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			Presentación

			Los cambios sociales tan profundos que se han venido produciendo en estos últimos años en todos los países desarrollados están modificando significativamente las condiciones en las que se llevan a cabo los procesos de escolarización del alumnado y los propios modelos de enseñanza-aprendizaje que se utilizan dentro de las instituciones educativas. Podemos destacar a este respecto los cambios provocados por la revolución tecnológica, los intensos procesos migratorios que están conformando sociedades y escuelas multiculturales y el incremento en todos los ámbitos de los niveles de participación, que implican colaboración y cooperación.

			Los cambios originados por la revolución tecnológica ponen en cuestión el modelo transmisor del conocimiento característico de la escuela tradicional. El profesorado ya no es el depositario del saber y los libros de texto no pueden proporcionar toda la información relevante que existe, información a la que se accede, de manera rápida y flexible, a través de los mecanismos tecnológicos de comunicación. La llegada de un número cada vez más creciente de alumnas y alumnos procedentes de otros países y con otras culturas está transformando el paisaje escolar en una realidad profundamente heterogénea, diversa y multicultural. Esta nueva realidad afecta de una manera muy directa no solo a la organización escolar, sino también a los planteamientos pedagógicos y a la forma de desarrollar las tareas educativas. Por otra parte, el obligado paso de una escuela autoritaria y jerarquizada a una escuela democrática exige un incremento y una potenciación de los niveles de participación del alumnado, las familias y la comunidad educativa en general en la organización y funcionamiento de los centros. Pero esta es una tarea difícil y compleja. Profundizar en el concepto de participación democrática y ejercerla en el día a día genera recelos, sospechas, conflictos y desencuentros que hay que saber gestionar y transformar en oportunidades de aprendizaje colectivo y mejora personal.

			El Informe a la Unesco realizado por la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo XXI, presidida por Delors (1996), dejaba ya bien clara la necesidad de realizar adaptaciones e innovaciones educativas que hicieran posible la acomodación de las escuelas a estos cambios que se estaban produciendo y que se iban a ir incrementando en el futuro. Entre las más urgentes se indican las siguientes: estructurar la educación en torno a cuatro aprendizajes fundamentales (aprender a conocer, aprender a hacer para adquirir y desarrollar competencias, aprender a vivir juntos y aprender a ser); dar un papel más activo al alumnado en el desarrollo de su propio proceso de aprendizaje; enseñar y aprender a cooperar, tomar iniciativas y desarrollar proyectos propios; y promover la participación de todas las personas que integran la comunidad educativa.

			Este Informe se convierte también en el primer precedente de lo que hoy entendemos como competencias en el mundo educativo, un concepto que ha impregnado la literatura, la investigación, la legislación y el trabajo diario del profesorado en los centros educativos. Tomando como referencia este Informe, aparece posteriormente el Proyecto DeSeCo (Definición y Selección de Competencias), patrocinado por la OCDE (2002) y que sirve de base para la elaboración de las pruebas PISA, que tratan de establecer las competencias que son necesarias para el aprendizaje de las personas a lo largo de la vida, independientemente de la condición social, entorno, etc.

			Si bien son importantes y hay que trabajar todas las competencias (la LOMCE, 2013, habla de siete «competencias clave»: comunicación lingüística, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, sentido de iniciativa y espíritu emprendedor y conciencia y expresiones culturales), nos interesa destacar aquí las competencias aprender a aprender, competencias sociales y cívicas y sentido de iniciativa y espíritu emprendedor, ya que todas ellas incorporan de algún modo formas de comportamiento individual que capaciten a las personas para convivir, aprender a lo largo de la vida, trabajar en equipo, relacionarse, cooperar y afrontar los conflictos de manera positiva y desarrollar habilidades para dialogar, negociar, transmitir adecuadamente las propias opiniones y tomar iniciativas y las decisiones más acertadas en cada momento.

			Hasta tal punto son importantes estas competencias, que una persona corre serio riesgo de no ser aceptada socialmente o de tener dificultades para incorporarse al mercado laboral si no es mínimamente competente para relacionarse y colaborar de una manera activa y eficaz. Cabe preguntarse, entonces, desde estos planteamientos y reflexiones, qué estrategias organizativas y metodológicas pueden ponerse en práctica en los centros educativos para desarrollar de un modo real y efectivo tanto estas competencias, a las que acabamos de hacer referencia y que presentan un carácter más interdisciplinar, como el resto de competencias que se asocian fácilmente con áreas y materias curriculares más concretas.

			Una cosa parece clara a este respecto en un primer análisis: las metodologías tradicionales basadas en el aprendizaje individual, en el desarrollo de un currículum uniforme y en el libro de texto como referente básico y casi exclusivo del trabajo docente, no se muestran como las más adecuadas. Sería, por tanto, aconsejable avanzar hacia el uso de metodologías más novedosas y globales que permitan a los alumnos conseguir una completa formación integral y les capacite para incorporarse, de una manera progresiva y sin traumas, al mundo laboral y social. Una de las estrategias que ha demostrado ampliamente su eficacia como elemento de socialización, como recurso para aprender a negociar y establecer relaciones de reciprocidad, como sistema de aprendizaje intelectual y también como actividad espontánea (Puig y Martín, 2007), es el aprendizaje cooperativo.

			El objetivo de esta publicación es precisamente poner de manifiesto la necesidad de aplicar en las aulas estrategias metodológicas basadas en la cooperación, frente a las todavía imperantes metodologías individualistas y competitivas, para desarrollar en el alumnado competencias que les permita vivir en sociedades del siglo XXI.

			La publicación se estructura en dos partes. La primera parte consta de tres capítulos. En el primero se reflexiona sobre las prácticas pedagógicas más habituales y su nivel de coherencia con los procesos que provocan el aprendizaje. ¿Debe ser el aprendizaje una actividad eminentemente individual o el resultado de un proceso de interacción entre iguales? En función de las creencias y concepciones pedagógicas que el profesorado tenga sobre estos temas, diseñará su práctica docente y desarrollará sus estrategias de enseñanza-aprendizaje. Se describe también en qué consiste el aprendizaje cooperativo, qué características presenta y cuáles son las condiciones mínimas necesarias para su puesta en práctica, poniendo de manifiesto las diferencias entre aprendizaje cooperativo y colaborativo y entre grupo cooperativo y grupo tradicional, Se ponen asimismo de manifiesto las razones por las que sería conveniente generalizar su aplicación en los centros educativos, como han venido demandando las teorías psicopedagógicas más potentes de estos últimos años. Eso sí, se pretende dejar claro en todo momento que la implantación en las aulas de metodologías cooperativas del aprendizaje requiere ineludiblemente que el profesorado desempeñe un nuevo rol docente.

			En el segundo capítulo se describe, pensamos que de una manera precisa, estructurada y organizada, cómo puede llevarse a cabo la implementación del aprendizaje cooperativo en las aulas. Se organiza esta puesta en práctica en tres fases bien diferenciadas, siguiendo un proceso dinámico de investigación-acción, con sus fases ya clásicas de planificación, acción-observación y reflexión, e indicando las actuaciones que sería necesario desarrollar en cada una de ellas. La realización de estas actuaciones permite ir completando espirales, introducir modificaciones a lo planificado inicialmente en función de las dificultades que se van detectando, y proponer mejoras que se incorporarán al siguiente bucle de investigación-acción. Puesto que el aprendizaje cooperativo es, además de una metodología de trabajo, un contenido que debe ser transmitido y enseñado, habrá que preparar al alumnado para esta tarea, proponiendo actividades de creación y cohesión grupal, así como otro tipo de actividades orientadas a la adquisición y desarrollo de las habilidades cooperativas y a la adquisición de los contenidos escolares con el empleo de técnicas cooperativas adecuadas al efecto. Hay que tener en cuenta que una tarea cooperativa difiere en cuanto a sus objetivos y a su desarrollo con una tarea de realización básicamente individual. Los procedimientos de seguimiento del trabajo escolar y la evaluación deben ser también coherentes con la nueva organización establecida.

			En el capítulo tres se recoge una selección de dinámicas, técnicas simples y técnicas complejas (las que consideramos más importantes, sencillas de aplicar y ampliamente experimentadas en numerosos contextos y situaciones) que, además de hacer posible que el alumnado adquiera y desarrolle las habilidades cooperativas, permiten al profesorado organizar los equipos de una manera eficaz para favorecer el estudio y la adquisición de competencias y hacer posible que los integrantes de estos equipos aprendan más y mejor.

			Todo el contenido de esta primera parte es fruto de las reflexiones individuales, de las discusiones colectivas, de la participación en actividades de formación permanente del profesorado y del trabajo llevado a cabo profesionales de distintos ámbitos (profesoras y profesores de Educación Infantil, Primaria y Secundaria, docentes universitarios, asesoras y asesores de centros de formación permanente del profesorado, orientadores, miembros de colectivos y asociaciones, etc.) a lo largo de estos últimos años, tanto con el profesorado como directamente con el alumnado dentro de las aulas. Conscientes de las dificultades que existen para introducir innovaciones en las aulas relacionadas con aspectos organizativos o metodológicos, se ha creado la Asociación ECO Asturias (Enseñanza Cooperativa Asturias) con la principal finalidad de asesorar al profesorado, facilitar su formación y actualización en metodologías cooperativas, difundir innovaciones educativas relacionadas con las metodologías cooperativas, impulsar el desarrollo de experiencias e investigaciones en educación cooperativa y convivencia como base para la adquisición de competencias.

			En la segunda parte se recogen once experiencias de aprendizaje cooperativo relacionadas con las distintas áreas y materias del currículum y desarrolladas en distintos niveles y etapas educativas y en contextos y situaciones muy variadas. El asesoramiento y el impulso ofrecido por la Asociación ECO Asturias y por el Departamento de Ciencias de la Educación de la Universidad de Oviedo fueron fundamentales en todo el proceso para que las autoras y autores de las mismas pudieran mantener la ilusión y conseguir sus objetivos, llevando el trabajo a buen puerto. Pensamos que dichas experiencias representan un ejemplo de lo que se puede hacer para cambiar las rutinas pedagógicas y que pueden servir de guía al profesorado para poner en marcha estructuras organizativas más novedosas, motivadoras y eficaces. Prácticamente en todas ellas se hace una aproximación teórica al área o materia de que se trate, se contextualiza la experiencia y se explica el proceso seguido para su puesta en práctica, siguiendo básicamente las tres fases que se describen en el capítulo 2. En cualquier caso, cada experiencia se ha desarrollado en función de las posibilidades que ofrecía el contexto, aprovechando los vientos favorables, cuando se producían, y haciendo frente a las dificultades que se iban presentando en cada momento.
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			1.1. INTRODUCCIÓN

			El principal propósito de la educación ha sido desde siempre proporcionar al alumnado aquellos conocimientos que la sociedad considera relevantes en cada momento y en cada contexto histórico y político, y aquellos valores sociales, actitudes ante la vida y normas de comportamiento y relación interpersonal que se necesitan para una convivencia pacífica y armónica. Pero las sociedades son heterogéneas, y los conocimientos se transforman y cambian a medida que evolucionan las propias sociedades. La era de la información y la comunicación en la que vivimos evidencia de manera muy clara esta situación. El cambio tecnológico es vertiginoso, el conocimiento efímero y caduco y se necesitan nuevas habilidades y estrategias para buscar información, seleccionarla y utilizarla de manera eficaz y positiva. Por su parte, los valores sociales tampoco son permanentes y unívocos, como corresponde a sociedades democráticas que, además, son cada vez más globales y multiculturales.

			Las administraciones educativas, como se puede comprobar desde una perspectiva histórica, van incorporando a la legislación y adoptando diferentes teorías psicopedagógicas y proponiendo modelos de intervención para que los centros educativos puedan dar respuesta a las demandas que la sociedad plantea en cada momento. Se pueden destacar a este respecto los postulados y los principios de corrientes educativas tan poderosas como las representadas por la escuela activa (Dewey, 2004), las escuelas eficaces (Scheerens, Witiziers y Steen, 2013) o la educación inclusiva (Stainback y Stainback, 1999). Pero los centros educativos tienen sus propias dinámicas y ofrecen tenaces resistencias al cambio, sin olvidar que reciben demandas sociales muy amplias, muy diversas y, a menudo, totalmente contradictorias. Por ese motivo, aunque en el discurso se ha pasado de una escuela concebida como transmisora de conocimientos y reproductora del sistema social, a una escuela más plural, atenta a la diversidad y preocupada por las relaciones interpersonales y el uso de metodologías cooperativas, lo cierto es que se siguen enfatizando las prácticas educativas más tradicionales con una función básicamente selectiva y reproductora.

			¿Cómo se produce el aprendizaje?

			Estas tendencias educativas a las que acabamos de hacer referencia se hacen visibles en los diferentes modelos de organización de la enseñanza y en los procesos educativos y prácticas metodológicas que generan. Los procesos de enseñanza-aprendizaje que se concretan en las aulas son generalmente considerados como espacios generados por las interacciones entre profesorado y alumnado. El aprendizaje, y esta es una creencia pedagógica del modelo de escuela selectiva (Pujolàs, 2004), constituye una actividad individual, realizada de forma solitaria y aislada, basada en experiencias y vivencias personales. La única interacción permitida, y siempre en sentido unidireccional, es con el profesor o profesora que transmite información, proporciona ayudas, señala el camino y crea las situaciones de aprendizaje que pueden y deben desarrollarse.

			Aunque es cierto que el aprendizaje es una construcción personal que se adquiere en un contexto interpersonal y en el que son necesarias las interacciones con el profesorado para que el conocimiento alcance un determinado grado de significación, también deben potenciarse las interacciones entre iguales en el marco de una tarea de grupo que obligue a confrontar puntos de vista, posibilite las ayudas mutuas y requiera distribución de roles (Ferreiro y Calderón, 2006). Una acción instruccional no surte efecto por sí misma, sino que está condicionada por un conglomerado de situaciones e interacciones. Incluso cuando nos empeñamos en priorizar la actividad individual, la acción del grupo tiene un efecto importante sobre la propia conducta, no solo a través del comportamiento que dicho grupo mantiene, sino también de la representación interna que del mismo se hace cada estudiante.

			De lo dicho hasta ahora se deduce fácilmente que el aprendizaje se realiza fundamentalmente por medio de procesos de interacción comunicativa en contextos heterogéneos; de ahí la necesidad de establecer modalidades organizativas que favorezcan dichos procesos. Sin embargo, la escuela actual todavía continúa organizada de forma bastante inflexible en grupos homogéneos en cuanto a la edad, con un mismo currículo, igual metodología y exigencia de idéntico ritmo de aprendizaje. Se puede decir que es, en general, una escuela demasiado preocupada por la transmisión de conocimientos y no tanto por el aprendizaje relevante y el desarrollo de competencias (Pérez Gómez, 2002). Esta cultura organizativa genera concepciones y conductas profesionales muy directivas (agrupación del alumnado en mesas individuales, ausencia de equipos de trabajo, información unidireccional), que dificultan la construcción compartida del conocimiento. Las interacciones se reducen, en la práctica, a una relación profesorado/alumnado bastante protocolizada y formalizada.

			La sociedad del conocimiento requiere una escuela diversificada, flexible y comprensiva, con una metodología sensible a las peculiaridades individuales del alumnado (Pérez Gómez, 2002), donde lo verdaderamente importante no sea tanto la explicación del profesor o profesora, como el desarrollo de capacidades y competencias para cooperar, aprender a aprender y relacionarse.

