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PRÓLOGO


Cuando se cumplían 50 años de estudios universitarios de educación en Ourense, con la creación de los centros que actualmente se integran en la Facultad de Educación y Trabajo Social, acontecía algo poco habitual en la formación universitaria: la confluencia de medio centenar de docentes en torno a un proyecto de innovación educativa, a partir del cual coordinar actividades de enseñanza-aprendizaje en diversos cursos y titulaciones del centro. Y digo poco habitual, porque una de las asignaturas pendientes, recordada en todos los procesos de evaluación externa, es la coordinación, no solo de todo un centro, sino en sectores más reducidos, como es un título, un curso o incluso una asignatura con varios docentes.


Además del éxito de convocatoria, con profesorado de varios títulos y áreas de conocimiento, otra de las fortalezas del proyecto fue la elección del tema: el aprendizaje cooperativo. La formación práctica en este campo, tanto del profesorado universitario como del estudiantado, futuros profesionales del ámbito educativo y social, es fundamental para transformar el modelo individualista y competitivo que todavía se potencia en muchas de nuestras escuelas e instituciones sociales y socioeducativas.


Fruto de esta experiencia de investigación-acción, iniciada hace dos cursos y todavía viva, es esta obra colectiva que, gracias a la colaboración de muchas personas y entidades, presentamos para su lectura, valoración y recomendación de mejoras a introducir en el proceso de acción-reflexión-acción, en que se encuentra el, cada vez más amplio, grupo de trabajo.


Pude participar en algunas de las sesiones de formación y debate, aunque sin continuidad debido a que mi dedicación a la política-gestión universitaria me resta tiempo y me reduce horas de impartición de docencia, que serían necesarias para llevar a cabo las actividades teóricas y prácticas. Sin embargo, en ningún momento pude ocultar la satisfacción con el desarrollo del proyecto que, más allá de sus resultados, tenía su éxito garantizado por el camino andado en equipo y por la ilusión de mejorar colectivamente la calidad de la docencia.


Felicito a todo el profesorado y alumnado participante, así como a las áreas y servicios de la Universidad que han hecho posible la aventura y la han mantenido en el tiempo, deseando y agradeciendo que continúe por muchos años. Estamos convencidos de la necesidad y posibilidad de mejorar la educación y la sociedad en su conjunto mediante la acción de los futuros profesionales formados en estas promociones de los diferentes Grados y Másteres.


XOSÉ MANUEL CID FERNÁNDEZ
 Decano
 Facultade de Educación e Traballo Social
 Universidade de Vigo











INTRODUCCIÓN EN BUSCA DE LA INNOVACIÓN DOCENTE


Almudena Alonso-Ferreiro
 Breogán Riobóo-Lois
 María-Ainoa Zabalza-Cerdeiriña
 Isabel Mociño-González


El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y la consiguiente normativa que regula, en nuestro país, las carreras universitarias inciden en un modelo de formación académica que traslada el foco de atención de la enseñanza al aprendizaje. Esto implica la transformación de las pautas pedagógicas del profesorado y la conversión del alumnado en agente activo en la construcción de su conocimiento desde un punto de vista competencial, que ha de contribuir a la formación integral de la persona, más allá de la mera formación profesional en una determinada disciplina.


En este sentido, el EEES ha supuesto una oportunidad para modificar o adaptar las metodologías tradicionales a otras más dinámicas y activas, entre ellas el Aprendizaje Cooperativo (AC). Así, el profesorado y el estudiantado se comprometen a vincularse, a tener una relación más horizontal, en la que el profesorado ejerce de guía o facilitador de los procesos de enseñanza y aprendizaje de un alumnado que es el agente activo en la construcción de su aprendizaje, creándose un nuevo clima y discurso en el aula.


La legislación vigente1 expone de forma pública y oficial que el estudiantado graduado en cualquiera de estas cuatro titulaciones ha de ser una persona capaz de formar parte de equipos de trabajo y desarrollar su labor de forma colaborativa en diferentes contextos.


