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Capitulo 2
El aprendizaje cooperativo y el logro en los alumnos

La clase de fisica de la Srta. L.ogan se ve desordenada pero feliz. L.os alumnos trabajan en grupos pequenos en
sus puestos de laboratorio, llenando todo tipo de botellas con agua y luego golpeando sobre ellas para ver
como influyen en el sonido diversos factores. Un grupo ha colocado varias botellas del mismo tamafio en una
linea y ha puesto diferentes cantidades de agua en cada una; de este modo, al golpeatlas en secuencia,
producen una especie de tosca escala musical. "La cantidad de agua que hay en las botellas es lo que importa”,
dice un integrante de ese equipo a la Srta. Logan y sus compaferos asienten para mostrar su acuerdo. Otro
grupo tiene un extrafio surtido de botellas y ha puesto en ellas cuidadosamente la misma cantidad de agua. "Es
la forma y el grosor de cada botella lo que marca la diferencia”, dice un integrante de ese grupo. Otros trabajan
mas cadticamente, llenando botellas mas grandes, mas pequefias, mas anchas, mas angostas y golpeando sobre
ellas para escuchar sus ruidos. Sus teorfas son extravagantes y variadas. Después de media hora de experimen-
tacion, la maestra llama a toda la clase y pide a los integrantes de los diferentes grupos que digan lo que han
hecho y las conclusiones que alcanzaron. Los alumnos expresan en voz alta las posiciones de sus grupos: "{Es
la cantidad de agua!", "{No, es la formal", "No, depende de la fuerza con la que se golpeen las botellas!". La
maestra modera la conversacion, pero permite que sus alumnos confronten sus ideas y expresen sus propios
argumentos.

Al dia siguiente, la Srta. Logan da una clase sobre el sonido. Explica a sus alumnos que el sonido provoca
ondas en el aire y que esas ondas hacen que el impano vibre y transmita asf informacion al cerebro. Pide a dos
alumnos que pasen al frente con un resorte y lo usa para mostrarcémo viajan las ondas sonoras. Hace muchas
preguntas a sus alumnos, tanto para ver si entienden como para lograr que den el siguiente paso psiquico.
Luego, les explica como el sonido que pasa por un tubo se hace mas agudo cuanto mas corto es el tubo. Para
ilustrar esto, toca una flauta y un piccolo. En las mentes de los alumnos se empiezan a encender lamparitas
imaginarias y la Srta. Logan percibe, por las respuestas que obtiene, que estin empezando a entender la idea.
Todos vuelven a sus grupos para discutir lo que han aprendido y tratar de aplicar su conocimiento al problema
de las botellas.

Cuando los alumnos llegan a clase el tercer dia de la unidad sobre sonido, bullen de excitacién. Corren a sus
puestos de laboratorio y empiezan a llenar y golpear botellas, rapida y nerviosamente, para verificar las teorfas
sobre las que estuvieron hablando el dia anterior. La Srta. Logan camina entre los grupos mientras escucha sus
conversaciones. "No es la cantidad de agua, sino la cantidad de aire", oye que dice uno. "No es la botella; es el
aire", dice alguien en otro grupo. La maestra ayuda a un grupo que todavia no estd bien encaminado.
Finalmente, redne a la clase para que todos comen'ten sus descubtimientos y sus conclusiones. Los
representantes de cada grupo hacen demostraciones de los experimentos que hicieron para mostrar como la
cantidad de aire de cada botella determina el sonido que ésta produce.

La maestra pregunta: "¢Cémo podriamos hacer una demostracion elegante de que es sélo la cantidad de aire lo
que controla el sonido?". Los alumnos cuchichean y luego juntan todas sus botellas en un unico experimento.
Hacen una fila de botellas idénticas con diferentes cantidades de agua. Luego, para demostrar que lo que
importa es el aire y no el agua, ponen la misma cantidad de agua en botellas de diferentes medidas.
Naturalmente, cuanto mayor espacio de aire queda en una botella, mas grave es su sonido.

La Srta. Logan termina la clase con una tarea para el hogar: los alumnos deben leer un capitulo sobre sonido
en el libro de texto. Les dice también que tendran la posibilidad de trabajar en sus grupos para asegurarse de
que todos sus integrantes entienden todo y que, luego, les tomara un cuestionario en el que tendran que
demostrar individualmente que pueden aplicar sus nuevos conocimientos. Les recuerda que sus grupos sélo
podran ser Siper-equipos si todos sus integrantes saben bien el tema.
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Suena el timbre y los alumnos salen al pasillo, todavia conversando animadamente sobre lo que acaban de
aprender. Algunos prometen llamarse por teléfono esa misma noche, para prepararse para que el grupo
estudie al dfa siguiente.

Al cuarto dia de la unidad sobre sonido, la Srta. Logan distribuye hojas que contienen preguntas sobre el
sonido y la audicion. Entrega dos copias a cada equipo y les recuerda que deben trabajar juntos para asegurarse
de que todos puedan responder las preguntas correctamente. Los alumnos se ponen a trabajar. Comentan las
respuestas posibles, discuten sus ideas y, finalmente, llegan a un acuerdo. Si tienen problemas, llaman a la
maestra, pero ésta solo responde cuando ve cuatro manos levantadas, lo cual indica que todos los miembros
del grupo tienen el mismo problema y ya han tratado de solucionarlo juntos.

Los integrantes de cada grupo se preocupan por el aprendizaje de sus compafieros mientras trabajan. Se hacen
preguntas y se estimulan para que cada uno explique lo que entiende, asi todos pueden corregir errores y
aprovechar los procesos de pensamiento de los demas. Por ejemplo, los Fizzicos estan luchando con una
pregunta sobre coémo viaja el sonido a través de diferentes sustancias.

"Supongo que debe ir mas rapido por el aire que por el agua o la madera, porque el agua y la madera son mas
gruesos”, dice Jennifer.