			El reto de la escuela actual

			La democratización que se ha producido en estos últimos años en nuestra sociedad y, en consecuencia, en el ámbito educativo, ha provocado que la igualdad de oportunidades se convierta en tratamiento de la diversidad. El principio de igualdad democrática exige reconocer las desigualdades de partida y aceptar valores, normas y saberes que antes permanecían invisibles para la escuela, convirtiéndose así la educación en un factor de cohesión social (Rué, 1998). Conseguido el objetivo de la plena escolarización, el reto actual es dar respuesta a la diversidad del alumnado. Pero cuando hablamos de diversidad nos estamos refiriendo a un concepto amplio que engloba aspectos muy distintos, tales como integración de minorías, atención al alumnado con necesidades educativas especiales o lucha contra las desigualdades. Se trata de ver la diversidad como riqueza, como la oportunidad de aprender de otras personas y con otras personas, dentro de una perspectiva de promoción y desarrollo personal y social. Se supera de este modo la dicotomía «diversidad/normalidad» y se va hacia una concepción amplia en la que se acepta que lo diverso es lo que «permite hacer de cada cual un ser original» (Malaguzzi, 1987:5).

			Actualmente la escuela se encuentra con una gran paradoja: debe atender y respetar la diversidad y trabajar competencias desde una estructura organizativa (la estructura graduada) que fue creada para uniformar, para buscar la homogeneidad (Viñao, 1990). Es cierto que a lo largo de estos últimos años se han adoptado una serie de medidas para atender a la diversidad (creación de aulas de Pedagogía Terapéutica y Audición y Lenguaje, profesorado de apoyo y elaboración de adaptaciones curriculares...) que sin duda fueron positivas, pero que no son suficientes, porque la estructura organizativa del aula no ha sufrido apenas modificaciones y la metodología didáctica sigue siendo demasiado rígida y homogeneizadora.

			Si el reto es crear aulas cada vez más inclusivas donde puedan aprender juntos todas las alumnas y los alumnos, aunque sean muy diferentes entre sí, hay que pasar del aula tradicional, donde todo el grupo hace lo mismo y en los mismos momentos, a un aula participativa y cooperativa (Pujolàs, 2004). Para ello hay que tomar decisiones en diversos ámbitos y estructurar la clase de tal modo que se permita al alumnado trabajar conjuntamente, de forma coordinada, para resolver tareas académicas.

			1.2. FORMAS DE ESTRUCTURAR LA CLASE

			Una de las primeras preocupaciones y decisiones que tiene que tomar el profesorado (en muchas ocasiones implícitas) antes de iniciar el proceso de enseñanza-aprendizaje tiene que ver con las formas de agrupar al alumnado dentro de las aulas, los criterios que se van a utilizar, las modalidades grupales y los objetivos que se persiguen en cada una de ellas. Una vez conformado el grupo con el que se va a trabajar, hay que tomar decisiones acerca de cómo estructurar el proceso de aprendizaje, es decir, acerca de ese conjunto de acciones y decisiones que tienen que ver con las distintas dimensiones del hecho educativo (Echeita, 1995). Estas dimensiones son básicamente las siguientes (Echeita, 1995; Echeita y Martín, 1990; García, Traver y Candela, 2001; Pujolàs, 2001, 2004; Slavin, 1980): estructura de la actividad, estructura de la autoridad, estructura de la meta y estructura de la recompensa (véase la figura 1.1).
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			Figura 1.1.—Estructura de enseñanza-aprendizaje. (Descargar o imprimir)

			Como puede apreciarse, existen, en principio, múltiples opciones para cada actividad pedagógica que se plantee. La elección depende de los objetivos particulares que se persigan, del tipo de aprendizaje que se pretende desarrollar, de la fase del proceso de aprendizaje en que se encuentre el alumnado y del tiempo disponible. La estructura de aprendizaje va a determinar en última instancia la naturaleza de la interacción.

			Aunque normalmente pueden y suelen utilizarse muchas opciones intermedias, existen básicamente tres formas de estructurar la clase, teniendo en cuenta las relaciones que se establecen entre los participantes: individualista, competitiva y cooperativa (Ferreiro y Calderón, 2006; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Pujolàs, 2001, 2004; Slavin, 1999). En los centros educativos suele utilizarse bien la estructura individualista o bien la estructura competitiva, siendo frecuente la combinación de ambas. Son estas las estructuras más tradicionales y más ampliamente experimentadas en los sistemas educativos de todo el mundo y se han ido arraigando con tal fuerza que se han incrustado profundamente en la mente y en los espíritus de las personas, por lo que resulta difícil luchar contra su poderoso influjo. En cualquier caso, hay que seguir apostando por metodologías alternativas capaces de superar estas barreras.

			1.2.1. Individualista

			Que un alumno o alumna consiga su objetivo es independiente de que sus compañeros y compañeras lo consigan o no.

			La estructura de aprendizaje individualista se caracteriza porque cada estudiante hace su trabajo escolar de forma individual, sin importarle lo que hacen los demás compañeros y compañeras. Solo se busca el éxito personal y, por tanto, no hay interdependencia de finalidades. «Cada cual que haga lo suyo y no se preocupe de nada más»; «no quiero ver a nadie hablar ni mirar para atrás»...; estas frases y otras similares son frecuentes en aquellas aulas donde impera este sistema de trabajo.

			Bajo esta estructura de aprendizaje el profesorado se dirige de manera uniforme a todo el grupo y resuelve individualmente las dudas o problemas que puedan plantearle. Los alumnos y alumnas trabajan individualmente (y en silencio), sin importarles lo que esté trabajando el resto del grupo clase. Se privilegia y enfatiza la no comunicación entre quienes integran el grupo aula. La colaboración esporádica y la ayuda mutua se consideran un mal menor y no se valora el trabajo en equipo (Pujolàs, 2004; Tomlinson, 2001). Se está con otras personas, pero no se trabaja con ellas. La organización del aula para este tipo de aprendizaje consiste en situar al alumnado con sus mesas individuales colocadas en varias filas separadas entre sí, para reducir al máximo la posibilidad de que se molesten durante el desarrollo de su trabajo. El profesorado evalúa el trabajo individual realizado, independientemente de la cantidad de trabajo que haya hecho el resto del grupo clase.

			En muchas ocasiones, la perspectiva individualizada del aprendizaje implica la separación de determinados alumnos o alumnas de su grupo de referencia durante toda o parte de la jornada escolar. Esta separación (para asistir a aulas de apoyo, de acogida, de inmersión lingüística o para trabajar de forma individual en grupos específicos), además de diluir las responsabilidades del profesorado, puede provocar efectos muy negativos en el alumnado, fundamentalmente en quienes presentan dificultades de aprendizaje (Ainscow, 1995), como por ejemplo etiquetaje, encuadre de las respuestas, limitación de las oportunidades o mantenimiento del statu quo.

			Es cierto que en determinadas ocasiones el aprendizaje individualista es imprescindible para que cada cual trabaje con independencia y a su propio ritmo, para desarrollar numerosas potencialidades personales y porque está claro que nadie puede aprender por otra persona (Pujolàs, 2009). Sin embargo, hay que tener en cuenta que el individualismo no posibilita el desarrollo de determinadas habilidades intelectuales y de relación interpersonal, se concibe el aprendizaje como acumulación de conocimientos y la acción docente como el motor fundamental, se percibe la diversidad más bien como problema y la participación del alumnado es muy desigual. El trabajo individual no debería implicar una privación de la colaboración y el trabajo grupal, que establecen mejores relaciones entre iguales, ayudan a que cada estudiante aprenda más y mejor, generan motivación intrínseca y extrínseca y aumentan la autoestima personal. Así, puede ser más útil, como propone Rué (1991), el concepto de personalización, porque, además de ayudar a superar la tendencia individualizadora, no opone persona y grupo, ni condiciona el desarrollo individual.

			La metodología de trabajo individual se sustenta en la teoría cognitiva (Piaget e Inhelder, 1984), que entiende el aprendizaje como un proceso interno generado a través de la interacción con el medio, dependiendo los resultados solo de las capacidades y habilidades que cada estudiante posee.

			1.2.2. Competitiva

			Cada estudiante es responsable de su aprendizaje y percibe que puede alcanzar una meta u obtener un objetivo si, y solo si, los demás compañeros y compañeras no obtienen el suyo.

			En la estructura competitiva se establece una especie de rivalidad entre estudiantes para ver quién aprende más y más deprisa los contenidos escolares. Se puede competir en tiempo (quién soluciona antes un ejercicio), en calidad (quién lo hace mejor) o en cantidad (quién hace mayor número de actividades). El trabajo es individual y, además, competitivo. Los alumnos y alumnas trabajan individualmente (y en silencio), pero el profesorado les incentiva a hacer más actividades individuales que el resto o hacerlas más rápido. La ayuda mutua no tiene sentido y tampoco es tolerada por el profesorado, a fin de resaltar la responsabilidad individual. Los objetivos de cada participante están relacionados, pero de forma excluyente, por lo que existe interdependencia de finalidades negativa. El éxito propio está unido al fracaso ajeno (Johnson y Johnson, 1999; Pujolás, 2004, 2009).

			El profesorado se dirige de manera uniforme a todo el grupo, se ocupa casi en exclusiva de transmitir el conocimiento (siendo los estudiantes receptores pasivos de la información), y resuelve individualmente las dudas o problemas, reforzando y resaltando los éxitos de quienes consiguen hacerlo mejor o más rápido. La metodología competitiva tiene como objetivo central que el alumnado luche por alcanzar las metas establecidas previamente por el docente, produciendo así ganadores y perdedores. Se sustenta en la teoría del darwinismo social, ya que solo los más fuertes o más capaces sobreviven, triunfan, entendiendo el aprendizaje como un proceso que se da de manera externa, a través de estímulos o refuerzos que el profesorado entrega, siendo para ello fundamental la organización del ambiente para su modificación (Johnson y Johnson, 1999).

			Se evalúa el trabajo individual realizado por cada estudiante en comparación con el realizado por el resto de integrantes del grupo clase. Sin embargo, el éxito y el fracaso se definen sobre una base bastante relativa en las aulas competitivas (Marchena, 2005; Slavin, 1999), pues aunque los alumnos y alumnas con más dificultades aprendan y progresen mucho, difícilmente llegarán al nivel de sus compañeros y compañeras más capaces; de ahí que vean el éxito académico como algo fuera de su alcance y empiecen a sentir desinterés por el esfuerzo personal y rechazo hacia los modelos y ejemplos a imitar que se les presentan. Una estructura muy competitiva de aprendizaje tiene con frecuencia consecuencias que deben ser controladas y, en su caso, evitadas, dado que:

			—La competición proporciona una motivación extrínseca, pero a la vez genera una baja expectativa de éxito en el alumnado con menor capacidad.

			—Detrás de las actividades competitivas se esconde la idea de rivalidad y lucha entre iguales, la descalificación de las opiniones ajenas, las conductas poco solidarias y la búsqueda de resultados beneficiosos con exclusión de las demás personas.

			—La competición va eliminando de forma paulatina el sentimiento de pertenencia al grupo.

			—Nos desviamos de los principios que definen una escuela y unas aulas como inclusivas.

			—Suelen ser muy distintas las situaciones de partida de las personas que compiten.

			—Desarrolla en el alumnado sentimientos negativos (de inferioridad o superioridad).

			Al profesorado puede resultarle tentador estructurar actividades de forma competitiva (no hay que olvidar que la mayoría nos hemos socializado en formas competitivas de pensar y de actuar), ya que interpreta que el alumnado se estimula mucho ante tareas, concursos y juegos de competición, y que en muchas ocasiones la comparación, la rivalidad y la competición les ha hecho despertar y alcanzar determinadas metas. También se podría afirmar que el aprendizaje competitivo es necesario, porque implica trabajo y esfuerzo individual y motiva al alumnado a la consecución de metas cada vez más elevadas. Pero, como señalan Ford, Davern y Schnorr (1999), existen formas de lograr el estímulo y el interés que no necesitan apoyarse en la competición, pues surgen directamente de la propia experiencia de aprendizaje.

			1.2.3. Cooperativa

			Cada integrante del grupo (que será siempre heterogéneo) alcanzará sus objetivos si, y solo si, los demás compañeros y compañeras consiguen también los suyos.

			Una alternativa necesaria a las metodologías individualista y competitiva es la que consiste en utilizar la cooperación como base de la enseñanza y el aprendizaje. Aunque hay quienes emplean indistintamente los términos colaboración y cooperación, compartimos la idea de aquellas autoras y autores que entienden que la cooperación es una fase superior de la colaboración (Ferreiro y Calderón, 2006). En la estructura cooperativa, las alumnas y alumnos se animan mutuamente y se ayudan para aprender cada vez más y mejor. El trabajo es individual (en el sentido de que cada cual es responsable de su aprendizaje) pero también cooperativo. Se parte de la base de que difícilmente se puede aprender sin ayuda todo lo necesario para incorporarse con éxito a la vida social y laboral. Hay, por tanto, interdependencia de finalidades positiva, que involucra a todas y todos en la tarea, aportando sus talentos individuales para la consecución de un logro colectivo. La ayuda mutua se fomenta de forma expresa, y el trabajo en equipo, acompañado de la responsabilidad individual, es un elemento básico y esencial.

			Cooperar es compartir experiencias vitales, significativas, de cualquier índole y naturaleza; es trabajar conjuntamente para lograr metas compartidas, que coincidan tanto en lo individual como en lo colectivo y reporten beneficios al grupo. Con la cooperación se aprende a establecer y a conseguir objetivos comunes, a ayudar y recibir ayuda y a emplear habilidades sociales tales como escuchar, poner en común y negociar (Johnson y Johnson, 1999). Se aprende que todo el mundo puede aportar algo al esfuerzo común.

			En una estructura cooperativa el profesorado se dirige por igual a todo el alumnado, pero comparte la responsabilidad de enseñar y de resolver las posibles dudas y tiene en cuenta las peculiaridades individuales. Existe la convicción de que el aprendizaje no se produce solamente como consecuencia de la enseñanza, sino también gracias a las interacciones (más simétricas en este caso) que se establecen dentro del grupo (Pujolàs, 2009). No hay que olvidar que, como decía Séneca, «cuando enseñas aprendes dos veces» (enfatizando el valor de enseñar para aprender), y con esta estructura el alumnado puede experimentar esta vivencia en las aulas de una manera sencilla y natural. Se fomenta permanentemente la comunicación y la ayuda mutua (por parejas o dentro de un equipo), aunque también hay trabajo individual (nadie puede aprender por otra persona). El profesorado evalúa el trabajo realizado por el equipo, pero también hay exigencia de responsabilidad individual en el propio aprendizaje y en el aprendizaje de todas las personas que integran el equipo.

			Los equipos de trabajo que se forman no tienen una finalidad en sí misma, sino que son un medio a través del cual se favorece el crecimiento de sus integrantes debido al carácter social del desarrollo humano, a la multiplicación de las relaciones interpersonales que se generan y a la complementariedad y el enriquecimiento personal que se produce (Ferreiro y Calderón, 2006). Dicho esto, resulta evidente que el aprendizaje cooperativo es imprescindible, porque desarrolla habilidades personales necesarias para vivir en sociedad (empatía, respeto, solidaridad, responsabilidad...), contribuye a desarrollar las capacidades y potencialidades intelectuales que requieren de la interacción entre personas (argumentar, replicar, sintetizar...) y, además, porque en la mayoría de las profesiones es necesaria la colaboración. En la figura 1.2 se resumen las características de las tres estructuras de aprendizaje que acabamos de analizar.