Consecuentemente, la necesidad del profesorado de ejercer un rol facilitador entre su alumnado, para su transición hacia el manejo de habilidades y actitudes de comunicación interpersonal, de negociación, de cesión, de ayuda, de asunción de responsabilidades y de resolución de problemas que generen aprendizajes en todos y cada uno de los miembros del aula, genera una frecuente organización de trabajos en grupo en las titulaciones de la Facultade de Educación e Traballo Social. Esta circunstancia constituyó el punto de arranque para impulsar este proyecto de innovación docente que se centra en las metodologías activas y en situar al alumnado como protagonista del proceso, poniendo el foco en el aprendizaje, sobre el que se articula la práctica docente. En el marco de este proyecto de innovación docente, una de las acciones propuestas se centró en el AC, experiencia que se comparte en esta publicación.


Desde el inicio, el profesorado de la Facultade de Educación e Traballo Social mostró su buena predisposición para participar en el proyecto, de modo transversal en sus cuatro títulos de Grado. Al mismo tiempo, se recibió el apoyo institucional de la Universidade de Vigo y del Decanato de la Facultad. Todo ello nos permitió involucrarnos en un proyecto que favorece la formación del profesorado y del alumnado en metodologías activas y hacerlo desde el trabajo sistematizado a través de las mismas, buscando la generación de un mayor compromiso, implicación y participación en acciones conjuntas del equipo docente.


El profesorado de la Facultad lleva años empleando diferentes metodologías activas en sus propuestas docentes. Además, en los últimos tres años se han llevado a cabo distintas acciones formativas sobre metodologías que permitan ubicar al alumnado universitario en el centro de las propuestas educativas, trabajando de forma conjunta con sus compañeros. Si bien, haciendo autocrítica, observamos que algunas competencias desarrolladas a lo largo de los tres primeros cursos de los Grados, descubrimos que, al llegar a los Prácticum, parecen no estar afianzadas ni desarrolladas al nivel esperado. Este es el caso, entre otras, de las competencias más vinculadas con el trabajo en equipo.


En este sentido, coincidimos con Asún et al. (2019) o Scallon (2004) en que el trabajo en equipo ha sido una de las competencias genéricas que el profesorado universitario ha pretendido desarrollar con cierta asiduidad. Sin embargo, con frecuencia, no se ha tenido en cuenta el proceso y el aprendizaje de las habilidades necesarias de los y las estudiantes para conseguir una óptima cooperación. Como indicaba Zabalza (2012), “enseñar” una competencia y “emplear” las competencias son cosas distintas. Diversos autores (Sánchez-Elvira et al., 2010; Zabalza, 2012), han ayudado a operativizar la programación desglosando las competencias en subcompetencias, organizándolas a modo de mallas, diseñando actividades de asimilación y evaluación y analizando sus distintas lógicas internas para su secuenciación.


A esta laguna se une una de las líneas clave del Programa de Desarrollo Estratégico de la Facultad (Facultade de Educación e Traballo Social [FETS], 2023), que incide en la colaboración y coordinación del profesorado como un criterio establecido por el Sistema de Garantía Interna de Calidad. El citado Programa (aprobado el 15 de marzo de 2023), incluye la línea estratégica 2: Promover una oferta de títulos asentada en la innovación docente y en las metodologías colaborativas y activas, en estrecha conexión con las entidades del entorno especializadas en la atención a la diversidad. A esta línea le corresponde un objetivo de Calidad: promover la participación activa de todo el personal docente e investigador en proyectos de innovación docente de la Facultad.


Ante esta realidad, que busca establecer relaciones entre el profesorado, con el fin de construir un equipo docente cohesionado que sea modelo educativo de trabajo cooperativo y colaborativo, pusimos el foco en el AC como metodología vertebradora del proyecto. Compartir esta metodología como línea estratégica del Centro, facilitó la creación de escenarios de aprendizaje donde el alumnado tuviera un rol activo, así como la promoción de espacios de reflexión conjunta sobre la propia práctica docente.


Este proyecto de innovación docente supone un desafío a la naturaleza de la práctica pedagógica universitaria, basándose en el aprender juntos: profesorado-profesorado, alumnado-alumnado y profesoradoalumnado, de tal forma que todas las personas de un aula tienen oportunidad de participar, implicarse y contribuir con responsabilidad al proyecto educativo. Ello significa que tanto profesorado como alumnado tendrán voz en el proceso de evaluación de sus prácticas y del proyecto, lo que permitirá su mejora y aumentará la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, el hecho de que participen cuatro titulaciones distintas en el proyecto permite ir un paso más allá en dicho desafío pedagógico, al incorporar la interseccionalidad manifiesta entre todos los participantes de los cuatro títulos.


