Inducir una técnica
compleja en una UD de
cada curso de 3.°2 6.°

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Hvaluacion (dia):

1 La Comisién de Coordinaci6n del AC elabora el Plan de Mejora, a partir de la propuesta que hace el coordinador teniendo en cuenta los objetivos prioritarios
marcados por cada ciclo/etapa/nivel/grupo. Estd formada por profesorado de distintos ciclos, niveles o etapas en los cuales se aplica el AC.

* El/la coordinador/a de la Comisién debe cambiar cada curso. El secretario o la secretaria de la Comision debe cambiar cada curso. El que ha hecho de secretario un
curso puede pasar a ser el coordinador el curso siguiente.

El dia previsto para la evaluacin de un trimestre coincide con el dia previsto para la plari i

én o el dela

én del trimestre siguiente

Figura 4. Plantilla de concrecién del Plan de Mejora en cada etapa/ciclo/nivel

Concrecion del Plan de Mejora en cada etapa/ciclo/nivel

Etapa/ciclo/nivel: ....
Representante de la etapa/ciclo/nivel en la Comisién Coordinadora del AC: ...

Mejoras planificadas
(objetivos prioritarios)

Primer trimestre

Segundo trimestre

Tercer trimestre

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Planificacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):

Evaluacion (dia):
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8. Conclusiones

A lo largo del capitulo, al describir las finalidades de cada
etapa, las tareas de los participantes y muy especialmente los
ejemplos de instrumentos y tareas, nuestra intencién era mostrar
la importancia de tres principios que deben presidir y orientar
las tareas de ayuda al profesorado y al centro para desarrollar el
aprendizaje cooperativo:

¢ El primero es que el eje de todo el proceso de desarrollo del
aprendizaje cooperativo ha de ser la reflexion sobre la practica
educativa individual y en equipo. Es importante destacar que
esta reflexion ha de servir tanto para analizar lo que se esta
llevando a cabo en el aula como para planificar la manera de
introducir el aprendizaje cooperativo.

* El segundo pone el énfasis en que la promocién y estructu-
racion del apoyo y la ayuda entre profesores, especialmente
entre profesores con diferentes conocimientos y practicas
de aprendizaje cooperativo, es el medio fundamental para el
desarrollo del aprendizaje cooperativo de cada profesor y del
centro.

* El tercero, combinacién de los dos anteriores, es que la fina-
lidad dltima del apoyo por parte del asesor es potenciar, al
maximo posible, la autonomia del profesorado y de los cen-
tros al concretar las propuestas y al llevarlas a cabo en el aula,
para generar adaptaciones y nuevas modalidades de aprendi-
zaje cooperativo en el aula y el centro.

La funcion mas especifica y propia del asesor, desde el modelo

de asesoramiento que hemos propuesto, es proponer y gestionar

las tareas de apoyo para el desarrollo del aprendizaje cooperativo
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en el centro, combinando la reflexion sobre la practica y el apoyo
entre los profesores, de tal manera que en todas las fases de todas
las etapas, obviamente con una mayor o menor presencia en cada

una, estos tres principios estén presentes.

9. Lecturas y recursos recomendados

Lago, J. R. (2009). «Un asesoramiento para la introduccion
del aprendizaje cooperativo como instrumento para la inclusion
escolar». En: T. Badia (coord.). Andlisis de casos (segunda parte)
(Médulo 1, pags. 1-506). Barcelona: UOC. En este capitulo se des-
cribe un proceso de sensibilizacion para introducir el aprendizaje
cooperativo en un centro, a partir de una evaluacion y la elabora-
cion de la respuesta educativa a tres nifios con necesidades edu-
cativas especiales, que puede ser comun en los centros. Es por
esta razon que en este caso se pueden encontrar orientaciones
utiles para iniciar el proceso de incorporacion del aprendizaje
cooperativo en centros en los que ain no hay una sensibilidad
hacia el mismo como respuesta educativa inclusiva y equitativa

para todos los alumnos.

http://aprendizajecooperativo2simposio.blogspot.com.es/p/
blog-page_27.html. En el blog del II Simposio sobre Aprendizaje
Cooperativo, concretamente en el taller sobre «Dinamizacién
del centro en diferentes etapas: introduccion, generalizacion y
consolidacion», encontramos una web en que tres asesoras hacen
un analisis del proceso de introduccion, generalizacién y con-
solidacion del aprendizaje cooperativo a partir de un grupo de

discusién con las coordinadoras de ocho centros que han parti-

299



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

cipado en el proceso. El andlisis proporciona algunas claves para
el que proceso de apoyo a los centros y profesores se convierta
en practicas educativas en el aula.

http://cife-ei-caac.com/programa.asp, En la pagina del Grup
d’Educaci6 Inclusiva del CIFE de la Universitat de Vic se pueden
encontrar las publicaciones del Grup de Recerca en Atencio a la
Diversitat sobre diferentes aspectos de los procesos de aseso-
ramiento para la introduccién del aprendizaje cooperativo, que
permiten analizar la evaluacion de los intereses y preocupaciones

de los colectivos de profesores que participan en estos procesos.