Matthew y Rosa asienten, expresando asf su acuerdo, pero Thomas tiene dudas. "Sé que parece correcto, pero
¢no recuerdan el experimento en el que pusimos un reloj sobre una mesa y el tictac se escuchaba a través de la
maderar"

Rosa frunce el cefio, pero, de pronto, exclama: "jAhora lo recuerdo! ¢Y se acuerdan cémo los indios y los
rastreadotes apoyaban la oreja contra el suelo o sobre las vias del tren para ofr sonidos lejanos?"'

"Esta bien, tienen razén. Pasemos a la siguiente pregunta, dice Matthew.

"No tan rapido", interrumpe Jennifer. "Asegurémonos de que todos entienden bien esto. Matthew, spuedes
decirnos como viaja el sonido a través de las diferentes sustancias?”

"Por supuesto. Se puede oir el ruido de un reloj a través de una mesa aunque sea mas gruesa que el aire."”
"Esta bien", dice Thomas, "pero trabajemos un poco mas sobre el tema.”

":Qué les parece esto?", pregunta Rosa. "El sonido viaja a través de las diferentes sustancias a diferentes
velocidades. Va mas rapido por la madera, el agua, el acero y el suelo que por el aire. ¢ Te ayuda eso, Matthew?"

"Si, ya entend{”, dice Matthew. "Las ondas de sonido trabajan mejor en cosas gruesas que en el aire."

"iGenial!", exclama Jennifer. "Yo también creo que lo entendi. El sonido va muy rapido en los sélidos y en el
agua, pero mas lento en el aire. Por eso se puede ver a un nifio pateando una pelota antes de ofr su sonido."

"Creo que ésa ya la tenemos. Sigamos adelante", dice Thomas.

Después de que todos los equipos han estudiado sus hojas durante la mayor parte de la clase, la Srta. Logan les
pide que las dejen y les toma un cuestionario sobre el sonido. Ahora, los alumnos no pueden ayudarse. Al dia
siguiente, la Srta. Logan anuncia las calificaciones de los diversos equipos y otorga certificados especiales a
aquellos que alcanzan un buen rendimiento de excelencia.

El objetivo mas importante del aprendizaje cooperativo consiste en proporcionar a los alumnos los
conocimientos, los conceptos, las habilidades y la comprensién que necesitan para ser integrantes felices y uti-
les de nuestra sociedad. Desde sus inicios, las investigaciones sobre aprendizaje cooperativo han mostrado
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como estas estrategias pueden aumentar el logro de los alumnos. También han identificado muchas de las
razones por las cuales lo hace y, mas importante aun, han especificado cudles son los elementos del aprendizaje
cooperativo que deben funcionar correctamente si se quiere que tengan mayor efecto sobre el logro.

Volvamos a pensar en la clase de la Srta. Logan. ¢Cual de las estrategias que usa contribuye mas al aprendizaje
de sus alumnos? ¢La posibilidad que les ofrece de compartir sus procesos de pensamiento mientras descubren
los principios del sonidor ¢La interaccion mas estructurada en los equipos cuando trabajan para responder
juntos las preguntas? ;La motivacion intrinseca que surge al hacer que sientan curiosidad sobre el sonido? ¢El
reconocimiento a los equipos basado en lo que han aprendido todos sus integrantes? ;Podtia haber logrado
los mismos resultados si sélo les hubiera dicho a sus alumnos que trabajaran juntos, sin evaluaciones o
reconocimiento a los equipos? ¢Las respuestas a todas estas preguntas dependen de los tipos de objetivos que
se persiguen, de las evaluaciones que se usan o de la edad o el nivel de logro de los alumnos? Estas preguntas y
otras relacionadas con ellas han sido estudiadas en las investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo que
presentamos en este capitulo.

1. ;Qué hace funcionar al trabajo grupal?

¢Por qué deben aprender mas los alumnos que trabajan en grupos cooperativos que aquellos que lo hacen en
clases organizadas de manera tradicional? Los investigadores que han trabajado sobre esto proponen una
amplia gama de modelos tedricos para explicar la superioridad del aprendizaje cooperativo (véase Slavin, 1992,
1993). Estas teorfas pertenecen a dos categorfas fundamentales: motivacionales y cognitivas.

1.1. Las teorias motivacionales

Las perspectivas motivacionales sobre el aprendizaje cooperativo se centran fundamentalmente en las
estructuras de recompensas u objetivos con las que operan los alumnos (véase Slavin, 1993). Deutsch (1949)
identifica tres estructuras de objetivos: cooperativas, en las que los esfuerzos de cada persona contribuyen a los
logros de los otros; competitivas, en las que los esfuerzos de cada uno buscan frustrar los logros de los demas,
e individualistas, en las que los esfuerzos individuales no tienen consecuencias sobre los logros 4jenos. Desde
una perspectiva motivacional (como las de Johnson y otros, 1981; Slavin, 1 983a), las estructuras de objetivos
cooperativas crean situaciones en las que los miembros de un grupo sélo pueden alcanzar sus propios
objetivos personales si todo el grupo tiene éxito. Por lo tanto, para satisfacer sus propios objetivos personales,
los integrantes del grupo deben ayudar a sus companeros en todo lo que seg1 necesario para alcanzar el éxito
conjunto y, quiza mas importante aun, tienen que estimularlos para que realicen el maximo esfuerzo posible.
En otras palabras, las recompensas a los grupos basadas en el desempefio grupal (o en la suma de los
desempefios individuales) crean una estructura de recompensas' interpersonal en la que los integrantes del
grupo ofrecen o niegan refuerzos sociales (como el elogio y el estimulo) en respuesta a los esfuerzos para la
tarea de sus compafieros (véase Slavin, 1983a).

Los tedricos motivacionales critican la organizacion tradicional del aula porque sostienen que las calificaciones
nes competitivas; y los sistemas de recompensas informales crean normas - entre los propios pates - se
oponen a los esfuerzos académicos (véase Coleman, 1961). Como el éxito de un alumno disminuye las
posibilidades de los demas, es probable que los alumnos expresen normas segun las cuales el alto logro se
convierta en algo solopara "tragas" o "chupamedias". Este tipo de normas es comun en la industtia y el
comercio, en donde el "trepa" es despreciado por sus compafieros (Vroom, 1969). Pero cuando los alumnos
trabajan juntos en pos de un objetivo comun, como cuando se establece una estructura de recompensas
cooperativas, sus esfuerzos de aprendizaje ayudan a sus companeros a tener éxito. Los alumnos favorecen el
aprendizaje de los demas, refuerzan los esfuerzos académicos del otro y expresan normas que favorecen el
logro académico.