Crear culturas de colaboración y trabajo coordinado en los contextos educativos, como es el caso del proyecto que se presenta, es esencial para la innovación y la mejora de la institución (Marcelo, 2008). Ello obliga al profesorado a organizarse en equipos de trabajo, cohesionados y comprometidos, con una tarea común compartida, para formar a los futuros profesionales de la Educación y el Trabajo Social de Galicia. Este tipo de propuestas es fundamental para la formación de personas para una sociedad democrática, donde el diálogo es un componente principal (Freire, 1970).


El AC se basa en la interacción y cooperación del alumnado distribuido en equipos de trabajo, generalmente de composición heterogénea en rendimiento y habilidades (Luque et al., 2021). Por su parte, los grupos de equipo cooperativo se diferencian de los grupos de trabajo tradicionales en que el aprendizaje, en los primeros, se realiza de forma coordinada con la influencia mutua entre los integrantes de un equipo, para alcanzar una meta común en la que solo tiene cabida la consecución del aprendizaje de todos los miembros del equipo (Castillo y Suárez, 2020; Venet-Muñoz y Calvas-Ojeda, 2022).


Así pues, para dar respuesta a todo ello constituimos un equipo coordinador del proyecto de innovación con presencia de profesorado de las cuatro titulaciones y en el que también contamos con presencia de alumnado. Este equipo pilotó y diseñó el proyecto de innovación y entendió que existía la necesidad de profundizar en la formación que el profesorado tenía para la aplicación de metodologías activas. Concretamente, basado en lo expuesto anteriormente, se decidió que disponer de formación específica en AC posibilitaría avanzar de forma decidida en un mejor desarrollo de las habilidades necesarias para el trabajo en equipo por parte del alumnado, así como también facilitaría la apertura de nuevos espacios de colaboración entre el propio profesorado de las diferentes titulaciones.


Decidida la estrategia a adoptar se convocó a todo el profesorado del centro a una primera sesión abierta respecto al Programa CA/AC: Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar, en la que quedó patente que una mayoría del profesorado presente estaba dispuesto a involucrarse en el proyecto. La disposición a participar permitió iniciar el programa en los tres primeros cursos de los Grados de Educación Infantil y Educación Primaria, así como en primer y tercer curso del Grado en Educación Social y en el segundo curso del Grado en Trabajo Social.


Ante la ambición de un programa formativo de 2 años de duración, desde el equipo coordinador se apostó por conocer las impresiones del alumnado de las diferentes asignaturas en las que el programa se puso en marcha. La consulta se llevó a cabo al finalizar el primer cuatrimestre y la participación del alumnado fue voluntaria (n = 229). Ante las preguntas planteadas, debían elegir la opción más representativa según su percepción en una escala Likert con estas posibilidades: nada, algo, mucho.


De sus respuestas se desprende que, en cuatro meses, la inclusión del AC contribuyó mucho al desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo (74,7%), para la gestión de relaciones interpersonales (59,8%), para la resolución de conflictos y toma de decisiones (59%) y para la organización y planificación del trabajo (54,6%). Al mismo tiempo, el AC contribuyó algo al desarrollo del liderazgo (64,2%) y de competencias digitales (58,5%). Mientras tanto, la gestión de información (algo 51,1%; mucho 47,6%), el aprendizaje autónomo (algo 51,1%; mucho 44,1%) y el compromiso ético (algo 44,6%; mucho 49,3%) mostraron resultados más próximos entre sí, si bien en todos ellos el AC ha contribuido a su desarrollo en este período.


Asimismo, en este primer acercamiento al impacto del AC sobre el desarrollo de las competencias del alumnado, cabe destacar que 26 estudiantes señalaron que el AC no contribuyó nada a desarrollar su capacidad de liderazgo (11,4%) y que 24 estudiantes indicaron lo mismo respecto al desarrollo de su competencia digital (10,5%).


En definitiva, a lo largo de esta obra se presenta el trabajo realizado en el seno del Proyecto de Innovación Docente de la FETS durante su primer año, con la intención de contribuir al desarrollo de propuestas de Aprendizaje Cooperativo en el ámbito de la docencia universitaria.