			[image: 7842.jpg]

			Figura 1.2.—Formas de estructurar la clase para desarrollar la tarea educativa (basado en Ferreiro y Calderón, 2006; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Pujolàs, 2001, 2004, 2009; Slavin, 1999). (Descargar o imprimir)

			Las actividades que se realizan en el interior de las instituciones educativas, desde la escuela infantil hasta la universidad (Echeita y Martín, 1990), se mueven mayoritariamente dentro de dos de las estructuras que acabamos de analizar (individualista y competitiva), con lo que se reducen al mínimo las posibilidades de establecer interacciones constructivas. Estas dos estructuras de aprendizaje son poco útiles cuando se quiere favorecer el respeto hacia todas las personas, cualesquiera que sean sus características personales y sociales, asegurar las condiciones de autoestima y motivación por aprender y luchar contra la exclusión.

			Queremos dejar claro que hablamos de aprendizaje cooperativo como un recurso más (en ningún caso el único) de gestión del aula. No se trata, por tanto, de eliminar cualquier tipo de actividad individual o competitiva y sustituirla por actividades realizadas bajo estructuras de colaboración. Esto no lo pretenden ni los más acérrimos defensores del aprendizaje cooperativo. El propósito, como señalan Monereo y Durán (2002), es introducir actividades cooperativas en las aulas y que el propio profesorado decida cómo, cuándo y para qué utilizar cada una de estas tres estructuras de trabajo.

			1.3. APRENDIZAJE COOPERATIVO: HISTORIA, DEFINICIONES Y CONCEPTOS

			Analizadas las características principales de las estructuras básicas del aprendizaje escolar, cabe señalar que, a la luz del conocimiento acumulado y de las investigaciones realizadas (Johnson y Johnson, 1999; Slavin, 1999), es cada vez más urgente disminuir el peso de las actividades individuales y/o competitivas en las aulas y sustituirlas por actividades que impliquen cooperación, intercambio y ayuda mutua.

			Ahora bien, la cooperación no es algo que se dé y se produzca naturalmente, al menos si atendemos a cómo se halla configurado nuestro modelo de escuela (ausencia de una red de enseñanza, resistencias internas y externas a las innovaciones, experiencias previas negativas y creencia en los mitos existentes sobre el aprendizaje cooperativo...), sino que debe ser construida y articularse en el conjunto de actividades que se realizan en las aulas y en el contexto donde se organizan los aprendizajes y las relaciones sociales (Rué, 1998). Resulta esencial en estos momentos conseguir la transición desde un ambiente individualista y/o competitivo a otro cooperativo, para construir un sentido de comunidad en las aulas y potenciar la democracia escolar.

			1.3.1. Un poco de historia

			El aprendizaje cooperativo no es una idea nueva en educación, sino que tiene ya una larga historia (Cardona, 2006; Ferreiro y Calderón, 2006; Johnson y Johnson, 1999; Ovejero, 1990; Slavin, 1999). Se puede decir que sus antecedentes forman parte de la historia de la pedagogía y la humanidad: el desarrollo integral del ser humano se ha logrado como consecuencia del intercambio de conocimientos y experiencias y la socialización de procesos y resultados. Así, aparecen ya en la Biblia y en el Talmud referencias concretas a la necesidad de colaboración entre iguales. Sócrates (470-399 a. C.) enseñaba a los discípulos en grupos pequeños, involucrándolos en diálogos como parte de su famoso «arte del discurso». Séneca (4 a. C.-65 d. C.) enfatiza el valor de enseñar para aprender («cuando enseñas aprendes dos veces»), mientras que Quintiliano (30 d. C.-100 d. C.) defiende la enseñanza mutua, aludiendo a la necesidad de que cada aprendiz enseñe a los demás.

			No será, sin embargo, hasta los siglos XVI, XVII y XVIII, con la aparición de las primeras tendencias pedagógicas, cuando se aborde el aspecto grupal de la educación. Se considera a Comenio (1592-1670), precursor de la didáctica moderna, como el primer partidario de buscar vías metodológicas para transformar la enseñanza en un proceso agradable sobre el conocimiento del mundo y como forma para desarrollar las capacidades mentales; así es como introduce el tránsito de la enseñanza individualizada a la enseñanza basada en grupos. Comenio cree que el maestro debe aprender mientras enseña y el alumno debe enseñar mientras está aprendiendo, siendo esta una de las características centrales de su Didáctica Magna. Esta idea ha vuelto a cobrar relevancia en la actualidad bajo la denominación de «estudiantes y docentes actuando como co-aprendices» (Casey, 2012; Fernández-Río, 2014a).

			En la Inglaterra del siglo XVIII sobresale por méritos propios Joseph Lancaster (1778-1838), quien, junto a Andrew Bell, divulgó y llevó a la práctica los grupos colaborativos, modificación introducida en la enseñanza inglesa a través de la pedagogía del trabajo, y a quien se debe la noción de «equipo». Ideas similares florecieron en Estados Unidos, aunque sustentadas en la Pedagogía del Pragmatismo. Dentro de los reformistas destaca sobremanera John Dewey (1859-1952), que revoluciona la educación sentando las bases para la creación de una «escuela activa». Recalca la importancia de la «cooperación» frente al «individualismo», de la «creatividad» frente a la «pasividad» y del «trabajo manual» frente a las «asignaturas». Dewey criticaba que la enseñanza fuese tan competitiva y alentaba a los responsables educativos y al profesorado a que estructurasen las escuelas como comunidades democráticas de aprendizaje.

			Roger Cousinet (1881-1973), partidario de las ideas de Dewey, se propuso superar las diferencias entre la vida del niño en la calle y el comportamiento que se le exige en la escuela. Su «método de trabajo libre por grupos» constituye ya un claro antecedente del aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1990) y supone un cambio profundo en la dinámica escolar, al afirmar la capacidad de los alumnos y alumnas para un aprendizaje en colaboración, ya que son ellos mismos los portadores de la formación didáctica. Un grupo de estudiantes se reúne para intentar el dominio cognoscitivo de un tema, donde cada cual, con su recurso personal, contribuye a la colaboración intelectual, quedando descartada la rivalidad.

			En este análisis histórico cabe destacar el aporte al estudio de los grupos que suponen las investigaciones realizadas por los representantes de la Psicología Humanista, entre los que sobresalen Carl Rogers (1902-1987) y Kurt Lewin (1890-1947). El primero se distingue por una concepción de la psicoterapia centrada en el cliente, y una teoría sobre los grupos de encuentro en la que el foco de atención se dirige a los individuos y a las formas en que perciben los acontecimientos de su vida. Rogers no elaboró una concepción sobre los grupos humanos en general, sino que lo hizo sobre lo que denominó el «grupo de encuentro», aunque profundizó sobre los aspectos fundamentales del trabajo grupal. Lewin, por su parte, muestra que esas personas que se reúnen cada día en organizaciones de diferente índole, trabajando inevitablemente en grupos, deben cooperar para lograr sus objetivos. La idea más significativa del grupo de Lewin es potenciar la ayuda y las relaciones afectivas; de ahí que incluya ejercicios corporales, encuentros sin palabras y diversos juegos físicos, junto al empleo de la meditación grupal.

			Uno de los principios fundamentales en la pedagogía de Celestin Freinet (1896-1966), fundador de la Escuela Moderna, es también la cooperación, a la que considera necesaria porque está en el centro mismo de las necesidades humanas y constituye un método para superar dificultades personales y para lograr la creación de un lugar de experimentación al servicio de los intereses personales y sociales. Además, es la forma más racional y eficaz de organización del trabajo. El concepto de renovación escolar de Freinet es solidario con la idea de una renovación social que propicie la instauración de una sociedad popular donde la escuela tenga una relación directa con las esferas familiar, social y política. La educación natural que preconizaba se estructura en torno a la vida y las actividades del niño, poniendo en práctica una serie de técnicas originales, basadas en un conjunto de principios como la funcionalidad (la asamblea, la conferencia, el periódico escolar), la globalización (investigación del medio), la individualidad (el texto libre, los planes de trabajo), la socialización (diario de clase) o la cooperación (aprendizaje cooperativo, juegos cooperativos).

			Tras un período de cierto abandono de estas ideas en la práctica pedagógica diaria, que coinciden con un fortalecimiento de las metodologías competitivas, a partir de la década de los setenta del pasado siglo resurgen de nuevo estimuladas por una creciente preocupación por las relaciones entre grupos étnicos y motivadas también por el auge que van adquiriendo las teorías constructivistas del aprendizaje. Cabe destacar a este respecto a los hermanos David Roger Johnson, colaboradores en el Cooperative Learning Center de la Universidad de Minnesota, a Elliott Aronson, creador de la famosa técnica Jigsaw (rompecabezas) en la Universidad de Santa Cruz (California) y a Robert Slavin de la Johns Hopkins University.

			Así, se realizan numerosas investigaciones (Coll, 1984; Díaz-Aguado, 2003; Johnson y Johnson, 1989; Putnam, 1993; Slavin, 1999) que demuestran que la estructura de aprendizaje con la que se consiguen los mejores resultados es la estructura cooperativa, tanto en lo que se refiere al rendimiento como a la calidad de las relaciones que se establecen entre el alumnado. Johnson y Johnson (1989), impulsores de la teoría de la interdependencia social, hacen una reseña detallada de unos 600 estudios experimentales y más de 100 estudios correlativos sobre los métodos de aprendizaje cooperativo, competitivo e individualista, realizados tras la primera investigación sobre esta materia del año 1898, cuyos resultados muestran las ventajas de los métodos cooperativos en tres categorías principales: esfuerzos por lograr un buen desempeño (rendimiento más elevado, motivación intrínseca, nivel superior de razonamiento y pensamiento crítico), relaciones positivas (incremento del espíritu de equipo, relaciones más solidarias y valoración de la diversidad) y salud mental (fortalecimiento del yo, desarrollo social, integración, autoestima y capacidad para enfrentar la adversidad). Revisiones más recientes (Gillies, 2014; Kyndt, Raes, Lismont, Trimmers, Cascallar y Dochy, 2013) inciden, asimismo, en las bondades del aprendizaje cooperativo ya señaladas.

			1.3.2. Definición

			Pero, ¿qué se entiende en realidad por aprendizaje en grupos cooperativos? Son muchas las definiciones existentes al respecto. Unas lo reducen a método o técnica de enseñanza, mientras que otras a opción de enseñar y aprender. En realidad, el aprendizaje cooperativo es todo eso y mucho más. Es un modelo educativo que propone una manera distinta de organizar la educación escolar a diferentes niveles: de centro, de aula y también de método de enseñanza y técnicas de aprendizaje. Se cimienta en la teoría constructivista, desde la que se otorga un papel fundamental a los estudiantes como actores principales de su proceso de aprendizaje. La discusión en grupo, el conflicto cognitivo que se genera cuando chocan dos puntos de vista diferentes, no solo permite aprender cosas nuevas, sino también rectificar, consolidar o reafirmar los aprendizajes ya alcanzados. Además, utilizando palabras de Echeita (2012:23), «no es solo una alternativa metodológica y potencialmente eficaz para enseñar, sino un espacio con capacidad para articular las actitudes y los valores propios de una sociedad democrática que quiere reconocer y respetar la diversidad humana».

			Se trata, básicamente, de un término genérico usado para referirse a un grupo de procedimientos de enseñanza que parten de la organización de la clase en pequeños grupos heterogéneos, donde los estudiantes trabajan conjuntamente para resolver tareas académicas, tratando de optimizar o maximizar su propio aprendizaje y el de los demás integrantes del equipo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Kagan, 1994; Slavin, 1999). Es decir, se trata de cooperar para aprender y aprender a cooperar. El aprendizaje cooperativo se sostiene sobre tres supuestos fundamentales (Pujolàs, 2004):

			—Requiere la participación directa y activa del alumnado. Nadie puede aprender por otra persona.

			—La cooperación y la ayuda mutua, si se dan de manera correcta, posibilitan el logro de cotas más altas en el aprendizaje, permitiendo aprender más cosas y aprenderlas mejor.

			—El planteamiento de los conflictos y las formas de resolverlos proporcionan valiosas oportunidades para reflexionar sobre los procesos que tienen lugar en la cooperación, ya que en la discusión que se desencadena cada integrante del grupo tiene que justificar su posición y explicar cómo va a resolver la tarea. Todo esto contribuye notablemente a la adquisición de la autonomía personal y grupal.

			En esta misma línea, podemos definir el aprendizaje cooperativo como aquel «modelo pedagógico en el que los estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes, a través de un planteamiento de enseñanza-aprendizaje que facilita y potencia esta interacción e interdependencia positivas y en el que docente y estudiantes actúan como co-aprendices» (Fernández-Río, 2014a:6). Recoge algunas de las ideas planteadas anteriormente por diferentes autores y añade la visión de que tanto el docente como el estudiante aprenden gracias al proceso cooperativo.

			En definitiva, el aprendizaje cooperativo permite al profesorado alcanzar varias metas importantes al mismo tiempo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999:9-10): elevar el rendimiento de todos los estudiantes, tanto los especialmente dotados como quienes tienen dificultades para aprender; establecer relaciones positivas a todos los niveles, sentando así las bases de una comunidad de aprendizaje; y proporcionar al alumnado las experiencias que necesitan para logar un saludable desarrollo social, psicológico y cognitivo.

			1.3.3. Diferencias entre aprendizaje grupal y aprendizaje cooperativo

			Por medio del aprendizaje en grupos cooperativos, el alumnado, además de aprender contenidos, adquiere y desarrolla actitudes, valores y habilidades personales y sociales que no podrán conseguir por medio de las estructuras individualista o competitiva, ni tampoco por medio de las técnicas tradicionales de trabajo en grupo, puesto que no es lo mismo trabajar en grupo que trabajar en grupo cooperativo. Un grupo es mucho más que la simple suma de sus integrantes.

			El término «trabajo en grupo» se usa habitualmente cuando algún profesor o profesora decide organizar una actividad puntual en pequeño grupo. Pero «no basta con poner juntos a los alumnos para que se produzca un aprendizaje rico y significativo» (Martí, 1997:54) y para que se genere cooperación. Formar un grupo y decir a sus integrantes que trabajen juntos no significa que deseen ni que sepan cooperar, porque no hay nada mágico en el trabajo en grupo, como señalan Johnson, Johnson y Holubec (1999). Con la introducción de algunas prácticas de trabajo en grupo, en ocasiones solo se ha conseguido, como apunta irónicamente Cazden (1991), socializar los asientos, pero no el aprendizaje. Ocurre, además, que algunos tipos de grupos facilitan el aprendizaje y mejoran la calidad de vida en el aula, pero otros pueden entorpecer el aprendizaje y provocar insatisfacción y ser causa de conflictos.

			El aprendizaje cooperativo pertenece a esta categoría de trabajo en grupo (porque todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo), pero no es solo la interacción en el grupo lo que aporta resultados beneficiosos para el aprendizaje y el desarrollo personal, sino la naturaleza de dicha interacción. En los grupos de trabajo tradicionales suele ocurrir, por ejemplo, que estudiantes con habilidad para las tareas escolares asumen un liderazgo tal que les lleva a beneficiarse en exclusiva de la experiencia de aprendizaje, a expensas del resto de integrantes del grupo. Hay una división inadecuada de funciones que, unida a un esquema competitivo en el interior del grupo, se traduce en luchas de poder, conflictos interpersonales y prácticas segregadoras.