En varios estudios se ha podido comprobar quie, cuando los alumnos trabajan juntos para alcanzar un
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objetivo colectivo, llegan a expresar normas que favorecen el hacer lo que sea necesario para que el grupo
tenga éxito (Deutsch, 1949; Thomas, 1957). En un aula cooperativa, un alumno que se esfuerza, asiste a clases
regularmente y ayuda a los otros a aprender, recibe el elogio y el aliento de sus companeros, la cual contrasta
marcadamente con lo que sucede en una clase tradicional. Hulten y DeVries (1976), Madden y Slavin (1983a) y
Slavin (1978b) comprobaron que los alumnos que participan en clases de aprendizaje coooperativo sienten
que sus compaferos quieren que aprendan. En los grupos cooperativos, el aprendizaje se convierte en una
actividad que ayuda a progresar a los alumnos en los grupos de pares. Slavin (1975) y Slavin, DeViries y Hulten
(1975) descubtieron que los alumnos de los grupos cooperativos cuyos logros aumentaban, mejoraban su
condicién social en el aula, en tanto que los alumnos de las aulas tradicionales la empeoraban. Estos cambios
en las consecuencias sociales del éxito académico pueden ser muy importantes. Coleman (1961) hallé que los
alumnos brillantes de las escuelas secundarias en las que el logro académico ayudaba a un alumno a ser
aceptado por la mayoria volcaban mas sus esfuerzos hacia el aprendizaje que los alumnos brillantes de las
escuelas en las que importaban mas los logros deportivos o sociales. Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y
Wisenbaker (1979) encontraron que el apoyo de los alumnos para los objetivos académicos era el factor de
prediccion mas importante de sus logros.

Evidentemente, los objetivos cooperativos crean normas que favorecen la actividad académica entre los
alumnos y estas normas tienen importantes efectos sobre sus logros.

1.2. Las teorias cognitivas

Mientras que las teorfas motivacionales enfatizan el grado en el que los objetivos cooperativos pueden cambiar
los incentivos de los alumnos para realizar tareas académicas, las teorfas cognitivas subrayan los efectos del
trabajo conjunto en sf mismo (sin importar si los grupos intentan alcanzar objetivos grupales). Hay varias
teorfas cognitivas diferentes, que se integran en dos categorfas fundamentales: evolutivas y de elaboracion
cognitiva.

1.2.1. Las teorias evolutivas.

El supuesto fundamental de las teorfas evolutivas es que la interaccién entre nifios en las tareas adecuadas
aumenta su dominio de los conceptos cruciales (Damon, 1984; Murray, 1982). Veotsky (1978) define la zona
de desarrollo proximo como "la distancia entre el nivel evolutivo real, determinado por la resolucién
independiente de problemas, y el nivel de desarrollo potencial, determinado por la capacidad de resolver
problemas bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con pares mas capaces'. Para Vygotsky, la colaboracion
favorece el crecimiento, porque es probable que los nifios de edades similares operen dentro de las zonas de
desarrollo préximo de los demas, al actuar como modelos de conductas mas avanzadas en sus propios grupos.
Para describir la influencia de la colaboracion sobre el aprendizaje, Vygotsky (1978) dice: "Las funciones se
forman primero en lo colectivo, como relaciones entre niflos y solo después se convierten en funciones
psiquicas del individuo (...) Las investigaciones demuestran que la reflexién surge de la argumentacion”.

De manera similar, Piaget (1926) sostiene que el conocimiento social arbitratio (lengua, valores, reglas, moral y
sistemas simbolicos tales como la lectura y la matematica) solo puede aprenderse en la interacciéon con otros.
Las investigaciones de la tradicion piagetiana se centran en la conservacién, la capacidad de reconocer que
clertas caracteristicas de los ob»etos son inalterables en tanto que otras son cambiantes. Por ejemplo, un nifio
que aun no ha aprendido el principio de conservacion y ve que alguien vierte un liquido de una jarra ancha en
otra alta y angosta pensara que la jarra alta contiene mads, o creera que una masa de arcilla tiene un peso
diferente, por ejemplo, cuando esta achatada que cuando tiene forma de pelota. La mayoria de los nifios llega
al principio de conservacion entre los 5 y los 7 afios.

Ia idea de que la interaccién de los pares puede ayudar a los no conservadores a volverse conservadores tiene

mucho asidero. Muchos estudios han demostrado que cuando conservadores y no conservadores de la misma
edad trabajan en colaboracion en actividades que exigen conservacion, los no conservadores suelen desarrollar
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y mantener conceptos de conservacion (Bell, Grossen y Perret-Clermont, 1985; Murray, 1982; Perret-
Clermont, 1980). Y algunos estudios (por ejemplo, Ames y Murray, 1982; Mugny y Doise, 1978) han
descubierto que ambos integrantes de las parejas de no conservadores que disienten y llegan a un consenso
sobre los problemas de conservacion anan en conservacion. La importancia de los pares que trabajan sobre las
zonas de desarrollo préximo de los demas fue demostrada por Kuhn (1972), que hallé que una diferencia
pequena entre el nivel cognitivo de un nifio y un modelo social era mas conducente al crecimiento cognitivo
que una diferencia grande.

Sobre la base de estos hallazgos y de otros similares, muchos piagetianos (como Damon, 1984; Murray, 1982;
Wadsworth, 1984) reclaman un mayor uso de actividades cooperativas en la escuela. Sostienen que la
interaccion entre alumnos en las actividades de aprendizaje lleva por si misma a mejorar el logro. Los alumnos
aprenden de los demas porque, en sus discusiones sobre los contenidos, aparecen conflictos, se exponen los
razonamientos inadecuados y surgen comprensiones de calidad superior.