Parrilla, A.; Daniels, H. (1998). Creacién y desarrollo de grupos
de apoyo entre profesores. Bilbao: Mensajero. Este libro recoge los
fundamentos teéricos y los criterios de desarrollo para el trabajo
en grupo de profesores que se apoyan para impulsar estrategias
de inclusiéon en la escuela. Estan especialmente vinculados los
contenidos de los capitulos 4 y 5 del libro, donde se describen las

experiencias de cinco centros.
Referencias

Ainscow, M.; Bereford, J.; Harris, A.; Hopkins, D.; West, M. (2001).
Crear condiciones para la mejora del trabajo en el anla. Madrid: Narcea.

Ainscow, M.; Hopkins, D.; Soutworth, G.; West, M. (2001). Hacia
escuelas eficaces para todos. Madrid: Narcea.

Coll, C. (2001). «lLenguaje, actividad y discurso en el aula». En: C. Coll,
J. Palacios y A. Marchesi (comps.). Desarrollo psicoldgico y edncacion, 2.
Psicologia de la educacion escolar (pags. 387-413). Madrid: Alianza.

Escudero, J. M. (2012). «la colaboracién docente: una manera de

aprender juntos sobre el trabajo cooperativo del alumnado». En: J. C.

300



© Editorial UOC Capitulo VIII. Asesoramiento para el apoyo al desarrollo...

Torrego y A. Negro (coords.). Aprendizaje cooperativo en las anlas (pags.
269-289). Madrid: Alianza.

Fullan, M. (2002). Los nuevos significados del cambio en la educacion. Barcelona:
Octaedro.

Gallego, C. (2011). «Creando comunidades inclusivas como estrategia
de mejora educativa: aportaciones inicialesy. En: Actas del Congreso
Internacional «Reinventar la profesion docenter (Mesa 6: La formacion de los
docentes y el curriculum escolar: la atencion a la diversidad y formacion
para la convivencia, pags. 189-198).

Garcia, J. R.; Rosales, J.; Sanchez, E. (2003). «El asesoramiento psi-
copedagdgico como construccion de significados compartidos: un
estudio sobre su dificultady. Cultura y Educacion, 15 (2), pags. 129-148.

Guarro, A. (2001). «Modelo de proceso o la estrategia del proceso de
asesoramiento desde la colaboracion: una (re)vision desde la practican.
En: J. Domingo (coord.). Asesoramiento al centro educativo (pags. 203-
220). Barcelona: Octaedro.

Huguet, T. (2000). Aprender juntos en el aula. Una propuesta inclusiva.
Barcelona: Graé.

Lago, J. R. (2005). «A modo de epilogo. La construccion del trabajo coo-
perativo en la escuela». Cuadernos de Pedagogia, 345, pags. 78-80.

Lago, J. R. (2009). «Un asesoramiento para la introduccion del aprendi-
zaje cooperativo como instrumento para la inclusiéon escolam. En: T.
Badia (coord.). Andlisis de casos (segunda parte) Mbdulo 1, pags. 1-56).
Barcelona: UOC.

Lago, J. R.; Naranjo, M.; Segues, T.; Soldevila, J. (2011). Introduction
of cogperative learning to move towards inclusive classrooms through a training
and counselling process: P.A.C. Prgject. Comunicacion presentada a la
European Conference of Educational Research, Berlin.

Lago, J. R.; Naranjo, M.; Jiménez, V. (2011). Support of the improving
process of inclusive education practices: guality indicators. Comunicacion pre-

sentada a la European Conference of Educational Research, Cadiz.

301



© Editorial UOC El aprendizaje cooperativo

Lago, J. R.; Onrubia, J. (2008). «Assessorament psicopedagogic i
millora de la practica educativa». Vic: Eumo [trad. cast.: Asesoramiento
psicopedagdgico y mejora de la practica educativa. Barcelona: Horsori, 2011].

Lago, J. R.; Onrubia, J. (2011). «Un modelo de asesoramiento para
la mejora de las practicas educativasy. En: E. Martin y J. Onrubia
(cootds.). Orientacion educativa y procesos de innovacion y mejora de la ensenan-
za en la edncacion secundaria (pags. 11-32). Barcelona: Grad.