Para ello, comenzamos con un capítulo teórico introductorio sobre el AC y el Programa CA/AC: Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar (Pujolàs y Lago, 2018). A continuación, se presentan tres experiencias del Ámbito A, destinado a la cohesión de grupo, una fase esencial para poder emprender prácticas de AC en las aulas. Concretamente, se recoge la implementación de La pelota, El blanco y la diana y el Mundo de colores. Acto seguido, se presentan las experiencias del Ámbito B, donde el trabajo en equipo es el recurso para el aprendizaje. En este apartado se recogen hasta seis estructuras cooperativas básicas simples diferentes que han sido implementadas en el transcurso del proyecto. Finalmente, se cierra el libro con un capítulo sobre el Ámbito C, enfocado en el trabajo en equipo como un contenido a abordar también desde la docencia universitaria.












1 Orden ECI/3854/2007, 27 de diciembre, de Educación Infantil; la Orden ECI/3857/ 2007, 27 de diciembre, de Educación Primaria; el Libro Blanco del Título de Grado en Pedagogía y Educación Social (ANECA, 2004a); y el Libro Blanco del Título de Grado en Trabajo Social (ANECA, 2004b).














I El Aprendizaje Cooperativo en la Universidad


Juan Luis Rodríguez-Rodríguez
 José Ramón Lago-Martínez


La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), conocido como el Proceso de Bolonia (2010), apostó por una formación universitaria europea centrada en la adquisición de competencias, entendidas estas como el conjunto de conocimientos, destrezas, capacidades y valores. Este enfoque da un mayor protagonismo al alumnado y ha requerido de cambios metodológicos del personal docente universitario como diseñador de estructuras de actividades de enseñanzaaprendizaje que, a su vez, son evaluadas de formas variadas.


Una interesante tipología de competencias basada en el proyecto Tuning (2006) es la recogida en el trabajo de Crespí (2019), que las clasifica en dos tipos: las técnicas o específicas (propias de una asignatura o titulación) y las transversales o genéricas (comunes a distintas asignaturas o titulaciones). Estas últimas necesarias para la vida en general y para la vida laboral en especial.


Para el desarrollo de algunas de las competencias profesionales encontramos como instrumento idóneo las actividades de aprendizaje a través de estructuras cooperativas. Especialmente las competencias transversales o genéricas como el liderazgo, la capacidad de emitir juicios, la planificación, la iniciativa, la capacidad comunicativa, la gestión de equipos de trabajo... De hecho, varias de las competencias profesionales no podrían desarrollarse propiamente a través de estructuras individualistas o competitivas. Además, la capacidad de trabajar de forma cooperativa ya es en sí una competencia genérica que demanda la sociedad.





Aprendizaje Cooperativo y competencias genéricas



El trabajo cooperativo como competencia genérica se debe desarrollar en cualquier titulación, pero cabe destacar su peso en la rama de las ciencias sociales y en aquellos trabajos interdisciplinares donde diferentes profesionales se tienen que coordinar y cooperar para dar respuesta a un problema. Podemos ejemplificarla con el caso de la labor docente. El profesorado trabaja colegiadamente de forma coordinada con compañeros de nivel, de ciclo, de etapa y de centro en el claustro o en equipos de trabajo. Los docentes resuelven conflictos de convivencia, realizan tareas de planificación docente, organizan actividades complementarias y tareas burocráticas administrativas, entre otras muchas. Podrán desarrollarlas de forma individualista (cada uno a lo suyo), de forma competitiva (a ver quién lo hace mejor) o de forma cooperativa (buscando en equipo el mejor resultado conjunto). Los equipos docentes que realizan sus tareas cooperativamente tienen más éxito que aquellos que trabajan competitivamente o de forma individualista (Medina-Bustamante, 2021), además de que facilitan un buen clima de trabajo, al fomentar la cohesión de la comunidad educativa.


Otro ejemplo sería el trabajo multidisciplinar en un servicio de menores, donde diversas disciplinas (Psicología, Educación Social, Trabajo Social…) realizan intervenciones coordinadas y dan respuesta a situaciones en la mayor brevedad posible, cooperando desde diferentes perspectivas para alcanzar de forma conjunta la meta propuesta, en este caso el bienestar del menor.


En este capítulo vamos a hablar del AC como metodología activa para la adquisición de competencias genéricas y específicas en diferentes titulaciones, así como el AC como competencia genérica en sí misma.