1.2.2. Las teorias de elaboracion cognitiva.

La perspectiva que podriamos llamar de elaboracion cognitiva es bastante diferente de la evolutiva. Las
investigaciones sobre psicologfa cognitiva han descubierto que, si se quiere que la informacion sea retenida y
relacionada con otra ya existente en la memoria, el alumno debe involucrarse en alguna clase de
reestructuracion cognitiva - o elaboracion - del material (Wittrock, 1978). Por ejemplo, escribir un resumen de
una explicacion - o un bosquejo - es una ayuda de estudio mayor que tomar notas sencillas, porque exige al
alumno reorganizar los materiales y establecer qué es lo mas importante (Brown, Bransford, Ferrara y
Campione, 1983; Hidi y Anderson, 19806).

Uno de los medios de elaboracién mas eficaces es explicarle algo a otra persona. Las investigaciones sobre
tutores-pares han descubierto hace ya mucho tiempo que esto beneficia tanto al que hace el papel de tutor
como al que cumple el rol de alumno (Devin-Sheehan, Feldman y Allen, 1976). Mas recientemente, Donald
Dansereau y sus colegas descubtieron, en una serie de estudios, que los estudiantes universitarios que trabajan
con "gufas cooperativas' estructuradas pueden aprender matetiales o procedimientos técnicos mucho mejor
que los que trabajan solos (Dansereau, 1985). En su método, los estudiantes adoptan los roles del que recuerda
y el que escucha. Uno lee un fragmento de texto y, luego, el que debe recordar se ocupa de resumir la
informacion, en tanto que el otro corrige los errores, agrega la informacion faltante y piensa formas en que
ambos puedan recordar las ideas principales. En el fragmento siguiente, intercambian sus roles. Dansereau
(1988) descubri6é que ambos alumnos aprendian mas que los que trabajaban solos, pero que el encargado de
recordar era el que mas aprendfa. Esto refleja tanto los hallazgos sobre tutores-pares como los de Noreen
Webb (1985), que descubtié que los alumnos que mas ganaban en las actividades cooperativas eran aquellos
que ofrecfan explicaciones mas elaboradas a los otros. En su investigacion, al igual que en la de Dansereau, los
alumnos que reciben explicaciones elaboradas aprenden mas que los que trabajan solos, pero no tanto como
los que explican.

2. Los riesgos del aprendizaje cooperativo

Si bien tanto las teorfas motivacionales como las cognitivas muestran los beneficios que proporciona el
aprendizaje cooperativo, hay un peligro importante que se debe evitar si se quiere que resulte educativamente
eficaz: si no se los construye bien, los métodos de aprendizaje cooperativo pueden permitir el efecto
"polizén.", por el cual algunos miembros del grupo hacen la mayor parte del trabajo (o todo) mientras que
otros "viajan gratis". Este efecto es mas probable cuando la tarea es una sola, como cuando se les pide que
entreguen un solo informe, respondan un unico cuestionario colectivo o produzcan un proyecto conjunto.
Esas actividades pueden generar una situacién en la que los alumnos considerados menos habiles son
ignorados por los demas.. Por ejemplo, si un grupo debe resolver un complejo problema matematico, las ideas
o los aportes de los alumnos considerados pobres en la materia podrian ser ighorados o desechados, y los
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participantes mas activosjodtfan tener pocos incentivos para dedicar tiempo a explicarles a los demas lo que
estan haciendo.

Este problema, al que podemos denominar "dispersion de la responsabilidad” (Slavin, 1983a), puede ir en
detrimento de las posibilidades de logro del aprendizaje cooperativo, pero se lo puede eliminar de dos formas
basicas. Una consiste en hacer que cada miembro del grupo sea responsable de una parte tnica de la actividad
colectiva, como en Rompecabezas, Investigacion Grupal y otros métodos similares. El peligro, de la
especializacion en la tarea es que los alumnos pueden llegar a aprender mucho sobre la parte en la que
trabalaron pero no sobre el resto.

La segunda forma de eliminar la dispersion de la responsabilidad es hacer que los alumnos sean
individualmente responsables de su aprendizaje. Por ejemplo, en los métodos de Aprendizaje en Equipos de
Alumnos (Slavin, 1986a), se recompensa a los grupos segin la suma de los resultados individuales de sus
integrantes en las pruebas o en otras actividades individuales. De este modo, el grupo debe asegurarse de que
todos, hayan aprendido todo. Nadie puede viajar como polizon y serfa tonto que un grupo ignorara a alguno
de sus miembros.

Los docentes hablan de la docencia

Las investigaciones muestran que el éxito de los métodos de aprendizaje cooperativo depende del grado de
elaboracion de las explicaciones que se ofrecen los alumnos entre ellos mismos sobre los conceptos
fundamentales. ¢Cémo ayuda usted a sus alumnos a que se ofrezcan explicaciones completas en vez de
limitarse a compartir sus respuestas?

La mjor forma de enseriar a los alummnos a dar explicaciones completas en vz, de lipitarse a compartir sus respuestas es que uno
misino acttie como modelo de esta conducta. Siempre les digo y les repito a mis alumnos que los buenos docentes gnian a sus alumnos
para que puedan descubrir las respuestas solos. Los buenos docentes tienen incontables formas de explicar una habilidad. Si un
enfoquie no funciona, un buen docente simplemente elige ofra forma de exiplicar como encontrar la respuesta. 'Todos mis alunmos sa-
ben que tienen que preguntar para obtener nids explicaciones cuando estan confundidos. Saben que su maestra esti siempre dispuesta
a volver a exiplicarles lo que haga falta.

Citando miis alummos forman grupos de TELL les enseno la importancia de dar explicaciones completas y de “guiar” a us
comparieros hacia las respuestas. Les digo que deben usar los misnios métodos que yo uso con ellos. Saben que es vital que entiendan
comto descnbrir la respuesta. Saben que tienen las respuestas a su disposicion (pueden mirarlas en cualguier momento), pero tienen
que preguntarse y saber por qué ésas son las respuestas.