Lago, J. R.; Puyjolas, P.; Naranjo, M. (2011). «Aprender cooperando
pata enseflar a cooperar: procesos de formacién/asesoramiento para
el desarrollo del Programa CA/AC». Aula. Revista de Pedagogia de la
Universidad de Salamanca, 17, pags. 89-106.

Marcelo, C. (1996). Innovacion educativa, asesoramiento y desarrollo profesional.
Madrid: CIDE.

Monereo, C.; Solé, I. (1996). «El modelo de asesoramiento educacio-
nal-constructivista: dimensiones criticas». En: C. Monereo e 1. Solé
(cootds.). E/ asesoramiento psicopedagigico: una perspectiva profesional y cons-
tructivista (pags. 15-32). Madrid: Alianza.

Nieto, J. M. (1996). «Apoyo educativo a los centros escolares y nece-
sidades especiales». En: N. lllan (coord.). Diddctica y organizacion de la
edncacion especial (pags. 109-160). Archidona: Aljibe.

Onrubia, J.; Lago, J. R. (2008). «Asesoramiento psicopedagdgico y
mejora de las practicas de evaluacionw. Infancia y Aprendizaze, 31 (3),
pags. 363-383.

Parrilla, A. (2004). «Grupos de apoyo entre docentesy. Cuadernos de
Pedagogia, 331, pags. 66-69.

Parrilla, A.; Daniels, H. (1998). Creacidn y desarrollo de grupos de apoyo entre
profesores. Bilbao: Mensajero.

Pérez Cabani, M. L.; Carretero, M. R. (2003). «Competencias pro-
fesionales del asesor psicopedagogico: competencias relativas a la
utilizacién de métodos y procedimientos pata la intervencién psicope-

dagogica». En: C. Monereo (coord.). Modelos de orientacion e intervencion

302



© Editorial UOC Capitulo VIII. Asesoramiento para el apoyo al desarrollo...

psicopedagdgica (Modulo 2, pags. 79-116). Barcelona: Fundacié per a la
Universitat Oberta de Catalunya.

Porlan, R.; Rivero, A. (1998). E/ conocimiento de los profesores. Sevilla: Diada.

Pujolas, P. (2008). 9 ideas clave: el aprendizaje cooperativo. Barcelona: Grad.

Schon, D. A. (1998). E/ profesional reflexivo. Barcelona: Paidos.

Schulte, A. C.; Osborne, S. S. (2003). «When Assumptive Worlds
Collide: A Review of Definitions of Collaboration in Consultation».
Journal of Educational and Psychological Consultation, 14 (2), pags. 109-138.

Soto, E.; Pérez-Gémez, A. 1. (2011). «Lesson Study». Cuadernos de
Pedagogia, 417, pags. 64-67.

303






	El aprendizaje cooperativo. Educación Escolar. 


	Página legal
	Índice
	I El aprendizaje cooperativo: elementos conceptuales
	1. Introducción
	2. ¿Qué es el aprendizaje cooperativo?
	3. ¿Por qué aprender de forma cooperativa?
	3.1. Los argumentos empíricos: la efectividad del aprendizaje cooperativo
	3.2. Los argumentos teóricos (...)

	4. Marcos teóricos del aprendizaje cooperativo
	4.1. Marcos teóricos centrados en procesos motivacionales, afectivos y relacionales
	4.2. Marcos teóricos centrados en procesos cognitivos

	5. Formas de habla que promueven el aprendizaje cooperativo
	6. El papel del profesor en el aprendizaje cooperativo
	7. Plan del libro
	8. Lecturas y recursos recomendados

	II El aprendizaje cooperativo como estrategia (...)
	1. Introducción
	2. Modelos teóricos del aprendizaje cooperativo y la inclusión
	2.1. Inclusión escolar y escuelas inclusivas
	2.2. La diversidad como un valor y como un reto
	2.3. Un aula inclusiva conlleva una estructura cooperativa de la actividad
	2.4. El Programa Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar (CA/AC)

	3. Propuesta de principios y conceptos (...)
	4. Claves del aprendizaje cooperativo para la cohesión, la inclusión y la equidad
	5. Algunas propuestas para el desarrollo (...)
	5.1. Para generar disposición y expectativas (...)
	5.2. Para un desarrollo de actividades (...)
	5.3. Para enseñar a corresponsabilizarse (...)