			El aprendizaje cooperativo supone, por tanto, mucho más que acomodar las mesas y sillas de manera distinta a la tradicional, y más que hacer un trabajo grupal o plantear preguntas para ser discutidas en un grupo. Se trata de formar equipos en los que, después de recibir las instrucciones oportunas, se produzca intercambio de información y se trabaje en una tarea hasta que todo el grupo la entienda y aprenda a través de la ayuda en colaboración.

			El profesorado debe saber qué es y qué no es un grupo cooperativo. Cuando se afirma en muchas ocasiones que hay estudiantes que rechazan la propuesta de trabajar en equipo, alegando que hay compañeros y compañeras que trabajan poco o mal y que, por ese motivo, prefieren trabajar individualmente, o que hay docentes que no acaban de confiar en esta manera de trabajar porque cuando la han probado no ha funcionado de manera satisfactoria, lo más probable es que se esté confundiendo lo que es la manera más tradicional de hacer trabajos en equipo en el marco escolar con la propuesta de equipos de trabajo cooperativos, porque entre una y otra hay diferencias notables (Pujolàs, 2004). Por eso, para manejar con eficacia un grupo es oportuno diferenciar entre los grupos de aprendizaje tradicional, que son utilizados con cierta frecuencia por el profesorado en sus aulas, y los grupos de aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999).

			—Grupo de aprendizaje tradicional. Cuando se conforma un grupo de este tipo, el profesorado indica a sus alumnos que trabajen juntos (y están incluso dispuestos a hacerlo), pero las tareas que se proponen están estructuradas de tal modo que no requieren un verdadero trabajo conjunto. Intercambian información, pero no encuentran motivación para enseñar lo que saben. Quienes son más responsables se sienten explotados y no se esfuerzan tanto como de costumbre. La suma del total es mayor al potencial de algunos integrantes del grupo, pero hay estudiantes que trabajarían mejor individualmente.

			—Grupo de aprendizaje cooperativo. En este caso, el profesorado también indica a los integrantes de cada grupo que trabajen juntos, pero ahora su respuesta es positiva, ya que lo hacen de buen grado porque saben que su rendimiento depende del esfuerzo de todos. Cada integrante del grupo asume la responsabilidad y hace responsable al resto de realizar un buen trabajo para cumplir los objetivos. Se prestan apoyo y ayuda tanto en lo escolar como en lo personal. También se enseñan explícitamente determinadas formas de relación interpersonal y los grupos analizan con qué eficacia están logrando sus objetivos.

			En la tabla 1.1 se pueden observar las diferencias que existen entre el aprendizaje grupal tradicional y el aprendizaje en grupos cooperativos (García, Traver y Candela, 2001; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Ovejero, 1990; Pujolàs, 2004; Putnam, 1993).

			TABLA 1.1
Diferencias entre el aprendizaje grupal tradicional y el aprendizaje en grupos cooperativos

			
				
					
					
				
				
					
							
							Aprendizaje grupal tradicional

						
							
							Aprendizaje cooperativo

						
					

					
							
							Interés por el resultado del trabajo. No hay interdependencia positiva de finalidades.

						
							
							Interdependencia positiva: interés por el máximo rendimiento de todas y todos los miembros del grupo.

						
					

					
							
							Responsabilidad solo grupal.

						
							
							Responsabilidad individual y corresponsabilidad en la tarea asumida.

						
					

					
							
							Grupos más homogéneos.

						
							
							Grupos heterogéneos.

						
					

					
							
							Una sola persona ejerce funciones de liderazgo.

						
							
							Liderazgo compartido.

						
					

					
							
							Elección libre para ayudar o no a los compañeros y compañeras del grupo.

						
							
							Responsabilidad de ayudar al grupo.

						
					

					
							
							Se evalúa solo el producto final.

						
							
							Se evalúa el proceso y el producto.

						
					

					
							
							La meta consiste en completar la tarea asignada.

						
							
							La meta es conseguir que cada cual aprenda el máximo posible.

						
					

					
							
							Las habilidades interpersonales y grupales se dan por supuestas.

						
							
							Se enseñan las habilidades sociales que se necesitan para cooperar.

						
					

					
							
							Las personas del grupo son libres de ayudar o no a sus compañeros y compañeras.

						
							
							La responsabilidad por el aprendizaje de cada integrante del grupo es compartida.

						
					

					
							
							No existe estructura interna en el grupo.

						
							
							Existe estructura interna para la realización de la tarea.

						
					

					
							
							Se evalúa colectivamente, como grupo.

						
							
							Se evalúa como grupo, pero hay responsabilidad individual.

						
					

				
			

			Esto quiere decir que una cosa es «trabajo en equipo» y otra tener la clase organizada en «equipos de trabajo». Una cosa es hacer un trabajo en grupo esporádicamente (incluso dentro de una estructura individualista o competitiva) y otra tener organizada la clase habitualmente de forma cooperativa. En definitiva, se podría decir que «todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no todo aprendizaje en grupo es aprendizaje cooperativo» (Ovejero, 1990:57).

			1.3.4. Diferencias entre aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo

			No podemos dejar de hablar, aunque sea muy brevemente, de otro de los grandes errores que se cometen habitualmente, que consiste en hablar de manera indistinta de cooperar y colaborar en todos los ámbitos de la vida. Ya desde el punto de vista etimológico ambas palabras son diferentes. Autores como Pujolás (2009) señalan que colaborar proviene de los términos latinos «co-laborare» y «laborare cum», que se podrían traducir como «trabajar juntamente con» y finalmente en «trabajar con otras personas». Por su parte, cooperar proviene de los términos latinos «co-operare» y «operare cum», que se podrían traducir como «ayudar conjuntamente con» y finalmente en «obrar con otras personas para un mismo fin». Es en este elemento final, «para un mismo fin», «con un mismo objetivo» o «con un objetivo común» donde radica la diferencia básica entre el aprendizaje cooperativo y el colaborativo. En el primero existe un objetivo básico común a alcanzar por todos los miembros del grupo, mientras que en el trabajo colaborativo el objetivo puede ser alcanzado por unos miembros y no por otros; es decir, «yo colaboro contigo para que tú alcances un objetivo».

			Por otro lado, la colaboración hace referencia a una implicación de menor grado que una cooperación entre los miembros del grupo de trabajo, ya que esta última implica el desarrollo de habilidades interpersonales, que solo se puede lograr con una implicación grande por parte de todos los participantes. En este misma línea, y como veremos más adelante, para que un planteamiento de trabajo pueda ser denominado como cooperativo debe tener o cumplir una serie de características fundamentales que no se desarrollan en el trabajo colaborativo.

			1.3.5. Algunos conceptos clave sobre aprendizaje cooperativo

			Para tratar de entender lo que es y lo que significa el aprendizaje cooperativo y justificar su implementación en las aulas es conveniente reflexionar brevemente sobre algunos de los conceptos o ideas clave (Pujolàs, 2009) que abordan y tratan de responder a aquellos problemas que el profesorado se plantea previamente y que encuentra en la práctica cuando quiere implementar una metodología didáctica cooperativa. Vamos a centrarnos concretamente en tres: inclusión educativa, heterogeneidad y competencias.

			Aprendizaje cooperativo e inclusión educativa

			En los centros educativos existe hoy un panorama de diversidades que obliga al profesorado a adoptar nuevas estrategias y nuevos métodos pedagógicos que le permitan gestionar el aula con eficacia y atender a la diversidad, evitando la segregación y la exclusión. Conseguido el objetivo de la plena escolarización, el reto actual es dar respuesta a la diversidad del alumnado. Para proporcionar una enseñanza de calidad, adaptada a las necesidades individuales, no basta con integrar a todo el alumnado en las aulas, hay que analizar en qué condiciones está escolarizado y qué medidas se adoptan para su inclusión total en el centro. Atender a la diversidad implica tomar conciencia de las diferencias que presenta el alumnado para articular la respuesta educativa más adecuada a cada situación y a cada contexto, evitando en todo momento que determinadas diferencias se conviertan en desigualdades. En estos últimos años se ha comenzado a escuchar y a utilizar cada vez con mayor frecuencia el término «educación inclusiva» para hacer referencia a la integración en los centros ordinarios de la población escolar con algún tipo de discapacidad. Pero, ¿qué significa, en realidad, educación inclusiva?; ¿cuál es su alcance y cuáles sus límites?

			Podíamos empezar diciendo que la educación inclusiva recupera y pone el acento en la esencia misma de la educación común; esto es, en el derecho que todos los niños y niñas tienen a recibir una educación de calidad, con igualdad de oportunidades y sin discriminaciones de ningún tipo. Se trata, por tanto, de un concepto más amplio que el de integración, y supone poner en práctica el principio de equidad que conducirá al fin de las etiquetas. Como indican Stainback, Stainback y Jackson (1999:21-22), el concepto «inclusión» comunica con mayor precisión lo que hace falta, que es ni más ni menos que incluir a todas y todos los estudiantes en las escuelas y aulas de sus barrios y pueblos y no solo colocarlos en clases normales. No habrá, por tanto, requisitos de entrada, ni mecanismos de selección o discriminación de ningún tipo. Hace referencia a la posibilidad de acoger a todo el alumnado, enseñar a todos dentro de una misma escuela con el objetivo de que se sientan acogidos y seguros, y que se les apoye en los planos educativo y social.

			La inclusión educativa implica optar porque aprendan juntos alumnas y alumnos diferentes, algo que no solo es justo y necesario, sino también posible (Pujolàs, 2009). Es justo porque, desde un planteamiento inclusivo, la escuela está abierta a todo el mundo, no como una concesión gratuita sino como una exigencia de justicia. Todos se incorporan a la escuela de su comunidad, sean cuales sean sus características personales y sus necesidades educativas. También es necesario que aprendan juntos alumnas y alumnos diferentes, porque el contacto y la interacción constante con personas de capacidades diferentes beneficia tanto a quienes puedan tener algún tipo de discapacidad como a quienes les cuesta menos aprender o puedan poseer incluso una alta capacidad intelectual. Además, es posible (difícil, pero posible) porque, de hecho, ya se ha conseguido en otros muchos lugares.

			El modelo inclusivo plantea metodologías y estrategias de corte constructivista y cooperativo, capaces en su definición de atender a la diversidad dentro del aula, de educar a todos los alumnos en aulas y escuelas ordinarias (Arnaiz, 2003; Stainback, Stainback y Jackson, 1999). Esa diversidad natural, fruto de las diferencias individuales, es inicialmente asumida como característica propia de la sociedad y, por tanto, de la escuela. Una vez aceptada de forma natural, se afronta no con la pretensión de que todos los individuos alcancen los mismos objetivos, sino valorando en qué medida pueden alcanzarlos cada uno de ellos.

			Para ello, los centros educativos han de encontrar la manera de hacerlo; han de encontrar métodos, estrategias y maneras de organizar la clase que les permitan atender a todo el alumnado sin exclusiones, sin que nadie salga perjudicado, aunque no quiera o no pueda aprender, potenciando al máximo las capacidades individuales (Arnaiz, 2003; Casanova y Rodríguez, 2009; Pujolàs, 2004, 2009). Este es el reto, aunque, como señala Gairín (1998:265): «no podemos, ni debemos, hablar de un modelo organizativo para atender a la diversidad, sino de múltiples propuestas que han de surgir de la evaluación del contexto»; lo cierto es que la cooperación entre el alumnado en general y el aprendizaje en grupos cooperativos en particular, hace mucho más fácil la inclusión como agentes activos de aquellas alumnas y alumnos que presentan características especiales. En este sentido, son muchas las opiniones (Díaz-Aguado, 2003; Galton, 1992; Johnson y Johnson, 1997; Pujolàs, 2004; Slavin, 1980) que señalan al aprendizaje cooperativo como un potente recurso que favorece la adquisición de aprendizajes y hace posible la atención a la diversidad. Se basan para afirmar esto en que el aprendizaje cooperativo:

			—Es una metodología que convierte la heterogeneidad en un elemento positivo que facilita el aprendizaje. Se percibe la diversidad como valor y no como problema.

			—Potencia las habilidades psicosociales y de interacción, apoyándose en valores como la colaboración, la ayuda mutua y la solidaridad.

			—Es un motor para el aprendizaje significativo.

			—Hace posible la construcción de un conjunto de aprendizajes que van más allá del ámbito estrictamente intelectual y tienen en cuenta a la persona en su globalidad.

			En definitiva, el trabajo cooperativo constituye una potente estrategia instruccional para la atención a la diversidad y para avanzar hacia el objetivo de la escuela inclusiva, porque saca provecho de las diferencias existentes entre el alumnado con el fin de que cada uno aprenda de los demás y se sienta responsable tanto de su propio aprendizaje como del de sus compañeros y compañeras (Durán, 2001).

			Aprendizaje cooperativo y heterogeneidad

			La diversidad, en principio, no es necesariamente un problema, pero puede serlo si no se atiende de forma adecuada y si no se ponen los medios que hacen falta para atenderla debidamente. Lamentablemente, está bastante extendida la idea de que es prácticamente imposible atender a la diversidad del alumnado en una misma aula, sobre todo si las diferencias son muy acentuadas. Según esta idea, es preferible agrupar al alumnado de forma homogénea, para poder ajustar mejor la intervención del profesorado y así poder atenderlo convenientemente. Los grupos homogéneos se basan en la idea de que estudiantes de una misma edad son fundamentalmente iguales, aprenden del mismo modo y al mismo tiempo y, por tanto, el profesorado actúa ante el grupo como si este fuera un todo homogéneo (Molina, 1993), de modo que la intervención educativa es la misma para todos. Sin embargo, es difícil hacer grupos homogéneos, porque no se pueden tener en cuenta todos los factores de diversidad. Para Rué (1991), la homogeneización de los grupos es una pretensión que, además de no ser sensible a la diversidad ni favorecedora de interacciones, puede ser calificada de fantasía, porque:

			—La consideración de iguales o diferentes es, en realidad, solo el producto de expectativas, propuestas de aprendizaje, ritmos de trabajo o metodologías didácticas.

			—El aprendizaje se deriva de la relación entre aquello que el alumnado sabe y puede hacer, y las propiedades del contexto y las condiciones del proceso didáctico.

			—La uniformidad metodológica resulta incompatible con lo que significa educar, es decir, desarrollar al máximo las potencialidades de cada estudiante.

			La investigación sobre educación y la práctica educativa ha venido demostrando que los agrupamientos homogéneos presentan una serie de inconvenientes que desaconsejan su utilización en los centros escolares por varias razones (Pujolàs, 2001):

			—Si las características del alumnado son mayoritariamente negativas, el clima del aula puede ser poco positivo y motivador, y el propio grupo puede propiciar una baja autoestima de sus integrantes.

			—Son poco realistas, dado que el entorno social es heterogéneo.

			—Esconden, de alguna forma, las diferencias, y no permiten interacciones positivas entre estudiantes diferentes, imprescindibles para educar la tolerancia, el respeto, la solidaridad y la cooperación.

			—La presunta homogeneidad desaparece en cuanto se inicia la actividad.

			Al demostrarse inoperantes los intentos homogeneizadores, incluso cuando se endurecen las condiciones de partida de la graduación (con la formación de grupos paralelos, repeticiones de curso, asignación de estudiantes a programas específicos...) es fácil concluir que lo más sensato, inteligente y ético, más que centrar los esfuerzos en tratar de organizar la homogeneidad, es desarrollar recursos que permitan atender la heterogeneidad (Pujolàs, 2001), porque esta se manifiesta a cada instante, en cualquier lugar, situación y contexto. Habría que pasar, por tanto, de la lógica de la homogeneidad a la lógica de la heterogeneidad.