Jacquie Albern

Maestra de I engna

Escuela secundaria Norman C. Toole
N. Charleston, Carolina del Sur

3. Conclusion

Las investigaciones sobre los logros en el aprendizaje cooperativo han progresado sustancialmente desde la
primera edicién de este libro (Slavin, 1990). Cuando se publicé la edicién anterior, sélo 68 estudios
experimentales de control tenfan la validez necesaria; apenas cinco anos después, existen ya 99 estudios validos
y muchos mas que comparan diversos enfoques cooperativos alternativos. Las conclusiones principales de esta
resefla son similares a las de la primera edicion y a las de otros investigadores (por ejemplo, Davidson, 1985;
Ellis y Fouts, 1993; Newmann y Thompson, 1987). Las recompensas grupales basadas en el aprendizaje
individual de todos los integrantes de un grupo son de suma importancia para producir logros positivos en el
aprendizaje cooperativo. Las investigaciones mas recientes han agregado a estas conclusiones la posibilidad de
crear condiciones conducentes a los logros positivos mediante la ensefianza directa de métodos estructurados
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de trabajo conjunto (especialmente en parejas) o de estrategias de aprendizaje estrechamente vinculadas con
los objetivos educativos (en especial, para ensefiar habilidades de comprension de lectura).

La posibilidad de ensefiar directamente estrategias de aprendizaje eficaces en los grupos cooperativos se ajusta
bien al marco teérico descrito (Slavin, 1989, 1993), que se presenta en la figura 2.1.

LLa teorfa esbozada en la figura 2.1 supone que lo que lleva al aumento del logro son las conductas dentro de
los grupos cooperativos, tales como la elaboracién cognitiva, los tutores-pares, los pares modelos y la
evaluacion mutua. Se supone que las recompensas grupales basadas en desempenos individuales motivan a los
alumnos a involucrarse en estas conductas, pero no tienen un impacto directo sobre el aprendizaje. Evidente-
mente, si las conductas se pueden ensefiar y mantener directamente, no se necesitan recompensas grupales. Sin
embargo, es probable que, especialmente en el largo plazo, los alumnos necesiten ciertos objetivos grupales
basados en el aprendizaje de los integrantes del grupo, si se quiere que continien dedicando tiempo y esfuerzo
a ayudar a los otros a aprender, evaluar su progreso, estimular sus esfuerzos, etc. Esto puede explicar por qué
las combinaciones de recompensas grupales y ensefianza explicita de estrategias han producido algunos de los
efectos mas poderosos del aprendizaje cooperativo.

El aliento y la calidad de las investigaciones sobre aprendizaje cooperativo son dignos de mencion. Todavia
queda mucho por aprender sobre como, por qué y en qué condiciones el aprendizaje cooperativo aumenta el
logro de los alumnos, pero es evidente que, en clertas circunstancias bien definidas, puede tener efectos
importantes y coherentes para todos.

Los docentes hablan de la docencia

Muchos docentes que usan el aprendizaje cooperativo tienen una historia peculiar de éxitos: un alumno que
cambi6 por completo, una nueva perspectiva de ensefianza, una gran mejora en las calificaciones generales o
en las evaluaciones. Si ése es su caso, relatelo brevemente.

El uso de TELL y de T]E ba significado una gran meejora en las calificaciones de miis alummnos en las evaluaciones. "Lambién ha
implicado éxito en otros sentidos, pero este anmento en particular me resulta especialmente estinmlante. Al principio, los resultados de
las pruebas no mejoraban, pero cuando los alummos empezaron a trabajar verdaderamente en equipo, sus notas empegaron a
aumentar. En las siltimas cinco evaluaciones sobre puntuacion, ninguno tuvo un rendimiento inferior a 85. Antes de que empezara
a usar TELL los misnos alumnos, en pruebas sipilares, tenian calificaciones entre 50 y 95. Tantas calificaciones altas engpezaron
a ponerme nerviosa. ;Las pruebas eran lo suficientemente dificiles? ;Mis alummos habian pergeniado algin método para hacer
trampa qute yo no conocia? ;No se suponia que algunos debian fracasar? 1as dudas me acosaban.

Honestamente, creo que el aprendizaje cooperativo mejora los resultados de las pruebas. Para evalnar su nivel de retencion, perio-
ducamente les tomo pruebas sobre materiales que ya he evalnado antes y los resultados signen siendo altos. He llegado a la conclusion
de que las investigaciones estdn en lo cierto. 1os resultados de las pruebas mejoran mmcho cnando se nsa el aprendizaje cooperativo en
el anla.

Jacquie Alberti

Maestra de lengna

Secundaria Norman C. Toole
N. Charleston, Carolina del Sur

Los docentes hablan de docencia

Se ha descubierto que la responsabilidad individual es crucial para el aprendizaje cooperativo. ;Cémo ayuda
usted a sus alumnos a que comprendan que todos deben saber los matetiales individualmente? ;Cémo evita
que holgazaneen en vez de trabajar para ayudar a los otros a aprender?

Desde el principio, exiplicanmos a los alummnos que, para que un grupo o un equipo tengan éxito, todos deben contribuir y trabajar en
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las actividades. 1a explicacion del concepto usnalmente debe ser seguida por un fuerte componente motivacional, para asegurar la rea-
lizacion de la tarea en un nivel exitoso. Para un estudiante de escuela secundaria, un sistema de recompensas de tres partes
(individual, del equipo y de la clase) resulta especialmente eficaz; para aumentar la productividad individual y el éxito grupal. E/
reconocimtiento a los esfuerzos individuales, estinmilando al mismo tiempo el éxitd’ intra e intergrupal, crea una dindmica
motivacional poderosa que favorece el éxito y la excelencia.

La motivacion parece ser uno de los componentes esenciales para asegurar el desemperio individual y mejorar la responsabilidad
personal. Si los integrantes de un equipo estin entusiasmados con la posibilidad de convertirse en Siper-equipo, ayudardn, alentarin
) evaluarin los desemperios de los otros. 81 los nizembros del equipo estian motivados para lograr los objetivos grupales, dardn lo mejor

de si para cumplir con sus responsabilidades y colaborar con el grupo.