	6. A modo de conclusión
	7. Lecturas y recursos recomendados

	III Aprendizaje colaborativo mediado por ordenador
	1. Qué es el CSCL y cuál es el papel de las tecnologías
	2. Usos de las tecnologías digitales para apoyar el aprendizaje colaborativo
	2.1. Las tecnologías para andamiar los procesos de coconstrucción de ideas
	2.2. Las tecnologías para facilitar procesos de escritura colaborativa
	2.3. Las tecnologías para apoyar la representación (...)
	2.4. Las tecnologías para dar autenticidad a las actividades colaborativas

	3. El valor añadido de las tecnologías digitales (...)
	4. Lecturas y recursos recomendados

	IV Enseñar a aprender a colaborar en pequeños grupos en la educación escolar
	1. Introducción
	2. Aprender a colaborar (...)
	2.1. Cinco habilidades constitutivas para aprender en pequeños grupos
	2.2. La regulación del aprendizaje en pequeños grupos
	2.3. Las habilidades de base

	3. Enseñar a colaborar (...)
	3.1. Principios psicoeducativos para la enseñanza de la colaboración
	3.2. Habilidades de los profesores implicadas en la enseñanza de la colaboración

	4. Comentarios finales
	5. Lecturas y recursos recomendados

	V Aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia en los centros y las aulas
	1. Introducción
	2. Objetivos del capítulo
	3. Aprendizaje cooperativo y mejora de la convivencia en un modelo integrado
	4. El programa de mediación educativa
	5. El programa de alumnos ayudantes
	6. Marco protector: currículo y organización escolar
	7. El aprendizaje cooperativo, un elemento fundamental (...)
	8. En la práctica: trabajando de forma integrada (...)
	8.1. Cohesionando el grupo
	8.2. Participando en la elaboración de las normas
	8.3. Desarrollando habilidades de cooperación (...)
	8.4. Estableciendo roles dentro del equipo
	8.5. Comprometiéndose con el trabajo de equipo (...)
	8.6. Poniéndolo en marcha en nuestras aulas

	9. Conclusiones
	10. Lecturas y recursos recomendados

	VI Tutoría entre iguales: compartir la capacidad de enseñar con los alumnos
	1. Bases conceptuales de la tutoría entre iguales
	1.1. Orígenes y definición
	1.2. Tipologías de tutoría entre iguales
	1.3. ¿Qué evidencias tenemos de su efectividad?
	1.4. Ventajas e inconvenientes de la tutoría entre iguales
	1.5. ¿Cómo minimizar o superar los inconvenientes?

	2. Un caso práctico: el programa Leemos en pareja
	2.1. Fundamentos conceptuales del programa Leemos en pareja
	2.2. Desarrollo del programa Leemos en pareja
	2.3. Resultados de investigación del programa Leemos en pareja

	3. A modo de conclusión
	4. Lecturas y recursos recomendados

	VII La evaluación del aprendizaje cooperativo: un reto abordable
	1. Introducción
	2. ¿De qué hablamos cuando hablamos de «evaluación» y «aprendizaje cooperativo»?
	3. Dimensiones de la evaluación del aprendizaje cooperativo
	3.1. Contenidos curriculares aprendidos de manera cooperativa
	3.2. Actividades realizadas de manera cooperativa o bien con un único producto grupal (...)
	3.3. Estructura de participación y de actividad
	3.4. Competencia de aprender de manera cooperativa

	4. Momentos de la evaluación del aprendizaje cooperativo
	4.1. La evaluación diagnóstica o predictiva (evaluación inicial)
	4.2. La evaluación formativa (evaluación continua o reguladora)
	4.3. La evaluación sumativa (evaluación final)

	5. Conclusiones
	6. Lecturas y recursos recomendados

	VIII Asesoramiento para el apoyo al desarrollo del aprendizaje cooperativo en los centros
	1. Introducción
	2. Modelos y marcos teóricos de referencia (...)
	3. Una propuesta de estrategia general para el asesoramiento (...)
	4. Apoyo a la sensibilización: incorporar la perspectiva (...)
	4.1. Fases, tareas y recursos discursivos del asesor en la sensibilización

	5. Apoyo a la introducción: ayudar a enseñar a aprender en equipos cooperativos
	5.1. Fases, tareas y recursos discursivos (...)
	5.2. Algunas propuestas de tareas e instrumentos (...)

	6. Apoyo a la generalización (...)
	6.1. Fases, tareas y recursos discursivos del asesor en la generalización
	6.2. Algunas propuestas de tareas e instrumentos (...)

	7. Apoyo a la etapa de consolidación (...)
	7.1. Fases, tareas y recursos discursivos del asesor

en la consolidación
	7.2. Algunas propuestas de tareas e instrumentos para la etapa de consolidación

	8. Conclusiones
	9. Lecturas y recursos recomendados