			Teniendo en cuenta, además, que muchos entornos domésticos, laborales o recreativos de la comunidad son de naturaleza fundamentalmente heterogénea, la lógica de la heterogeneidad postula que, para enseñar al alumnado a vivir en un mundo heterogéneo, será preciso utilizar la propia heterogeneidad existente en el aula para que aprendan a afrontar los conflictos que implica y puedan experimentarla como algo positivo, como un motor de progreso y desarrollo. La innovación educativa que ha demostrado ser más eficaz para lograr este objetivo es el aprendizaje cooperativo (Díaz-Aguado, 2003), porque permite adaptar la enseñanza a la diversidad y distribuir las oportunidades de protagonismo, dar al alumnado un papel más activo en su propio aprendizaje, experimentar la heterogeneidad como algo constructivo y desarrollar la tolerancia y capacidad de comunicación y cooperación.

			Uno de los argumentos que se utilizan para justificar la formación de grupos homogéneos es que facilitan de alguna manera la intervención docente, porque se trabaja con estudiantes de características parecidas. Sin embargo, lo que se hace en realidad en estos casos es tratar como homogéneo a un grupo que no lo es (porque no puede serlo), y esto presenta numerosos inconvenientes (Pujolàs, 2001) que pueden afectar al clima del aula, a la invisibilidad de las diferencias, a las interacciones entre «diferentes», etc.

			Otra creencia muy arraigada entre el profesorado es considerar las interacciones entre el alumnado como algo que molesta y provoca el desorden de la clase, por lo que se deben eliminar o limitarse al máximo, perdiéndose con ello el potencial educativo que poseen y cercenando las posibilidades de realizar un auténtico aprendizaje entre iguales. Las alumnas y los alumnos no solo observan e imitan a las personas adultas; también aprenden tomando como referencia lo que hacen o dicen sus compañeros y compañeras (modelado) (Bandura, 1987), algo que sucede con naturalidad en el trabajo en grupos cooperativos. La alumna o el alumno que son observados por un grupo de iguales reciben, y al mismo tiempo proporcionan, la motivación necesaria para emprender una actividad, sugieren formas concretas de actuar y desarrollan su capacidad de síntesis. Para que se pueda desarrollar un proceso educativo de carácter positivo e integral, orientado a desarrollar las diferentes inteligencias que cada persona posee (Armstrong, 2006; Gardner, 1998) y a adquirir competencias para integrarse socialmente, es necesario trabajar en grupos heterogéneos y activar y conducir situaciones comunicativas entre iguales que pongan en juego la colaboración y la cooperación.

			Aunque los factores organizativos de aula no constituyen por sí mismos ningún mecanismo mágico que garantice la eficiencia de los resultados, lo cierto es que según sea la organización de aula habrá una estructura de aprendizaje individualista o competitiva, que dificulta las interacciones, o, por el contrario, una estructura cooperativa que las favorece, posibilitando el trabajo en grupos de diferentes tamaños, con la oportunidad de cooperar y aprender mutuamente, permitiendo el aprendizaje de contenidos, el desarrollo de capacidades y la adquisición de valores que ayudan a la eliminación progresiva del currículum oculto (Díaz-Aguado, 2003, 2005).

			Aprendizaje cooperativo y adquisición de competencias

			La incorporación de las competencias en la organización general del currículo (LOE, 2006) trata de poner el acento, desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos, en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles para lograr la realización personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de aprender a lo largo de la vida. En la última reforma educativa (LOMCE, 2013) se cambió su denominación a competencias «clave», redefiniéndose algunas de ellas y quedando definitivamente en siete: comunicación lingüística, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, sentido de iniciativa y espíritu emprendedor, y conciencia y expresiones culturales. Todas ellas orientan sobre el modo de trabajar las áreas y materias del currículo para contribuir a su desarrollo.

			El aprendizaje cooperativo es la estrategia más adecuada y eficaz para trabajar todas estas competencias, pero de una manera más específica para el desarrollo de las competencias sociales y cívicas, aprender a aprender y sentido de iniciativa y espíritu emprendedor, porque la adquisición de habilidades como debatir, resolver problemas grupales, defender de forma argumentada el propio punto de vista, ayudar y recibir ayuda..., no se logra si se trabaja solamente de forma individual o competitiva. Aunque la distinción entre estos ámbitos obedece a una categoría analítica, puesto que en la práctica se trata de aspectos del desarrollo de la persona que no se pueden separar (Martín y Moreno, 2007), por su relevancia analizaremos brevemente algunos elementos básicos de estas tres competencias.

			—Las competencias sociales y cívicas incorporan formas de comportamiento individual que capacitan a las personas para convivir, aprender, trabajar en equipo, relacionarse, cooperar y afrontar los conflictos de manera positiva.

			—La competencia para aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz y autónoma, de acuerdo con los propios objetivos y necesidades. Requiere conocer las propias potencialidades y carencias, lo que se puede hacer individualmente o con ayuda y en cooperación con otras personas para aumentar progresivamente la seguridad para afrontar nuevos retos de aprendizaje.

			—La competencia de sentido de iniciativa y espíritu emprendedor requiere disponer de habilidades sociales para relacionarse, cooperar y trabajar en equipo: ponerse en el lugar del otro, valorar sus ideas, dialogar, negociar, transmitir adecuadamente las propias opiniones y tomar las decisiones más acertadas. Además, el desarrollo de la iniciativa y el espíritu emprendedor requieren capacidades de liderazgo, que todos los componentes de un grupo cooperativo desarrollan en uno u otro momento.

			Una estructura cooperativa del aprendizaje facilita enormemente la adquisición y el desarrollo de las competencias, ya que mientras los estudiantes trabajan en los equipos de base sobre los contenidos curriculares de las diferentes áreas, tienen la oportunidad, y en ocasiones la necesidad, de practicar las habilidades sociales, pero, además, desarrollan otras habilidades relacionadas con las competencias comunicativas y metodológicas que difícilmente pueden adquirir en una estructura individualista o competitiva. Asimismo, la organización interna de un equipo cooperativo implica la elaboración y cumplimiento de unas normas propias de funcionamiento, el desempeño de un rol dentro del equipo, y la evaluación del trabajo grupal en lo que se refiere tanto a la adquisición de contenidos curriculares como al propio funcionamiento del equipo como tal (Johnson y Johnson, 1999; Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b; Pujolàs, 2009). Todo ello constituye un escenario real y práctico donde se pueden experimentar y vivenciar estas habilidades, sin artificios y sin plantear situaciones ficticias de laboratorio.

			Usando el aprendizaje cooperativo, los estudiantes aprenden las habilidades sociales y comunicativas que necesitan para participar en sociedad y convivir (Delors, 1996). Actualmente, se da además la circunstancia de que muchas prácticas de socialización tradicionales están ausentes en las aulas y los estudiantes ya no van a la escuela con una identidad humanitaria ni con una orientación social basada en la cooperación. Las estructuras competitivas tradicionales contribuyen a este vacío de socialización, con lo que los estudiantes tendrán serias dificultades para enfrentar un mundo que demanda crecientemente habilidades altamente desarrolladas para ocuparse de una interdependencia social y económica (Kagan, 1994). De ahí que sea cada vez más necesario incluir en las aulas experiencias de aprendizaje cooperativo que permitan suplir estas carencias.

			1.4. TEORÍAS BÁSICAS EN LAS QUE SE FUNDAMENTAN LAS METODOLOGÍAS COOPERATIVAS DEL APRENDIZAJE

			La efectividad del aprendizaje cooperativo, como una de las estrategias metodológicas más relevantes para hacer realidad la escuela inclusiva, se justifica en primer lugar porque las teorías psicológicas y pedagógicas más destacadas de los últimos años lo han puesto de manifiesto desde ópticas muy diversas. Analizaremos a continuación las más conocidas y relevantes (Carretero, 1993; Coll, Palacios y Marchesi, 2001; López Román, 1984; Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a; Negro, Torrego y Zariquiey, 2012; Palacios, Marchesi y Carretero, 1986; Pozo, 1997), intentando extraer de cada una de ellas aquellos aspectos que hacen una referencia más explícita a las ventajas de las metodologías cooperativas para el aprendizaje, comparadas con las de corte individualista o competitivo.

			1.4.1. Teoría del desarrollo conductista

			A principios del siglo XX nace el conductismo bajo el impulso de J. B. Watson (1878-1975), y con él una de las teorías más influyentes en la psicología de la educación. Aunque esta influencia ha ido paulatinamente decreciendo, algunos de sus principios todavía se conservan como modelos explicativos de cómo aprende el ser humano (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a). Watson no estaba interesado directamente en los problemas educativos; sin embargo, desarrolló muchos aspectos del condicionamiento que fueron aplicados, directa o indirectamente, a la educación. Autores conductistas como Pavlov, Thorndike (con sus leyes de aprendizaje) o Skinner presentan modelos efectivos de condicionamiento que son capaces de explicar cierto tipo de aprendizajes (López Román, 1984; Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a). La teoría del desarrollo conductista se centra en el impacto que tienen los refuerzos y recompensas del grupo en el aprendizaje. Ante un estímulo, se produce una respuesta voluntaria, la cual puede ser reforzada de manera positiva o negativa, provocando que la conducta operante se fortalezca o debilite. Se pueden extraer algunas conexiones interesantes de la teoría conductista con el aprendizaje cooperativo (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a):

			—Los estudiantes trabajarán arduamente en aquellas tareas que les supongan una recompensa de algún tipo.

			—El aprendizaje cooperativo está diseñado para proveer de incentivos a los integrantes del grupo por participar en un esfuerzo grupal.

			—El aumento de la variedad y riqueza de las experiencias de aprendizaje y la generalización de las situaciones de ayuda y apoyo mutuo deriva en la democratización de las posibilidades de éxito escolar y, por consiguiente, de reconocimiento (recompensa).

			«Las implicaciones de la perspectiva conductista en el panorama educativo actual en general y para la metodología cooperativa en particular han sido notables, especialmente en aspectos relacionados con la gestión de la motivación y el esfuerzo. El alumno trabaja de forma más constante y con un mayor esfuerzo, cuando sabe que la ejecución de la tarea le va a suponer una recompensa. Si consideramos que el aprendizaje cooperativo se diseña en función de la consecución de metas e incentivos de carácter grupal, este aspecto puede suponer una gran ventaja respecto a la metodología tradicional» (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a:173). Johnson y Johnson (1989) o Slavin (1980) han hecho énfasis en la necesidad de recompensar a los grupos para motivar a las personas para que aprendan en grupos de aprendizaje cooperativo.

			1.4.2. Aprendizaje vicario de Bandura

			El aprendizaje por observación de modelos o aprendizaje vicario, propuesto por Albert Bandura (Mundare, Canadá, 1925), es capaz de explicar una gran parte de la conducta humana. El ser humano aprende por observación directa de sus iguales una buena parte de su repertorio básico de conducta, lo que representa una ventaja clara: la aceleración del desarrollo de mecanismos cognitivos complejos y pautas de acción social. Como señala Bandura (1987), sería muy trabajoso, e incluso peligroso, que el aprendizaje dependiera únicamente de los efectos de las propias acciones personales; afortunadamente, el comportamiento humano se aprende a través de la observación de modelos que luego servirán como guía para la acción. A través del aprendizaje por observación no solo se pueden aprender conductas nuevas, sino que también se puede facilitar o debilitar la ejecución de patrones conductuales aprendidos con anterioridad, dependiendo de las consecuencias que dicha ejecución haya proporcionado. Bandura destaca una serie de factores, sociales y psicológicos, que influyen en la conducta: atención (para aprender hay que prestar atención, teniendo en cuenta que las situaciones nuevas captan más la atención que las ya conocidas), retención (capacidad de memorizar la información, algo que resulta imprescindible para consolidar comportamientos), reproducción (cuanto más se repita una conducta, más fácil será su consolidación) y motivación (sin motivación no hay aprendizaje).

			La teoría del aprendizaje vicario tiene múltiples implicaciones en el ámbito educativo (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a), entre las que cabe reseñar:

			—La necesidad de ofrecer al alumnado modelos de conducta positivos.

			—La utilidad de acompañar el uso de modelos conductuales con modelos verbales, lo que permite al alumnado observar la ejecución y, además, seguir el hilo del pensamiento que guíe la conducta.

			—Los modelos ofrecidos en el aula no solo le sirven para adquirir conocimientos y conductas, sino para construir expectativas basadas en información predictiva de reglas sociales sutiles.

			Asimismo, esta teoría ofrece algunas pautas de actuación importantes en relación con la implantación en las aulas de los modelos cooperativos de enseñanza-aprendizaje. Por ejemplo:

			—La importancia del grupo de iguales como modelo de conducta que puede ser interiorizado por el alumnado.

			—La interacción entre estudiantes y el trabajo en equipo se convierten en poderosos instrumentos de aprendizaje.

			—El feedback de los procesos de modelado que ocurren dentro de los equipos cooperativos refuerza las conductas deseables y corrige las reprobables a través de un control de las contingencias.

			1.4.3. Teoría genética de Piaget

			Una de las aproximaciones más destacadas de la psicología del desarrollo cognoscitivo, y con un gran interés para el problema de la interacción entre personas y ambiente social, es la propuesta por Jean Piaget (1896-1980). Fundamenta su teoría genética en el hecho de que la naturaleza de la actividad no solo no puede percibirse aislada del ambiente social y cultural, sino que proporciona significado a la propia actividad individual. Personas y ambiente se hallan, por tanto, vinculados en una relación dialéctica que los hace totalmente interdependientes (Piaget, 1973). Para que un conocimiento alcance realmente significatividad es necesario que la persona se lo apropie a través de un proceso de descentración (exploración, intercambio, contraste, verificación y nuevas síntesis) y un proceso que genere conflicto entre lo que ya se sabe y lo que el nuevo conocimiento ofrece. Este conflicto cognitivo es una condición sin la cual no se produce verdadero aprendizaje.

			Es la interacción entre iguales lo que produce la confrontación de puntos de vista que se traduce en conflicto social. El desequilibrio que provocan estos conflictos se supera a través de un proceso de equilibración y de unos esquemas cognitivos más potentes que derivan en la obtención de aprendizajes (Piaget, 1976). Será necesario, por tanto, analizar y conocer los procesos sociales que se producen en el aula (relaciones de poder, afectivas...) y las herramientas que los regulan (normas, lenguajes...) para configurarlos en términos tanto de desarrollo personal como de desarrollo cognitivo.

			Organizar tareas donde el alumnado tenga que cooperar para solucionarlas posibilita que los conflictos cognitivos se compartan en el seno del grupo mientras sus componentes explican o defienden sus puntos de vista, soluciones, hipótesis..., lo que se traduce en auténtico aprendizaje. «Al nivel de las operaciones concretas se constituyen nuevas relaciones interindividuales, de naturaleza cooperativa; y no hay ninguna razón para que se limiten a los intercambios cognoscitivos, puesto que los aspectos cognoscitivos y afectivos de la conducta son indisociables» (Piaget e Inhelder, 1984:119-120). La teoría genética de Piaget y su posterior desarrollo a través de la Escuela de Psicología Social de Ginebra es una de las grandes fundamentaciones teóricas de la pedagogía actual, y la metodología cooperativa no entra en contradicción con ella, sino que le sirve de sustento y apoyo, ya que:

			—El aprendizaje cooperativo genera conflictos sociocognitivos que conducen a la reestructuración de aprendizajes.