No todos los alunmos tienen las habilidades necesarias para entender como interactuar individnalmente con diversos procesos in-
voluerados en el trabajo grnpal. En el Aprendizaje en Equipos de Alummos, hemos puesto en prictica un sistema estructurado de
rotacion de 1oles individuales con antocontrol y evalnacion grupal semanal. 1as responsabilidades de "entrenador”, "'supervisor” y
"encargado del registro” dan a los integrantes de cada equipo un marco conceptual y la idea de que cada uno tiene una importante
funcion indvidual, pero que fodos son necesarios para trabajar eficazymente conto gripo.

Lynne Mainzer

Maestra de Educacion Especial
Secundaria Francis Scott Key
Union Bridge, Maryland

Los docentes hablan de docencia

La primera vez que oyen hablar del aprendizaje cooperativo, muchos docentes y padres se preocupan porque
piensan que puede retrasar a los alumnos de buen rendimiento, aunque las investigaciones suelen demostrar
que esos alumnos consiguen mas en las clases cooperativas que en las tradicionales. ;Ha notado beneficios en
el aprendizaje cooperativo para sus alumnos mas capaces? sQué estrategias especificas usa para satisfacer las
necesidades de los alumnos mas capaces cuando recutrre al aprendizaje cooperativo?

He descubierto que miis alummos mids capaces se sienten mids desafiados por los miétodos de aprendizage cooperativo. Debido a la
excigencia de responsabilidad y de compromiso con el aprendizaje de sus comparieros de equipo, se ven forzados a analizar los
problemas desde diversos dngulos. Una de las grandes ventajas del aprendizaje cooperativo es el anmento, en miis alummos de buen
rendimziento, de las habilidades de pensamiento superior. La simple solucion de un problema o la respuesta a una pregunta son,
ahora, apenas el comienzo para ellos. Desglosan los conceptos en componentes mids pequerios, buscan varias alternativas para
encontrar soluciones... Todo esto se hace con prictica, discusion y re-enseitanza en el tiengpo de estudio de sus equipos.

Debra Kauffiman
Maestra de 5° grado
Escuela prinaria T aylor
Colunibia, Pennsylvania

Decididamente, he comprobado que el aprendizaje cooperativo presenta beneficios para los alunmos mis capaces. Con frecuencia, los
alunmos que se desemperian bien en lo académico son débiles en las habilidades sociales. El aprendizaje cooperativo los ayuda a
aprender, junto con las acadénicas, importantes babilidades interpersonales. Muchos de los alunmos mids capaces son timidos y
retraidos y los demids los consideran "tragas”. El aprendizaje cooperativo aynda a los alunmos a aprender y aceptar las diferencias y
a apreciar que todos tienen algo valioso para aportar al grupo.

Algunas de las estrategias que uso en mi anla para satisfacer las necesidades de los alumnos de buen rendinziento son las mismas que

henos usado sienpre:
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Tutores-pares: un alumno de buen rendipriento ayuda a nno menos capaz; en una actividad o un concepto especificos.

Proporcionar libros adicionales sobre el tema que esta estudiando el grupo. Hacer que los alummnos compartan esa
informacion con el grupo.

Viages de campo y recursos hunzanos.
Eercicios de enriguecimiento que amplian las actividades especificas.

Georgiann Ash

Maestra de 5° y 6° grados

Escuela primaria George C. Weinser
St. Albans, Virginia Occidental
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Capitulo 3
El aprendizaje cooperativo y otros resultados, ademas del logro

Los Cuatro Mosqueteros estan trabajando juntos en un informe sobre la vida de Harriet Tubman. Paco es
responsable de investigar sobre la vida de Tubman como esclava, Elizabeth debe ocuparse de su lucha para
salvar de la esclavitud a otros; Ayesha, de su participacion en la Guerra Civil y Samphan, de su vida después de
la Guerra Civil.

Al comenzar la unidad, su maestra, la Srta. Douglass, repasé con toda la clase un conjunto de habilidades
cooperativas basicas: escuchar activamente, ofrecer realimentacion constructiva, respetar a los otros, incluir a
todos en las discusiones, etc. También presentd una actividad sobre la escritura de biografias y repasé los pasos
del proceso. Los Cuatro Mosqueteros ya han leido una biografia de Harriet Tubman, han compartido planes
para su escritura y han escrito los primeros bocetos de sus respectivas secciones. Hoy estan compartiendo sus
bocetos con los demas y buscando ideas para su revision. Elizabeth, que tiene una importante discapacidad vi-
sual, tiene una computadora "parlante”, que la ayuda a leer y escribir.

Paco es el primero. Lee su parte sobre la infancia de Harriet y su dura vida como esclava en una plantacion de
Maryland.

"Excelente trabajo", comenta Elizabeth cuando termina. "Me gusté mucho la parte en la que hablas del
trabajo duro que tenfa en el campo y cuando cuentas como la golpeaba en la cabeza ese capataz malvado. Pero
cuando hablas de su huida, ;podtias aclarar mejor por qué lo hizo?"

"Si", dice Ayesha. "A mi también me gust6 lo que escribiste, pero creo que, ademas, también podtias decir
algo sobre su marido."

Paco piensa un instante y luego se anima: ";Buena ideal Agregaré algo sobre por qué temia que la vendieran
mas hacia el sur y por qué su marido no quetfa huir con ella".

"Piensa en como se sentirfa”, dice Samphan. "Tuvo que dejar a su marido, a sus padres, a sus hermanos y a
todos los que conocia. {Y si la atrapaban huyendo, podifan matarla!"

"Quiz4 deba agregar algo sobre el miedo que sentfa y c6mo tomé la decision de huit", dice Paco.

"Fue muy valiente", comenta Elizabeth. "En mi parte, escribi algo sobre como volvia siempre al sur para
ayudar a otros esclavos a escapar. Y cada vez que volvia, si la atrapaban, podian matarla. {Pero ella volvia igual"

"Yo escribf sobre como se convirtié en espfa durante la Guerra Civil", agrega Ayesha. "{Hacia falta mucho
coraje para hacerlo!"

"Voy a escribir sobte como sus expetiencias como esclava la hicieron dura y valiente", dice Paco. "Eso
desembocara directamente en la seccién de Elizabeth."