En la última década se han realizado numerosas investigaciones sobre la relación positiva entre el AC y las competencias genéricas que desarrolla el estudiantado universitario. Carbajal (2017) establece una relación entre las competencias genéricas y las variables: interdependencia positiva, responsabilidad individual y grupal, interacción estimuladora y las técnicas interpersonales del equipo. Melgarejo y Félix (2021) concluyen que el AC permite desarrollar la formación docente por competencias a nivel cognitivo, intrapersonal e interpersonal. Este último aspecto, el desarrollo de habilidades emocionales y sociales, cuenta con mayor producción científica que destaca su influencia en el desarrollo de competencias vinculadas a la sensibilidad social, la resolución de conflictos, la empatía hacia los demás, el respeto por las opiniones ajenas y, en definitiva, la aceptación de la diversidad (Azorín, 2018; Estrada et al., 2016; León del Barco et al, 2017). Además de garantizar un aprendizaje óptimo de la materia correspondiente (Mendo et al., 2022).


Con el AC se perfeccionan las competencias profesionales, emocionales y sociales (Johnson y Johnson, 2014), competencias fundamentales en los diferentes ámbitos vitales. Además, durante este proceso, se trabajan y asimilan también los contenidos curriculares. En este sentido, numerosas investigaciones muestran la eficacia en cuanto al desarrollo socioemocional (Domingo, 2010; Salmerón, 2010).


Poner en práctica esta metodología para que resulte exitosa requiere que el alumnado aprenda a cooperar (Pujolàs, 2009, 2012; Pujolàs y Lago, 2011) y para lograrlo debe realizarse un entrenamiento en la autorregulación del desempeño de las actividades propuestas por el docente, lo que conlleva una mejora en las habilidades socioemocionales, aspecto que trataremos en otro capítulo.







Conceptualización del Aprendizaje Cooperativo


El AC es una metodología con mucha historia que se ha ido matizando con el tiempo. Se pueden situar los antecedentes en Sócrates o Platón, otros autores los sitúan tras las aportaciones psicológicas de los trabajos de Piaget y Vygotsky, que manifiestan que en la cooperación entre iguales se produce un conflicto sociocognitivo que crea desequilibrio y este favorece el desarrollo cognitivo. Pero es a partir de los años 70 cuando el término “aprendizaje cooperativo” explota en la literatura científica (Rue, 1998), especialmente en los Estados Unidos, demostrando el valor educativo de la relación alumnado/alumnado (Serrano y Calvo, 1994). Investigadores como los hermanos David y Roger Johnson, Elliott Aronson, Robert Slavin o Kagan, por citar algunos (Pujolàs, 2004), reavivaron el interés por el AC.


Johnson et al. (1999) definen el AC como una metodología que utiliza el “empleo didáctico de grupos reducidos, normalmente heterogéneos, en el que el alumnado trabaja conjuntamente para alcanzar metas comunes, maximizando su propio aprendizaje y el de los demás miembros” (p. 5). Para que se produzca dicho aprendizaje se deben dar dos principios: la interdependencia positiva y la responsabilidad individual. Posteriormente, Spencer Kagan (1999) matiza ambos principios y los amplía con dos nuevos: la participación igualitaria y la interacción simultánea, configurando los cuatro principios básicos del AC:




	La interdependencia positiva hace referencia a que cada miembro del equipo base sea consciente y se esfuerce para alcanzar una meta común, asumiendo los objetivos como equipo. Solo habrá éxito si todos los miembros del equipo tienen éxito. Los logros individuales dependen de los logros de los demás miembros del equipo.


	Cada miembro del equipo será responsable de una parte del trabajo asignado (responsabilidad individual). El éxito del equipo dependerá, en parte, del trabajo individual realizado.





Con estos dos primeros principios podemos concluir que cada miembro del equipo cooperativo tiene una doble responsabilidad: su propio aprendizaje y la contribución al aprendizaje de sus compañeros y compañeras de equipo (Pujolàs et al., 2013).




	Hay que garantizar que todos los miembros del grupo participen equitativamente, evitando que algún miembro apenas participe o que otro acapare la actividad. Por ello, es fundamental que las actividades de enseñanza y aprendizaje estén bien estructuradas, favoreciendo dicha participación igualitaria (como, por ejemplo, las estructuras cooperativas de Kagan o Slavin, entre otros).


	Los miembros del grupo deben interaccionar simultáneamente, por ello es importante el número de miembros del grupo base. Aunque en la mayoría de la literatura se establecen grupos de 3 a 5 miembros, no obstante, en términos de interacción simultánea, se considera apropiado un equipo base de 4 estudiantes.