			—El aprendizaje cooperativo dota al alumnado de las habilidades para participar en discusiones y debates eficaces.

			—La producción colectiva es superior a la suma de capacidades individuales (sinergia).

			Cuando Piaget (1976) refleja la importancia de la interacción social para el desarrollo de las estructuras superiores, tales como el razonamiento y la creatividad, explica dicho desarrollo intelectual como el resultado de un proceso adaptativo: el proceso de reorganizar las estructuras cognitivas para reencontrar el equilibrio que se ha producido en su interacción con el ambiente. Dicho esfuerzo se especifica en los procesos de asimilación de la experiencia y acomodación de las estructuras de acuerdo con el conocimiento previo.

			1.4.4. Teoría sociocultural de Vygotski

			Lev Vygotski (1896-1934) es uno de los representantes más destacados de la psicología del desarrollo y el creador de la conocida teoría sociocultural. Esta teoría refuerza el concepto de la interacción social como mecanismo para el desarrollo y enfatiza el papel crucial que desempeña el lenguaje en la adquisición del conocimiento (Vygotski, 1962, 1979). El aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de operar solo cuando el niño o la niña están en interacción con las personas que les rodean y cooperando con alguien de un nivel similar al suyo. Estas ideas se han introducido en el campo de la didáctica en un doble sentido: otorgando un valor positivo a la interacción social y destacando la necesidad de crear las condiciones que propicien dicha interacción.

			De aquí deriva su conocido concepto de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), que define como «la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz» (Vygotski, 1979:133-134). De este modo, se favorece la interiorización de los procesos cognitivos y sociales implicados y tiene lugar el desarrollo, porque la regulación interpsicológica (social) se transforma en intrapsicológica (individual). Pero para que exista conflicto en el grupo debe darse un nivel de competencia diferente; es decir, el grupo debe ser heterogéneo, pues de lo contrario difícilmente se podrían producir propuestas diferentes, de un nivel de elaboración distinto, que exijan justificación, debate y contraste de pareceres. El aprendizaje cooperativo cobra una especial relevancia con esta teoría, puesto que:

			—Se aprende a ser persona en sociedad, en grupo.

			—Si se promueven actividades en cooperación se aumenta la construcción de conocimientos compartidos.

			—En cooperación, los estudiantes actúan sobre la Zona de Desarrollo Potencial de otros compañeros y compañeras.

			En definitiva, los alumnos y alumnas construyen su propio conocimiento a partir de un proceso interactivo con sus iguales (constructivismo). El profesorado desempeña un papel de mediación entre estudiantes y contenidos curriculares, ofreciendo también la posibilidad de que, en determinadas circunstancias, el alumnado pueda desempeñar este papel y aprender cooperativamente. Estas dinámicas de interacción, como señala Durán (2001:74), «les conduce hacia el conflicto sociocognitivo del que nos habla Piaget, y les brinda la posibilidad de ayudarse dentro de la Zona de Desarrollo Próximo postulada por Vygotski».

			1.4.5. Aprendizaje por descubrimiento de Bruner

			Jerome Bruner (1915-2016) está considerado como el padre de la psicología cognitiva. Ha desarrollado una teoría constructivista del aprendizaje en la que, entre otras cosas, ha descrito el proceso de aprender, los distintos modos de representación y las características de una teoría de la instrucción (Bruner, 1972, 1984, 1988). El aprendizaje consiste esencialmente en la categorización, que está estrechamente relacionada con procesos como la selección de información, generación de proposiciones, simplificación, toma de decisiones y construcción y verificación de hipótesis. La persona que aprende interactúa con la realidad, organizando los inputs según sus propias categorías, posiblemente creando otras nuevas o modificando las preexistentes. Las categorías determinan distintos conceptos. Es por todo esto que el aprendizaje es un proceso activo, de asociación y construcción (Bruner, 1988). La estructura cognitiva previa es un factor esencial en el aprendizaje, porque da significación y organización a las experiencias y permite ir más allá de la información dada al exigir contextualizar y profundizar. Bruner juzga insuficiente el modelo de aprendizaje basado en el concepto de refuerzo (López Román, 1984), puesto que se contradice con importantes fenómenos del aprendizaje y del propio desarrollo. Por el contrario, cree en una motivación básica que conduce al éxito y sobre la que fundamenta su teoría del aprendizaje por descubrimiento, que es una concepción basada más en el proceso que en el producto; es decir, más en lo que el alumnado haga y descubra por sí mismo.

			Apunta también Bruner tres modos básicos de representación de la realidad (enactivo, icónico y simbólico), que son reflejo de desarrollo cognitivo, actúan en paralelo y no tienen una relación clara con la edad. Si para Piaget el desarrollo es un proceso de adentro hacia afuera, para Bruner (1984:45) «el desarrollo cognitivo es un proceso tanto de fuera hacia dentro como de dentro hacia afuera». El entorno puede acelerar o retrasar esta secuencia. Por lo que respecta a la teoría de instrucción (Bruner, 1972), se deben tener en cuenta los siguientes aspectos: predisposición hacia el aprendizaje, el modo en que un conjunto de conocimientos puede estructurarse para que pueda ser interiorizado lo mejor posible por el alumnado, secuencias más efectivas para presentar un material, y naturaleza de los premios y castigos. Su teoría de la instrucción «es un intento de llevar a la práctica la idea de que los programas escolares deben diseñarse de tal modo que contemplen el desarrollo de las estructuras relativas a la concepción que el niño tiene de la realidad» (López Román, 1984:94).

			Puede establecerse, como apunta Palacios (1988), un claro paralelismo entre los conceptos vygostskianos de «tránsito de lo interpersonal a lo intrapersonal» y de «Zona de Desarrollo Próximo» y los conceptos brunerianos de «formato» y «andamiaje» respectivamente. El formato es como «un microcosmos, definido por reglas, en el que el adulto y el niño hacen las cosas el uno para el otro y entre sí. En su sentido más general, es el instrumento de una interacción humana reglada» (Bruner, 1984:179). El concepto de andamiaje, por su parte, fundamenta su idea de educación. El niño necesita de la ayuda, del «andamiaje», del adulto para construir conceptualmente el mundo.

			La teoría del aprendizaje por descubrimiento destaca sobremanera la importancia que tiene la interacción cooperativa. De ahí que se perciba el aprendizaje cooperativo como la estrategia metodológica más idónea para el logro de los principios que se formulan. A saber:

			—En cooperación, el alumnado se motiva para descubrir las relaciones entre conceptos.

			—Potenciar el diálogo activo entre estudiantes y entre estudiantes y profesorado mejora el aprendizaje.

			—Si la información con la que el alumnado interactúa está en el formato apropiado para su estructura cognitiva, la elaboración de planes personalizados de aprendizaje que se contemplan dentro de las metodologías cooperativas van en esta dirección.

			De esta concepción del desarrollo y de la educación, deduce Bruner (1988:157) «la hipótesis de que es posible enseñar cualquier contenido de forma efectiva y por un procedimiento intelectualmente ético a cualquier niño que se halle en cualquier estadio de desarrollo». A partir de aquí desarrolla su noción de «currículum en espiral», que se basa en una estructuración global del conocimiento o materia de enseñanza adaptada a la capacidad intelectual y a los conocimientos previos del alumnado, como medio para conseguir buenos resultados de aprendizaje.

			1.4.6. Aprendizaje significativo de Ausubel

			Coincidiendo en el tiempo con los planteamientos de Bruner, propone David Ausubel (1918-2008) su teoría del aprendizaje significativo. El aprendizaje significativo es el proceso a través del cual un nuevo conocimiento se relaciona de manera no arbitraria y sustantiva con la estructura de la persona que aprende (Ausubel, 1976). No obstante, el material nuevo será aprendido significativamente solo si se poseen los conocimientos específicamente relevantes que permitan «anclar» los nuevos contenidos con los que ya se poseen. Lo que se incorpora a la estructura cognitiva es la sustancia del nuevo conocimiento, no las palabras precisas usadas para expresarlas.

			En la sociedad actual, la educación como mera transmisión del saber no es ya una concepción adecuada. El alumnado debe pasar a la actividad y convertirse en un constructor de conocimientos. Todo lo que permita la pasividad o no fomente su actividad no está apoyando la construcción de conocimientos y el aprendizaje significativo. La confrontación de puntos de vista distintos contribuye a la reestructuración de los esquemas de conocimiento a través de la aparición de conflictos sociocognitivos. Para que se produzca un aprendizaje significativo, en los términos en que lo plantea Ausubel (1976), es necesario que el aprendizaje tenga sentido, que la información que se presenta posea una estructura interna lógica y coherente, que los contenidos sean adecuados al nivel de desarrollo y a los conocimientos previos de la persona que aprende, y que se enseñen y se pongan en práctica tanto estrategias cognitivas como metacognitivas.

			Para comprender la teoría del aprendizaje significativo son fundamentales los conceptos de «asimilación» y «acomodación» (que Ausubel toma de Piaget) y el concepto de «materiales organizadores». La asimilación es la relación sustantiva que se establece entre un nuevo conocimiento y algún concepto relevante que el estudiante posea ya en su estructura cognoscitiva. Si ese nuevo conocimiento modifica de manera apropiada el conocimiento existente, se produce una acomodación. Si no se produce asimilación y acomodación podrá haber aprendizaje memorístico, pero no significativo. Puede ocurrir que el alumno no disponga de esos conceptos relevantes (inclusores) a los que ligar el nuevo aprendizaje; en ese caso, se le deben proporcionar. Son los organizadores previos, «materiales introductorios, claros y estables» (López Román, 1984:98) cuya función primordial es llenar el vacío que existe entre lo que el alumno conoce realmente y lo que sería necesario que conociera para poder enfrentarse, con posibilidades de éxito, a la nueva tarea.

			El aprendizaje cooperativo juega un papel importante en todo este proceso porque «facilita la relación significativa de la nueva información, ya que la interacción en el grupo facilita el acercamiento y la adecuación de los contenidos a los conocimientos previos, facilita su elaboración, reestructuración, etc., así como la asimilación de estrategias de aprendizaje» (Negro, Torrego y Zariquiey, 2012:59). En resumen, el aprendizaje cooperativo es una estrategia adecuada para adquirir aprendizajes significativos porque:

			—En la medida en que estas estrategias dejan de ser monopolio del profesorado y el alumnado puede participar, su aprendizaje se acelera y se mejora, propiciando un aumento de la autoestima y la motivación.

			—El diálogo, la discusión y las explicaciones mutuas conducen al procesamiento cognitivo de los contenidos y a un aumento de la comprensión.

			—En las dinámicas cooperativas hay tiempo para reflexionar y asociar ideas previas con ideas nuevas.

			Se puede decir que «tanto la teoría sociocultural de Vygotski como las teorías de Bruner y Ausubel sobre el aprendizaje suponen una de las fundamentaciones más significativas del aprendizaje cooperativo desde el punto de vista teórico, ya que explican por qué el aprendizaje cooperativo es capaz de rentabilizar el potencial de aprendizaje de los alumnos de un grupo a través del establecimiento de canales multidireccionales de interacción social» (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a:179).

			1.4.7. Psicología humanista de Rogers

			La calidad del aprendizaje no solo depende de factores cognitivos, sino también de aspectos afectivos como autoestima, autoconcepto o motivación. De ahí que todo el proceso educativo deba centrarse en el estudiante y no tanto en el docente o en el contenido académico. Para Carl Rogers (1902-1987), creador de la psicología humanista y padre de la no directividad, el docente debe ser un facilitador del aprendizaje, y para ello necesita comunicar confianza, motivar y crear un clima adecuado; en definitiva, generar una «comprensión empática» (Rogers, 1979, 1981). El aprendizaje constituye, en este contexto, un proceso de elaboración personal, ya que no hay dos personas que aprendan exactamente del mismo modo ni saquen las mismas conclusiones de una experiencia de aprendizaje. Ahora bien, el carácter individual del aprendizaje no se opone a la interacción social. La construcción personal del conocimiento está condicionada por el entorno sociocultural. Esta dimensión afectiva del aprendizaje implica abordar todas las dimensiones de la persona. Cuando aprendemos, construimos una forma de ver el mundo y de vernos como personas (Rogers, 1981). Si nos percibimos capaces de asimilar contenidos, tomamos conciencia de que podemos aprender, por lo que nuestra autoestima aumenta. En caso contrario, disminuye. El autoconcepto condiciona, por tanto, las posibilidades de aprendizaje. El respeto y la valoración de la diversidad del alumnado es uno de los factores más influyentes en el proceso de aprendizaje.

			La motivación hacia el aprendizaje, entendida como el grado en que el alumnado se esfuerza para alcanzar las metas académicas que percibe como importantes y valiosas, depende de una serie de variables, como la probabilidad subjetiva de éxito, las expectativas de éxito futuro y el nivel de aspiración, de compromiso con el aprendizaje y de la persistencia en la tarea. Es decir, frente a la motivación externa, la psicología humanista opone otra de carácter intrínseco e interiorizada (López Román, 1984). El clima del aula condiciona la forma en que se desarrolla el aprendizaje. El aprendizaje escolar somete al alumnado a muchos estados de tensión, y un ambiente negativo puede provocar ansiedad, que suele derivar en un rendimiento pobre que, a su vez, produce mayor ansiedad y cada vez peor rendimiento. «El éxito del aprendizaje depende en parte de la visión que el alumnado tiene de la clase. Si la ven como un lugar donde se ponen de manifiesto sus debilidades y su identidad se ve amenazada, su rendimiento se ve mermado; en cambio, si la ven como un lugar para el desarrollo y el crecimiento, sus probabilidades de éxito escolar aumentan» (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a:175).

			Los postulados que marca la psicología humanista encuentran en las actividades cooperativas de aula un campo privilegiado para su concreción práctica, porque:

			—Con la cooperación, el alumnado descubre sus puntos fuertes y sus puntos débiles, a medida que observa su comportamiento y el comportamiento ajeno, y modifica sus actitudes al comprobar que hay tantas alternativas como personas en el grupo.

			—Un proceso cooperativo reconoce las diferencias individuales y se sirve de ellas para la construcción del conocimiento. La diversidad se convierte en el motor del aprendizaje.

			—Desde el aprendizaje cooperativo se pueden trabajar los lazos afectivos.

			—Se puede contribuir a aumentar las posibilidades de éxito del alumnado, porque con el aprendizaje cooperativo se adecúa la intervención educativa a las necesidades individuales, se generan conductas de apoyo y ayuda mutua y se promueve la cohesión grupal.

			—Un trabajo en equipo contribuye a crear un clima de aula seguro, relajado y promovedor, en el que se minimizan las amenazas hacia la identidad, se concibe la diversidad como un elemento enriquecedor, se proporcionan oportunidades para que el alumnado conozca y dé a conocer sus cualidades personales y se potencia el desarrollo de las habilidades sociales.

			1.4.8. Teoría de la interdependencia social de Johnson y Johnson

			La teoría de la interdependencia social, impulsada por David Johnson y Roger Johnson, postula que la forma como se estructura la interdependencia social dentro del grupo determina la interacción entre sus integrantes y, con ello, los resultados del aprendizaje. En función del tipo de interacción, se puede hablar de tres tipos de interdependencia (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

			—La interdependencia negativa, que consiste en una interacción competitiva en la que se trata de desalentar y obstruir los esfuerzos de los compañeros para, de este modo, conseguir el éxito. Se da una correlación negativa entre las metas: se alcanzan los objetivos si, y solo si, los demás fracasan y no logran alcanzarlos. Este tipo de interdependencia lleva a una disminución de los esfuerzos hacia el logro, a relaciones interpersonales negativas y a desajustes de tipo emocional.