"Excelente idea", dice Elizabeth. ":Estan listos para oir mi parter" Elizabeth inserta un disquete en su
computadora, pulsa algunas teclas y la computadora lee lo que esctibié. Los Cuatro Mosqueteros le dicen qué
les gust6 y sobre qué quertian saber mas. Mientras los alumnos trabajan, la Srta. Douglass circula entre los
equipos y les da consejos, realimentacion y ensefianza rapida sobre problemas de estilo y mecanica de trabajo.
Después de unos dias de revisiones y edicion, los Cuatro Mosqueteros tienen una hermosa, profunda y
emocionante biograffa de Harriet Tubman, que se publicara en la Enciclopedia de la Guerra Civil de la escuela.
Los Cuatro Mosqueteros y los otros equipos de la clase estan orgullosos de sus biografias y se las muestran a
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padres y visitantes cada vez que pueden.

Los Cuatro Mosqueteros estan estudiando sobre Harriet Tubman, la Guerra Civil, las biografias, la escritura, la
revision y muchos otros objetivos académicos. Pero, ademas, estan aprendiendo mucho mas: tolerancia,
respeto por el otro y capacidad de cooperar con los demas (escuchar respetuosamente, hacer sugerencias
constructivas y coordinar esfuerzos para el bien comun). Al mismo tiempo que trabajan juntos para producir
algo mejor que lo que cualquiera de ellos podria haber hecho solo, la autoestima de los Cuatro Mosqueteros y
su aprecio por las perspectivas de los demas estan aumentando. Se estan dando cuenta de que aprender es di-
vertido y estan ganando en motivacion para aprender sobre hechos historicos.

El aprendizaje cooperativo no es solo una técnica educativa para mejorar el logro de los alumnos, sino
también una forma de crear un ambiente alegre y sociable en el aula, que produce beneficios en una amplia
gama de situaciones afectivas e interpersonales. Este capitulo se ocupa de mostrar las investigaciones sobre los
efectos del aprendizaje cooperativo en estas situaciones.

1. Las relaciones intergrupales

Desde mediados de siglo, la eliminacion de la segregacion en las escuelas estadounidenses ha sido uno de los
problemas sociales mas importantes y controvertidos del pais. Desde la sentencia de 1954 en el caso "Brown
vs. Junta de Educacién™, se dio por sentado que la desegregacion mejoratfa las relaciones entre estudiantes de
diferentes etnias. Sin embargo, con mucha frecuencia, las escuelas en las que se ha eliminado la segregacién no
son escuelas realmente integradas: en la mayorfa de ellas, los alumnos blancos, negros y de origen hispanico
tienden a tener amigos de su misma pertenencia étnica (Gerard y Miller, 1975). Aunque la desegregacion es-
colar tiene, decididamente, ciertos efectos positivos en la tolerancia racial (Scott y McPartland, 1982), el factor
étnico sigue siendo una batrera importante para la amistad y el respeto en muchas escuelas.

La desegregacion debe considerarse una posibilidad de mejorar las relaciones interraciales, no una solucion en
si misma. Stuart Cook (1979) particip6 en las deliberaciones que llevaron a la famosa Declaracién de las
Ciencias Sociales ("Los efectos de la segregacion", 1953), que resultd importante para la decision en el caso
"Brown vs. Junta de Educacion”. Cook sostiene que, a comienzos de los afios cincuenta, los cientistas sociales
sabfan que la desegregacion escolar debia ir acompafiada de cambios en las practicas institucionales si se querfa
que tuviera efectos positivos sobre las relaciones entre los estudiantes blancos y los negros.

Gordon Allport, uno de los firmantes de la Declaracion de las Ciencias Sociales, influyé de manera especial.
En The Nature of Prejudice (La naturaleza del prejuicio, 1954), Allport hace explicita, la importancia de los
contactos interraciales. Cita evidencias de investigaciones segun las cuales los contactos superficiales pueden
dificultar las relaciones raciales del mismo modo que la competencia o las relaciones entre personas de una
posicion social marcadamente diferente. Por otra parte, cita también evidencias que prueban que cuando la
gente de diferentes razas o etnias trabaja mancomunadamente para lograr objetivos comunes y tiene la
posibilidades llegar a conocerse personalmente y cuando trabaja con otros en un pie de igualdad, se hace amiga
y no conserva sus prejuicios. La teorfa del contacto de las relaciones intergrupales de Allport, basada en estos
descubrimientos, ha sido predominante en las investigaciones sobre las relaciones sociales en los dltimos
cuatro decenios. Segun su propio resumen de los principios esenciales de la teorfa del contacto es como sigue:

"El prejuicio (...) puede reducirse por el contacto de igual nivel entre grupos mayoritarios y miinoritarios en la persecucion de objetivos

cormnes. 1 efecto anmenta mucho si este contacto es aprobado y exigido en un nivel institucional (...) y 5i es de nna naturaleza tal
que lleva a la percepeion de intereses commnes y de nna humanidad conin entre los niienmbros de antbhos grupos”. (Allport, 1954)

La organizacion escolar tradicional dificilmente cumple las condiciones planteadas por Allport. La interaccion
entre estudiantes de diferentes grupos étnicos suele ser competitiva y superficial. Los negros, los blancos, los
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hispanos y otros grupos compiten por las calificaciones, por la aprobacion del docente, por lugares en el
centro de estudiantes y en la banda escolar. Tienen muy pocas posibilidades de tener un contacto profundo
con sus propios compafieros. En el aula (el unico ambito en el que es probable que los alumnos de diferentes
razas estén, al menos, sentados juntos), los contactos que permiten los métodos tradicionales de ensefianza
son supetficiales. Por otra parte, como los alumnos negros, los blancos y los hispanos suelen tomar diferentes
autobuses escolares, que a su vez los llevan a distintos bartios, participan en actividades diversas y cumplen
diferentes funciones sociales, sus posibilidades de interaccién intergrupal positiva son muy limitadas. Una de
las principales excepciones es el deporte: los equipos deportivos de las escuelas integradas son casi siempre
integrados. En ellos se crean condiciones de cooperacion y contacto profundo entre sus integrantes y las
investigaciones demuestran que es mucho mas probable que los alumnos que participan en deportes en las
escuelas secundarias desegregadas tengan amigos de otros grupos raciales y actitudes raciales mas positivas que
los demas (Slavin y Madden, 1979).