Teniendo en cuenta las aportaciones de Johnson et al. (1999) y Kagan (1999), Pujolàs y Lago (2011) definen el AC como:




El uso didáctico de equipos reducidos de alumnos, generalmente de composición heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque ocasionalmente pueden ser más homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que asegure al máximo la participación equitativa (para que todos los miembros del equipo tengan las mismas oportunidades de participar) y potencie al máximo la interacción simultánea entre ellos, con la finalidad de que todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos propuestos, cada uno hasta el máximo de sus posibilidades y aprendan, además, a trabajar en equipo (p. 19).











El aprendizaje cooperativo vs el aprendizaje colaborativo



Tanto en la literatura como en la legislación educativa, habitualmente, se utilizan los términos aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo como sinónimos, pero vamos a resaltar una de las diferencias relevantes que se ha tenido en cuenta en el desarrollo de este proyecto.


La colaboración implica trabajar juntos, es decir, que un grupo se proponga alcanzar una meta. La cooperación, desde el punto de vista etimológico, añade a la colaboración “un plus de solidaridad, de ayuda mutua, de generosidad, que hace que la relación que se establece entre los miembros de un equipo que llega a ser cooperativo sea mucho más profunda a nivel afectivo” (Pujolàs y Lago, 2011, p. 24). Implica un aspecto afectivo de interés mutuo, ayuda y servicio entre los miembros del equipo, favoreciendo la inclusión de alumnado diverso. Este componente afectivo facilita el proceso de adaptación del estudiantado a la nueva etapa educativa.







El Programa “Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar (CA/AC)”


A partir de la reforma educativa de los años noventa, el GRAD (Grupo de Investigación en Atención a la Diversidad, Universitat de VIC-UCC), inicia algunas experiencias de formación en centros de educación infantil y primaria sobre diferentes estrategias de atención a la diversidad, en las que el AC ocupa un lugar central. En este contexto, y a través de tres proyectos de investigación1, se elabora y desarrolla el Programa “Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar” (CA/AC), una estrategia orientada a la inclusión educativa en los centros (Pujolàs et al., 2013). Los referentes teóricos de esta propuesta son modelos elaborados por Johnson y Johnson (2016) sobre el uso educativo de los equipos cooperativos, en los que el estudiantado trabaja junto para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás; las estrategias educativas cooperativas propuestas por Kagan y Kagan (2009) y los métodos de enseñanza ideados por Slavin (2012).


Desde esta perspectiva, para entender este programa, es imprescindible tener presentes los principios desde los que ha sido elaborado:




	La mejor manera de favorecer aulas inclusivas en las que alumnado muy diverso pueda aprender junto, estructurando en ellas el aprendizaje de forma cooperativa.


	No puede haber propiamente cooperación en un aula, si esta no es inclusiva.


	Difícilmente se pueden practicar y, por lo tanto, desarrollar algunas competencias básicas, por no decir todas, si el alumnado no tiene la oportunidad de trabajar junto, en equipo, dentro de la clase y de forma continuada.





A partir de estos principios, se considera que los miembros de un equipo de AC tienen una doble responsabilidad: aprender y contribuir al aprendizaje del resto del equipo. Y de manera paralela, los equipos de AC tienen una doble finalidad: trabajar los contenidos curriculares y desarrollar la habilidad de trabajar en equipo, es decir, cooperar para aprender y aprender a cooperar.


Los recursos didácticos que nos permiten avanzar en dicha dirección configuran, a propuesta del autor (Pujolàs, 2009a; Pujolàs y Lago, 2011), tres Ámbitos de intervención.




	El Ámbito A incluye todas las actuaciones vinculadas a la cohesión del grupo-clase en general y de los equipos en particular.


	El Ámbito B abarca las actuaciones caracterizadas por la utilización de los equipos como recurso para que el alumnado aprenda cooperando.


	El Ámbito C incluye todas las actuaciones destinadas a que el alumnado aprenda a cooperar en equipo.







Ámbito de intervención A: Cohesión de grupo para crear Equipos Cooperativos


Para introducir el AC en un aula y en un centro conviene ir creando las condiciones óptimas para que el grupo-clase esté cada vez más dispuesto a aprender en equipo y a ayudarse a aprender. La propuesta incluye un conjunto de actuaciones relacionadas con crear un clima o ambiente de aula más saludable y favorable a la cooperación, la ayuda mutua y la solidaridad en el aprendizaje. De este modo, de manera progresiva, el alumnado toma conciencia de pertenencia a una comunidad, emocional y cognitiva, imprescindible para la armonía, la equidad y la inclusión en el aula (Tharp et al., 2002).