			—Interdependencia positiva, que consiste en establecer una interacción promovedora en la que cada estudiante anima y facilita los esfuerzos de los demás compañeros. Se genera una dinámica cooperativa en la que existe una correlación positiva entre las metas: se alcanzan los objetivos si, y solo si, los demás también alcanzan los suyos. Este tipo de interdependencia conduce a aumentar los esfuerzos hacia el logro, a promover relaciones interpersonales positivas y a conseguir una adecuada salud emocional.

			—Ausencia de interdependencia. No existe ningún tipo de interacción entre las personas que componen el grupo aula. Cada estudiante trabaja independientemente sin establecer ningún intercambio. Se tiene en cuenta solamente el esfuerzo individual. Se genera una dinámica individualista en la que no hay correlación entre las metas: el que un estudiante alcance sus metas no influye para que sus compañeros consigan las suyas. Como consecuencia, cada estudiante busca su propio beneficio, sin tener en cuenta al resto.

			Si la meta que se le propone al alumnado es tanto aprender como que aprendan las demás personas que integran el grupo, la interdependencia positiva queda garantizada. Para promover la interdependencia positiva es necesario establecer objetivos o metas grupales (interdependencia de metas), así como otras formas de interdependencia: de tareas, de recursos, de roles (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Si no se introducen en las dinámicas de aula estas formas de interdependencia, se ven muy limitadas las posibilidades de una efectiva cooperación. El aprendizaje cooperativo hace posible la existencia de interdependencia positiva entre los integrantes del grupo porque:

			—La cooperación deriva en una interacción promovedora en la que cada estudiante anima y facilita los esfuerzos de los demás compañeros y compañeras.

			—Las dinámicas cooperativas democratizan las oportunidades de éxito, al hacerlas accesibles a la práctica totalidad del alumnado.

			—Con la cooperación se desarrollan una serie de destrezas sociales relacionadas con la comunicación, el tratamiento constructivo del conflicto, el apoyo y la ayuda mutua.

			—La interdependencia positiva desarrolla en quienes integran el grupo una alta responsabilidad individual.

			1.4.9. Teoría de la profecía autocumplida (efecto Pigmalión) de Rosenthal

			Robert Rosenthal y Leonore Jacobson realizaron en 1964 un experimento en una escuela californiana, que denominaron como efecto Pigmalión, donde demostraron que las expectativas del profesorado afectaban de manera significativa al aprendizaje del alumnado. Se trata de un proceso por el cual las creencias que alguien tiene sobre una persona o grupo afectan de tal manera su conducta que esta se manifiesta de manera que viene a confirmar dichas expectativas (Rosenthal y Jacobson, 1980). Es la profecía que se cumple a sí misma.

			Es evidente que el aprendizaje escolar somete al alumnado a muchos estados de tensión (exámenes, calificaciones, hablar en público, críticas...) que, en un ambiente negativo, pueden derivar en ansiedad, lo que provoca bajo rendimiento y, en consecuencia, unas expectativas bajas por parte del profesorado. Los docentes que tienen altas expectativas sobre determinados estudiantes tienden a desplegar un clima socioemocional más cálido, utilizar un feedback más positivo, proporcionarles más input y ofrecerles más oportunidades de responder e interaccionar. Todo ello enriquece su proceso de aprendizaje, de lo que se deriva un rendimiento más alto. Así, las expectativas se cumplen.

			El aprendizaje cooperativo incrementa las probabilidades de éxito escolar, lo que influye en las expectativas que mantiene el profesorado sobre los alumnos porque:

			—Ofrece un clima de aula seguro y promovedor que minimiza las amenazas hacia el autoconcepto y la autoestima.

			—Percibe la diversidad como un valor y como un elemento enriquecedor para el grupo.

			—Fomenta las relaciones positivas basadas en la valoración de las diferencias. El apoyo del grupo contribuye a adaptar los contenidos a las necesidades individuales.

			—Al trabajar en grupos pequeños, el alumnado disfruta de un entorno de trabajo tranquilo, en el que encuentra tiempo suficiente para pensar y procesar la información, dispone de múltiples oportunidades para recibir retroalimentación y tiene la ayuda de sus compañeros y compañeras para resolver sus dudas e intercambiar información.

			1.4.10. Inteligencias múltiples de Gardner

			Tradicionalmente existía un concepto de inteligencia como algo estable e inmodificable desde el nacimiento y que se medía casi en exclusiva por medio del Cociente Intelectual (CI). Howard Gardner (Pensilvania, Estados Unidos, 1943) se rebeló contra esta concepción monolítica de la inteligencia y revolucionó el mundo de la psicología con su teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 1998). Concibe la inteligencia como algo que cambia y se desarrolla en función de las experiencias que la persona pueda tener a lo largo de su vida, y define las inteligencias múltiples como un conjunto de destrezas que capacitan a una persona para resolver problemas de la vida diaria.

			Sostiene Gardner (1998) que tenemos, al menos, ocho inteligencias diferentes (verbal-lingüística, lógico-matemática, espacial, corporal-cinestésica, musical, interpersonal, intrapersonal y naturalista), que tienen una localización específica en el cerebro, poseen un sistema simbólico o representativo propio y tienen una evolución característica propia. La mayoría de las personas tenemos la totalidad de este espectro de inteligencias, si bien cada una desarrollada de un modo y a un nivel particular, producto de la dotación biológica, de la interacción con el entorno y de la cultura imperante en su momento histórico. Las combinamos y las usamos en diferentes grados, de manera personal y única.

			La teoría de las inteligencias múltiples ha contribuido a cambiar los puntos de vista tradicionales sobre la inteligencia humana, abriendo nuevos espacios a la intervención psicoeducativa, con la esperanza de ofrecer una educación de calidad y, sobre todo, de mejorar el funcionamiento cognitivo de los estudiantes. Todo esto tiene importantes repercusiones en el trabajo del profesorado (Armstrong, 2006). Cada estudiante, en función del desarrollo de sus distintas capacidades, aprende, procesa y ejecuta de diferente manera, por lo que es función del profesorado descubrir, potenciar y estimular las diferentes inteligencias que se combinan en cada uno (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011a) para conseguir un desarrollo personal lo más armónico y global posible.

			Los programas educativos tradicionales se concentran en la inteligencia lingüística y en la inteligencia lógico-matemática, dando mínima importancia a las otras posibilidades del conocimiento, lo que deriva en que aquellos estudiantes que no destacan en el dominio de estas inteligencias académicas tradicionales no obtienen el reconocimiento derivado del éxito escolar. En contraposición, la propuesta metodológica cooperativa intenta llegar también a todos aquellos alumnos y alumnas que, aunque no destaquen en estas dos inteligencias, pueden tener predisposición y destreza natural para tener éxito en el desarrollo de alguna de las otras inteligencias.

			El aprendizaje cooperativo contribuye de una manera muy específica al desarrollo en todo el alumnado de las inteligencias interpersonal e intrapersonal, ya que se ejercitan permanentemente en habilidades de relación, interacción y comunicación con sus iguales (asertividad, empatía, escucha activa, contraste de pareceres, resolución de conflictos, etc.), estimulando también el desarrollo de todas las demás inteligencias de las que nos habla Gardner, ya que:

			—Ofrece mayor variedad de experiencias educativas, lo que implica la utilización de habilidades relacionadas con las diferentes inteligencias.

			—El grupo ofrece un entorno seguro que anima a participar, lo que permite poner en práctica las distintas habilidades personales.

			—Favorece la flexibilidad de la intervención educativa, adaptándola a las necesidades de alumnos y alumnas con inteligencias distintas.

			—Amplía el abanico de habilidades que son susceptibles de evaluación.

			En la tabla 1.2 se recoge un resumen de las teorías psicopedagógicas más importantes en las que se fundamenta el aprendizaje cooperativo, con indicación de las implicaciones pedagógicas que se derivan de cada una de ellas.

			TABLA 1.2
Teorías psicopedagógicas en las que se fundamenta el aprendizaje cooperativo

			
				
					
					
				
				
					
							
							Teoría del desarrollo conductista

						
							
							—Los estudiantes trabajarán arduamente en aquellas tareas que les supongan una recompensa de algún tipo.

							—El aprendizaje cooperativo está diseñado para proveer de incentivos a los integrantes del grupo por participar en un esfuerzo grupal.

							—La variedad y riqueza de las experiencias de aprendizaje y la generalización de las situaciones de ayuda mutua incrementan las posibilidades de éxito escolar.

						
					

					
							
							Aprendizaje vicario de Bandura

						
							
							—El grupo de iguales actúa como modelo de conducta que puede ser interiorizado por los alumnos.

							—El trabajo en equipo se convierte en un poderoso instrumento de aprendizaje.

							—El feedback de los procesos de modelado que ocurren dentro de los equipos cooperativos refuerza las conductas deseables y corrigen las indeseables.

						
					

					
							
							Teoría genética
de Piaget

						
							
							—El aprendizaje cooperativo genera conflictos sociocognitivos que reestructuran los aprendizajes.

							—La producción colectiva es superior a la suma de las capacidades individuales.

						
					

					
							
							Teoría sociocultural de Vygotski

						
							
							—Se aprende a ser persona en sociedad.

							—Cuando trabajamos en cooperación actuamos sobre la Zona de Desarrollo Próximo de las demás personas.

						
					

					
							
							Aprendizaje por descubrimiento de Bruner

						
							
							—En cooperación, el alumnado se motiva para descubrir las relaciones entre conceptos.

							—El diálogo activo entre estudiantes mejora el aprendizaje.

						
					

					
							
							Aprendizaje significativo de Ausubel

						
							
							—Las dinámicas cooperativas permiten reflexionar y asociar ideas previas con ideas nuevas.

							—Si se coopera se acelera el aprendizaje y mejora la autoestima.

						
					

					
							
							Psicología humanística de Rogers

						
							
							—Con la cooperación descubrimos fortalezas y debilidades y modificamos actitudes.

							—El proceso cooperativo reconoce las diferencias individuales.

						
					

					
							
							Teoría de la interdependencia social de Johnson & Johnson

						
							
							—La interdependencia social positiva:

							•Deriva en una interacción proactiva en la que cada estudiante anima y facilita los esfuerzos de los compañeros y compañeras.

							•Promueve objetivos grupales, es decir, interdependencia de metas.

							•Desarrolla en el grupo una alta responsabilidad individual y destrezas sociales relacionadas con la comunicación, el apoyo y la ayuda mutua.

						
					

					
							
							Teoría de la profecía autocumplida (efecto Pigmalión) de Rosenthal

						
							
							—Las expectativas docentes afectan al rendimiento del alumnado.

							—El aprendizaje cooperativo ofrece un clima de aula seguro que minimiza las amenazas hacia el autoconcepto y la autoestima.

							—El apoyo del grupo contribuye a adaptar los contenidos a las necesidades individuales.

						
					

					
							
							Inteligencias múltiples de Gardner

						
							
							—El aprendizaje cooperativo ofrece mayor variedad de experiencias y un entorno seguro.

							—El aprendizaje cooperativo amplía el abanico de habilidades que son sujeto de evaluación.

						
					

				
			

			1.5. Características o elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo

			Para organizar la clase de modo que el alumnado desee y trabaje realmente de forma cooperativa es preciso incorporar explícitamente en las actividades aquellos elementos básicos que hacen posible la cooperación y en los que la mayoría de autores están de acuerdo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Ovejero, 1990; Pujolás, 2004, 2009; Putnam, 1993; Slavin, 1999): interdependencia positiva, interacción promotora cara a cara, responsabilidad individual, habilidades interpersonales, procesamiento grupal, participación equitativa, igualdad de oportunidades para el éxito y procesamiento interindividual de la información (figura 1.3). Esto permitirá al profesorado tomar sus clases, programas y cursos y organizarlos cooperativamente, diagnosticar problemas que puedan tener determinados estudiantes para trabajar juntos, e intervenir para aumentar la eficacia de los equipos cooperativos (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Vamos a ver a continuación cada uno de ellos.
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			Figura 1.3.—Elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo. (Descargar o imprimir)

			1.5.1. Interdependencia positiva

			La interdependencia positiva significa que el aprendizaje no es posible sin la contribución de las personas que integran el grupo. Nadie está en posesión de toda la información. Es imprescindible la contribución del grupo para completar la tarea. El resultado de una tarea depende de la acción de cada componente del equipo. Si alguien no hace su trabajo, el resultado no se consigue o se resiente considerablemente. Cuando hay interdependencia positiva se persigue un objetivo común, de manera que, para que el grupo tenga éxito, sus integrantes tienen que lograr también el éxito (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). La pretensión final es conseguir que todas las personas del equipo estén interesadas por el máximo aprendizaje de cada uno de sus compañeros y compañeras.

			Los dos requisitos necesarios para implementar la interdependencia positiva en los grupos de aprendizaje cooperativo son los siguientes (Johnson y Johnson, 1999; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Pujolàs, 2004):

			—Formular metas que requieran el establecimiento de una interdependencia positiva y suplementarlas con otras formas adicionales de interdependencia: recursos, tareas, roles, recompensas… (tabla 1.3). Cuantas más formas de interdependencia positiva se implementen en una clase, tanto mejores serán los resultados.

			—Procurar que exista igualdad de oportunidades para el éxito del equipo. Para que pueda haber interdependencia positiva entre las personas que integran un equipo, hace falta que todas ellas tengan la oportunidad de contribuir de un modo similar al éxito del equipo.

			El desafío del profesorado es diseñar actividades que cumplan estos requisitos: «cuanto más necesiten unos de otros para realizar el trabajo y alcanzar la meta, más cooperativa será la situación» (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b:218). También hay que entrenar al alumnado y concienciarle de que la realización de las tareas es un objetivo del grupo, porque «sin interdependencia positiva no hay cooperación» (Johnson, Johnson y Holubec, 1999:21). Cuando comprenden con claridad esta idea, se dan cuenta de que a nivel individual tienen algo exclusivo que aportar al esfuerzo común, debido a la información con que cuentan, al rol que desempeñan y a su responsabilidad en la tarea. De aquí se desprende que nadie puede pretender (ni tiene sentido que lo haga) aprovecharse del trabajo de las demás personas que integran el grupo (Johnson y Johnson, 1999).

			La interdependencia positiva está estrechamente vinculada con la motivación y el aprendizaje (Díaz-Aguado, 2003). La única forma de alcanzar las metas personales es a través de las metas del equipo, lo cual hace que el aprendizaje y el esfuerzo por aprender adquieran una nueva dimensión y sean más valorados, aumentando de este modo la motivación.

			TABLA 1.3
Tipos de interdependencia positiva y estrategias para promoverla. Tomado de Johnson y Johnson, 1999; Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b; Pujolàs, 2004

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Interdependencia positiva de..

						
							
							Existe cuando…

						
							
							Se promueve por medio de…

						
					

					
							
							Metas o finalidades

						
							
							Se establece un criterio de éxito grupal que requiere la implicación y el trabajo de todas las personas del equipo.

						
							
							Técnicas cooperativas como, por ejemplo, TELI (Trabajo en Equipo-Logro Individual).