Los recursos para conseguir este ambiente favorable al AC son las dinámicas de cohesión que permiten, además, promover una visión del trabajo en equipo como oportunidad para el desarrollo cognitivo, social y afectivo de todo el alumnado. Estas finalidades concuerdan con el modelo de Slavin (1995), donde la cohesión se retroalimenta con las metas de equipo y con la propuesta de Ashman y Gillies (2013) sobre la necesidad de enseñar habilidades sociales al alumnado para que pueda aprovechar las situaciones de AC.


Consta de una serie de actuaciones que el profesorado puede implementar en su aula para que su grupo esté cada vez más cohesionado. Estas actuaciones responden a cuatro dimensiones distintas:




	La participación del alumnado y la toma de decisiones consensuada.


	El conocimiento mutuo y las relaciones positivas y de amistad entre todo el alumnado.


	La disposición para el trabajo en equipo y la consideración de este como algo importante en la sociedad actual y más eficaz que el trabajo individual.


	La disposición para la solidaridad, la ayuda mutua, el respeto a las diferencias y la convivencia.





Con relación a este ámbito, el Programa ofrece al profesorado una serie de actividades de reflexión y dinámicas de grupo que pueden serle útiles para trabajar con los estudiantes, empezando, lógicamente, por aquella que en la reflexión y análisis sobre la cohesión de un grupo de alumnos determinado se ha considerado más urgente trabajar.


En cuanto a la constitución de los equipos cooperativos, a partir de estas propuestas de cohesión se trata de crear equipos heterogéneos formados por estudiantes. Entendemos que los equipos deben ser heterogéneos en competencias cognitivas, emocionales y sociales. Por tanto, en cada uno de los equipos del grupo clase debe haber uno de los estudiantes más capaces de ayudar al resto de los compañeros, y uno de los estudiantes del grupo clase con más necesidad de ayuda. Los otros dos componentes deben equilibrar las competencias de los anteriores y deben ser aquellos mejor preparados para ejercer la mediación entre los otros compañeros del equipo.








Ámbito de Intervención B: Aprender en equipo a través de Estructuras Cooperativas



En este Ámbito B se trata de, una vez constituidos los equipos, ir utilizando, de una forma cada vez más generalizada, estructuras de la actividad cooperativas (simples y complejas) que regulen el trabajo en equipo, para que el alumnado aprenda de forma conjunta y para ayudarse a aprender.


Abarca las actuaciones dirigidas a utilizar el trabajo en equipo como recurso para que el alumnado aprenda cooperando. Las estructuras modelan y guían la interacción entre estudiantes (Guilles y Boyle, 2010; Webb, 2009) y permiten garantizar las condiciones indispensables para el trabajo en equipo: interdependencia positiva, responsabilidad individual, participación equitativa e interacción simultánea (Kagan y Kagan, 2009). A través de las estructuras cooperativas se distribuye la influencia educativa del profesorado. Las estructuras pueden ser simples o complejas. Las segundas integran a las primeras y toman como modelo de referencia propuestas como las de Slavin (1995).


El alumnado puede trabajar en equipo de una forma desestructurada o más o menos estructurada. Si trabaja de forma desestructurada, generalmente un miembro del equipo (el más competente) toma la iniciativa y el resto se limita a “copiar” lo que él hace o dice. Si es así, no se dan dos de las condiciones indispensables del trabajo en equipo (Kagan y Kagan, 2009): la participación equitativa y la interacción simultánea. En cambio, trabajan en equipo de forma semiestructurada cuando se reparten el trabajo a realizar, pero no discuten ni revisan lo que ha producido cada uno, dándolo por bueno: en este caso habrá habido una cierta participación, más o menos equitativa, pero no se habrá dado ni una mínima interacción simultánea.


Para que el trabajo en equipo sea estructurado —es decir, para que haya realmente participación equitativa e interacción simultánea— los miembros de un equipo deben seguir unos determinados pasos —la acción que llevan a cabo debe seguir una determinada estructura— de modo que se aseguren en lo posible estas dos condiciones.


Con relación a este ámbito, el programa ofrece al profesorado un conjunto de estructuras y técnicas cooperativas, es decir, de formas distintas, más o menos complejas, de estructurar la actividad de los estudiantes que propician la participación equitativa y estimulan la interacción simultánea dentro de un equipo.


En el contexto universitario estas estructuras se realizan con el apoyo de herramientas de trabajo virtual en red, como el Moodle. Una de las estructuras es el 1-2-4 para tomar una decisión sobre un conjunto de características de un hecho, pedimos primero que las piensen y las escriban cada uno de los componentes, después que lo compartan en parejas dentro del equipo y, finalmente, uno de los miembros de la pareja, con el otro miembro, elaboran la síntesis mientras los otros dos escuchan. Cuando la primera propuesta está elaborada, intervienen los que habían escuchado hasta ahora. Se repite el ciclo hasta que se considera que la respuesta representa al equipo.







Ámbito de Intervención C: Aprender a Cooperar en Equipo


Cuando proponemos al alumnado que trabaje en equipo aparecen un sinfín de problemas que dificultan enormemente el trabajo en común y reducen muy considerablemente su eficacia o la anulan del todo y reflejan la necesidad de enseñarles a trabajar en equipo, puesto que se constata que no saben hacerlo: ayudarles a organizarse y funcionar mejor para ir detectando lo que no hacen bien como equipo, e ir mejorando su organización y su funcionamiento, fijándose objetivos de mejora que periódicamente irán revisando.


Se trata de enseñar al alumnado las habilidades necesarias para gestionar, de manera cada vez más autónoma y autorregulada, el aprendizaje en equipos cooperativos. Esto se consigue ayudándoles a generar una conciencia de equipo y proporcionándoles las herramientas necesarias para planificar, supervisar y evaluar su progreso individual y conjunto. El instrumento que permite lograr dichos fines son los Planes de equipo en los que se incluyen: rasgos de identidad, objetivos, roles y compromisos personales. Los Planes de Equipo son evaluados periódicamente con la finalidad de identificar mejoras. Esta evaluación continua permite responder a uno de los retos principales del AC: la evaluación formativa del alumnado (Gilles y Boyle, 2010; Johnson y Johnson, 2014).










El Aprendizaje Cooperativo como favorecedor de la adaptación


Según los últimos datos publicados por el Ministerio de Universidades (Fernández-Mellizo, 2022), el 33,2% del estudiantado de nuevo ingreso en España, en el curso 2015-2016 abandonaron el Grado en el que estaba matriculado. De ellos, el 12,4% cambian de Grado (abandono transitorio) y un 20,8% abandonan de forma definitiva, porcentajes muy elevados que resultan preocupantes.


Para Tinto (1993), el abandono es resultado tanto de la interacción de las variables individuales como institucionales, especialmente en la transición y adaptación al sistema universitario. Si no hay una buena adaptación personal y social, así como la adaptación al estudio (Almeida et al., 2000; Denis et al., 2019, Rodríguez et al., 2017; Santos y Almeida, 2001), hay una mayor probabilidad de abandono. En este sentido, es muy importante lo que sucede el primer año de vida universitaria, especialmente el primer cuatrimestre.


Las metodologías docentes que fomentan la inclusión, como el AC, son las más idóneas para el aprendizaje y la reducción del abandono universitario. Por un lado, evitan sentimientos negativos o de fracaso escolar y, por otro, fomentan la inclusión y adaptación en un grupo nuevo que, en muchas ocasiones, está alejado de su entorno familiar y de amistades previas, lo que promueve el establecimiento de nuevas relaciones interpersonales. El alumnado, cuando aprende a ser cooperativo, desarrolla competencias sociales y afectivas que ayudan en el proceso de adaptación personal y facilita la adaptación de sus iguales.


Concluimos, por tanto, que el AC es una metodología potente para el desarrollo de competencias, entre las que destacamos las sociales y afectivas, que fomentan la inclusión y la pertenencia al grupo.












1 Proyecto PAC-1: Programa Didáctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con necesidades educativas diversas. Una investigación evaluativa (Referencia: SEJ2006-01495/EDUC).


Proyecto PAC-2: Estudio de casos sobre el desarrollo y el proceso de asesoramiento del programa de apoyos educativos inclusivos del Proyecto PAC (Referencia: EDU-2010-19140).


Proyecto: Claves para el aprendizaje en equipos cooperativos como estrategia para la cohesión social, la inclusión y la equidad (Referencia: EDU2015-66856-R).
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