						
					

					
							
							Recursos

						
							
							Cada integrante del equipo dispone de una parte de los recursos necesarios para realizar la actividad y, por tanto, los debe compartir con el resto.

						
							
							Técnicas cooperativas como, por ejemplo, «el Rompecabezas» de Aronson.

						
					

					
							
							Tareas

						
							
							Cada integrante del equipo tiene que hacer una actividad distinta, pero necesaria, para que el equipo complete el trabajo y alcance el objetivo.

						
							
							Técnicas cooperativas como, por ejemplo, los GI (Grupos de Investigación).

						
					

					
							
							Roles o cargos

						
							
							Cada estudiante desempeña un cargo o función dentro de su equipo de trabajo cooperativo.

						
							
							La distribución rotativa de los cargos de coordinador/a, secretario/a, portavoz y responsable del material.

						
					

					
							
							Identidades

						
							
							Se da al alumnado la posibilidad de personalizar sus equipos, espacios y materiales.

						
							
							La elección por parte de los equipos de un nombre y un logotipo propios.

						
					

					
							
							Recompensas

						
							
							Se celebra el trabajo realizado por cada integrante del equipo y su esfuerzo por aprender y promover el aprendizaje de los demás.

						
							
							Recompensas individuales y grupales.

						
					

				
			

			
			1.5.2. Interacción promotora cara a cara

			Cuando el alumnado coopera dentro de un equipo para el desarrollo de la actividad, se produce necesariamente una interacción cara a cara que resulta muy beneficiosa para el aprendizaje. La interacción promotora existe cuando quienes integran el grupo estimulan y favorecen los esfuerzos de sus compañeros y compañeras para realizar actividades en pos de alcanzar los objetivos del grupo (Johnson y Johnson, 1999). Por eso es importante que la ubicación de las personas que integran cada grupo permita el contacto visual permanente cara a cara, así como el intercambio de materiales, la ayuda mutua, la discusión, etc., manteniendo un diálogo constante que promueva el progreso continuo (Pujolàs, 2004). Es evidente que la interacción social y el intercambio verbal no pueden ser logrados mediante sustitutos no verbales (instrucciones, materiales...), y es que hay determinadas dinámicas interpersonales y actividades cognitivas que solo ocurren cuando el alumnado interactúa en torno a la actividad (modelado, clarificación de ideas...).

			La interacción promotora no se da solo porque el alumnado trabaje en grupo, siendo necesario desarrollar acciones específicas para construirla (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b), como, por ejemplo, crear una sólida cultura de cooperación entre los estudiantes, dar tiempo a los grupos para que sus integrantes se conozcan y confíen unos en otros, enseñar habilidades sociales, reconocer y valorar las acciones de apoyo, ayuda y estímulo mutuo, establecer una fuerte interdependencia positiva dentro de los grupos, o elaborar normas que promuevan las interacciones positivas.

			Cuando se hace un trabajo de equipo es importante tener en cuenta el número de sus integrantes (no se recomiendan grupos grandes, superiores a seis, y el más común es el de cuatro componentes). Hay que asegurarse de que todo el alumnado tenga oportunidades de intervenir, hacer aportaciones, formular dudas, recibir aclaraciones y disfrutar de un protagonismo suficiente para mantener la motivación por la tarea y la interacción social. Como señalan Johnson y Johnson (1999), aunque la interdependencia positiva por sí misma puede tener cierto efecto sobre los resultados, lo que influye más poderosamente sobre los esfuerzos para el logro, las relaciones afectuosas y comprometidas, la adaptación psicológica y la competencia social es la interacción promotora cara a cara.

			1.5.3. Responsabilidad individual

			En los grupos de aprendizaje cooperativo se comparte la responsabilidad por el resultado final del trabajo, resultado que depende del aprendizaje individual de cada participante y de su aportación al grupo. Potenciando la responsabilidad individual se evita que haya estudiantes que no hacen su tarea, desarrollando lo que Latané, Williams y Harkins (1979) denominaron «holgazanería social», que lleva a una «dilución de la responsabilidad» (Slavin, 1983). Cuando esto se produce en un grupo de trabajo, algunos de sus miembros se convierten en «espectadores competentes» (competent bystanders) (Tousignant, 1982) o «aprovechados o polizones» (free-riders) (Slavin, 1995), que miran sin intervenir, aprovechándose del trabajo de sus compañeros.

			Cada estudiante debe asumir dentro del grupo su responsabilidad individual en la parte de la tarea que le haya correspondido y en hacer comprender a sus compañeros y compañeras su parte del trabajo (con acciones de tutorización, ayuda mutua y colaboración), lo que incentiva su propio aprendizaje. El objetivo final es aprender a hacer una cosa en equipo para después ser capaz también de hacerla solo y aplicarla (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Pujolàs, 2004). Es decir, hay que poner en juego la responsabilidad personal y el compromiso individual.

			Esta responsabilidad individual está directamente relacionada con la interdependencia positiva: cuanto mayor es la interdependencia positiva dentro de un grupo, más responsables se sentirán sus integrantes (Johnson y Johnson, 1999). Sin interdependencia positiva y responsabilidad individual no puede haber propiamente trabajo cooperativo en equipo (Johnson y Johnson, 1999; Kagan, 1994). Esto se pone de manifiesto, asimismo, durante el proceso de evaluación, cuando se analiza el desempeño de cada integrante del grupo. Hay responsabilidades individuales, pero también unos resultados de equipo que, habitualmente, son la suma de las aportaciones personales. Las recompensas por el trabajo realizado corresponden al equipo.

			Conviene establecer formas de asegurar la responsabilidad individual (Johnson y Johnson, 1999), como, por ejemplo:

			—Elegir al azar el trabajo de una persona para representar al grupo.

			—Hacer evaluaciones individuales.

			—Elegir al azar una persona del grupo para que explique la tarea.

			—Asignar roles y tareas concretas.

			—Formar grupos pequeños (máximo de cuatro integrantes), porque cuanto más grande es el grupo más se diluye la responsabilidad individual.

			—Hacer que cada integrante del equipo firme el trabajo.

			1.5.4. Habilidades interpersonales

			No se nace sabiendo interactuar correctamente con las demás personas; estas habilidades deben enseñarse (como se hace con otro tipo de habilidades como la lectura o la escritura), ya que no se aprenden espontáneamente (Pujolàs, 2004). La mejor manera de hacerlo es implicándose en situaciones de aprendizaje cooperativo real. Se aprende a trabajar en grupo trabajando y no teorizando, ni haciendo discursos o dando explicaciones magistrales sobre su importancia.

			El trabajo en grupos cooperativos aumenta las habilidades sociales, porque el alumnado necesita aprender a organizarse, practicar la escucha activa, distribuirse el trabajo, resolver conflictos de forma constructiva y negociada, asumir responsabilidades, coordinar tareas, comunicarse con precisión, aceptarse y aceptar otras formas de actuar (Johnson y Johnson, 1999). Esto convierte al aprendizaje cooperativo en una metodología más positiva y eficaz, pero también más compleja, que la competitiva o la individualista, ya que el alumnado, además de aprender contenidos curriculares y realizar actividades, trabaja dentro de un equipo y, por tanto, tiene que saber cooperar.

			Las habilidades necesarias para la cooperación conectan directamente con todo el campo de la educación afectiva. La relación entre lo cognoscitivo y lo afectivo es indisociable, pues la inteligencia está conectada con los afectos y sentimientos. Esta conexión es fundamental para la construcción social de la personalidad.

			1.5.5. Procesamiento grupal

			A medida que el aprendizaje cooperativo se va desarrollando, el grupo se hace más sólido, consistente y cohesionado. Además de aprender los contenidos escolares, cuando se trabaja en grupos cooperativos se va generando un proceso de grupo que ayuda a crear un clima positivo de convivencia. Quienes integran el grupo se conocen más y mejor, saben comunicarse, demuestran confianza mutua, manejan y abordan de forma constructiva los conflictos, valoran sus esfuerzos de colaboración... La tarea de un equipo consiste no solo en hacer algo en común, sino en aprender algo como grupo, por lo que ha de existir un reconocimiento grupal conocido y valorado por todos.

			Una condición básica para que se produzca un verdadero proceso de grupo es que la totalidad de sus integrantes tengan posibilidades de éxito y que exista una evaluación del grupo (resultados, evolución a lo largo del tiempo, etc.). Este tipo de evaluación tiene lugar cuando el grupo analiza su propio funcionamiento y la calidad de sus interacciones: qué han hecho bien y deben conservar, qué han hecho mal y deben eliminar, posibles objetivos de mejora, o qué hacer para acrecentar la eficacia en el trabajo (Pujolàs, 2009). Las personas que integran el grupo valoran sus esfuerzos de colaboración y analizan en qué medida están alcanzando los objetivos y mantienen unas buenas relaciones efectivas. También es importante ofrecer realimentación a cada grupo, procesar el funcionamiento de la clase en su conjunto y no solo el de los pequeños grupos, o celebrar los logros con los grupos pequeños y con toda la clase (Johnson y Johnson, 1999; Putnam, 1993).

			La pregunta que se puede estar planteando el lector en este momento es cuándo se debe realizar este procesamiento grupal. La respuesta es cuando el docente crea necesario, pudiendo ser al finalizar una actividad, al final de varias tareas seguidas o al final de una sesión. Lo importante es que se haga a través de procesos de «reflexión en voz alta» (debrief) (Burrington et al., 1995; Fernández-Río, 2003) sobre los elementos significativos acontecidos durante la práctica. Se ofrecen así oportunidades a los estudiantes para «sacar a la luz» sus percepciones, ideas, sensaciones o sentimientos sobre lo que ha ocurrido durante el trabajo de grupo. De esta manera, tanto los elementos positivos como los negativos son conocidos por todos para imitarlos o rechazarlos.

			1.5.6. Participación equitativa

			Todas las personas del grupo necesitan tener la posibilidad de participar en la realización de la tarea en función de sus necesidades, intereses, posibilidades... Ahora bien, esa participación igualitaria no debe dejarse exclusivamente en manos de los estudiantes, porque, muy probablemente, acabe convirtiéndose en participación desigual. De ahí que sea necesario estructurarla de algún modo; por ejemplo, con la utilización de estructuras cooperativas (Kagan, 1994, 2000, 2003).

			Para conseguir una participación equitativa, hay que utilizar estrategias como:

			—Establecer turnos de participación, introduciendo las técnicas adecuadas (ejemplo: el folio giratorio).

			—Determinar que los roles dentro del equipo sean rotatorios.

			—Hacer división de tareas.

			—Reservar momentos individuales y grupales de trabajo con la actividad encomendada.

			—Introducir el rol de moderador en el funcionamiento interno de los equipos.

			—Formar grupos con pocos integrantes para que pueda haber más posibilidades de participación.

			1.5.7. Igualdad de oportunidades para el éxito

			Cuando las alumnas y alumnos trabajan juntos, con metas compartidas, hay que garantizar que puedan realizar las tareas que se les proponen, haciendo aportaciones a los logros del equipo. Para conseguirlo, es preciso tener previstas las medidas curriculares y metodológicas necesarias, utilizando las técnicas más adecuadas en cada caso (Moya y Zariquiey, 2008; Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b). Así, hay algunas formas interesantes de promover la igualdad de oportunidades para el éxito:

			—Diversificar los canales para la presentación de la información (visual, auditivo o kinestésico).

			—Realizar evaluaciones flexibles y personalizadas.

			—Utilizar planes personalizados de trabajo. 

			—Proponer actividades que requieran habilidades y capacidades muy distintas.

			—Utilizar materiales muy variados.

			—Contemplar el establecimiento de contenidos procedimentales y actitudinales y no solo conceptuales.

			—Dotar a los equipos cada vez de mayor autonomía.

			La igualdad de oportunidades para el éxito (democratización del éxito escolar) se relaciona directamente con una perspectiva inclusiva del aprendizaje y guarda estrecha relación con autoimagen, motivación, persistencia en la tarea o rendimiento. «Solo si se exige a cada uno según sus posibilidades y no según una norma común establecida de antemano, todos los miembros de un equipo podrán avanzar realmente en su aprendizaje y contribuir con el mismo peso específico que cualquier otro compañero al éxito final del equipo» (Pujolàs, 2004:89).

			1.5.8. Procesamiento interindividual de la información

			El aprendizaje cooperativo no solo persigue que el alumnado adquiera habilidades o actitudes, sino que reestructure sus esquemas de conocimiento y construya otros más ajustados y de mayor calidad cada vez. El procesamiento cognitivo de la información, que se produce a través del diálogo y la ayuda mutua, implica confrontar ideas y puntos de vista, hacer argumentaciones y explicaciones, aclarar dudas, poner ejemplos o resolver problemas (Moruno, Sánchez y Zariquiey, 2011b). Algunas estrategias para promover el procesamiento interindividual de la información son, por ejemplo, las siguientes:

			—Plantear correcciones mutuas de ejercicios, actividades, tareas, deberes y exámenes.

			—Destinar tiempos durante una explicación para plantear dudas (p. ej., técnica «parada tres minutos»).

			—Realizar asambleas.

			—Hacer debates sobre temas diversos.

			—Exponer trabajos y proyectos.

			—Potenciar el trabajo por parejas.

			Cuanto mayor es la interdependencia positiva entre los integrantes de un equipo, mayor es la probabilidad de controversia intelectual y conflicto cognitivo entre sus integrantes. Cuando los estudiantes se involucran en una actividad, sus diferentes percepciones, opiniones, procesos de razonamiento, teorías y conclusiones desembocan en desacuerdos y conflictos intelectuales que, si se manejan constructivamente, promueven la inseguridad sobre las propias conclusiones, la búsqueda activa de mayor información, la reconceptualización del conocimiento y, consecuentemente, mayor dominio y capacidad de retención de lo que se está discutiendo y el empleo de estrategias superiores de razonamiento (Johnson y Johnson, 1999).

			El procesamiento interindividual de la información se articula en la práctica a través de la utilización de las estructuras cooperativas simples (técnicas simples) y de las técnicas complejas de aprendizaje cooperativo.

			En la tabla 1.4 se resumen todas las características del aprendizaje cooperativo que acabamos de comentar.

			TABLA 1.4
Elementos fundamentales del aprendizaje en grupos cooperativos

			
				
					
					
				
				
					
							
							Interdependencia positiva

						
							
							—Todas y todos los integrantes de un grupo cooperativo se interesan por el máximo aprendizaje de cada compañero y compañera.

							—Todas las personas del grupo se sienten mutuamente conectadas para la consecución de un objetivo común, de manera que, para que el grupo tenga éxito, todo el mundo tiene que lograr también el éxito.

						
					

					
							
							Interacción promotora 
cara a cara

						
							
							—Las personas que integran el grupo se encuentran próximas y mantienen un diálogo que promueve el progreso continuo.
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El profesorado se dirige por
igual a todo el alumnado y
resuelve individualmente
las dudas.

Las alumnas y alumnos se
animan mutuamente y se
ayudan para aprender cada
vez mas y mejor.

Un estudiante alcanza su
meta si, y solo si, las demas
compaiferas y compafieros
alcanzan también la suya.
El trabajo del alumnado es
individual (nadie puede
aprender por otra persona)
y cooperativo (ayuda
mutua).

La ayuda mutua se fomenta
permanentemente.

El trabajo en equipo es algo
esencial, siempre que vaya
acompainado de
responsabilidad individual.
El profesorado se dirige a
todas y todos los
estudiantes de forma
personalizada y comparte
la responsabilidad de
resolver las posibles dudas.
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