El aprendizaje cooperativo es una solucion ideal para el problema de proporcionar a los estudiantes de
diferentes grupos étnicos posibilidades de interacciéon cooperativa y no supetficial. Los métodos cooperativos
aprovechan concretamente la fuerza de la escuela desegregada (la presencia de alumnos de diferentes razas o
grupos étnicos) para mejorar las relaciones intergrupales. En estos métodos, la cooperacion entre alumnos es
enfatizada por las recompensas y las actividades en el aula y también por .el docente, que intenta transmitir la
necesidad de una actitud de "uno para todos y todos para uno". Ademas, los métodos de Aprendizaje en
Equipos de Alumnos estan estructurados de manera tal que todos tienen la posibilidad de hacer aportes
sustanciales a sus equipos; los compafieros de un mismo equipo son iguales, al menos en el sentido de
igualdad de roles del que habla Allport (1954). El aprendizaje cooperativo brinda posibilidades diarias de
intenso contacto interpersonal entre estudiantes de diferentes razas. Cuando el docente dispone que alumnos
de- diferentes grupos étnicos trabajen juntos, esta transmitiendo claramente la idea de que la interaccién
interracial o interétnica es algo oficial. Aunque la raza o las relaciones racialespor s{ mismas no se mencionen
jamas en las experiencias de aprendizaje cooperativo (de hecho, casi nunca se las nombra), sera dificil pensar
que un docente estd a favor de la segregacion racial si, por otra parte, forma equipos multiétnicos.

Por lo tanto, al menos en teotfa, los métodos de aprendizaje cooperativo cumplen las condiciones planteadas
por Allport (1954) y por la Declaracion de las Ciencias Sociales para obtener efectos positivos de
desegregacion en las relaciones raciales: cooperacion interracial, roles del mismo nivel para alumnos de
diferentes razas, contacto entre grupos raciales que permita a los alumnos aprender sobre los otros en un nivel
personal y apoyo inequivoco del docente al contacto interracial.

Los estudios realizados en aulas con alumnos de diferentes grupos étnicos muestran que el aprendizaje
cooperativo puede, de hecho, tener un profundo impacto sobre las relaciones intergrupales (véase Slavin, en
prensa). En la proxima seccién de este mismo capitulo presentamos un resumen de estas investigaciones.

1.1. Las investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo y las relaciones intergrupales

Los métodos cooperativos que se han evaluado para ver sus efectos sobre las relaciones intergrupales son un
subconjunto de los estudiados para ver sus efectos sobre el logro, con el agregado de un método usado por
Weigel, Wiser y Cook (1975). Igual que en el capitulo 2, destacamos en este caso los experimentos de cuatro
semanas de duracién (o mas) realizados en aulas de escuelas primarias y secundarias con métodos de
investigacion y analisis apropiados, que evitan las desviaciones obvias. La mayorfa de los estudios recurre a
clasificaciones de pares sociométricas ("¢Quiénes son tus amigos en esta clase?”) o a mediciones de
observacion de la conducta para medir las relaciones intergrupales.

Existen estudios que utilizan preguntas sociométricas tales como ":Quiénes te han ayudado en esta clase?".
Como es probable que sélo los alumnos de las clases en las que se practica el aprendizaje cooperativo hayan
ayudado a sus compafieros, estas mediciones tienden a mostrar una desviacion natural hacia esta forma de
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aprendizaje; por lo tanto, no las incluimos en este capitulo. Excluimos también las observaciones de la
interaccion interracial durante las clases de apoyo, por tratarse de situaciones especiales.

Las evidencias experimentales de los estudios de aprendizaje cooperativo suelen confirmar las conclusiones de
Allport (1954) y de la Declaracion de las Ciencias Sociales. Con escasas excepciones, estas investigaciones
demuestran que cuando se cumplen en el aula las condiciones planteadas por Allport, es mas probable que los
alumnos tengan amigos de otros grupos raciales que en las aulas tradicionales.

TELI Las evidencias que relacionan el uso de TELI con mejoras en las amistades interraciales son fuertes.
En dos estudios, Slavin (1977¢, 1979) hallé que los alumnos que habfan experimentado TELI entre diez y
doce semanas ganaban mas amistades interraciales que los alumnos de los grupos de control. Slavin y Oickle
(1981) hallaron significativas ganancias en la cantidad de referencias a la amistad de los blancos hacia los negros
como consecuencia de TELIL pero no encontraron diferencias significativas en las referencias de los negros
hacia los blancos. Kagan, Zahn, Widaman, Schwarzwald y Tyrell (1985) encontraron que TELI inverta la
tendencia hacia la polarizacion étnica de las amistades entre alumnos blancos, negros e hispanos (y TJE
también). Sharan y sus colegas (1984) encontraron efectos positivos en las actitudes étnicas entre los judios
europeos y los del Medio Oriente por el uso de TELI en las escuelas israclies. En cambio, en un estudio
realizado por Tomblin y Davis (1985), no se hallaron efectos significativos en las relaciones intergrupales
debidos al uso de TELL

El estudio de Slavin (1979) incluy6 un seguimiento realizado el afio académico posterior, en el que se solicité a
los alumnos de ambos grupos (el experimental y el de control) que mencionaran a sus amigos. Los alumnos
del grupo de control tenfan, como promedio, menos de un amigo de otra raza por persona (el 9,8 por ciento
del total de sus amistades); los del grupo experimental mencionaron un promedio de 2,4 amigos de otra raza
cada uno (el 37,9 por ciento de sus amistades). Estas investigaciones abarcaron desde 2° hasta 8° grado y se
realizaron en escuelas en las que los grupos minoritarios representaban entre el 13 y el 61 por ciento del total
del alumnado.

TJE. DeVries, Edwards y Slavin (1978) resumieron los analisis de los datos de cuatro estudios de TJE en
escuelas desegregadas. En tres de ellos, los alumnos de las clases que usaban TJE ganaban significativamente
mas amigos de otras razas que los de los grupos de control. En uno solo de los estudios no se encontraron
diferencias. Las muestras de estos estudios se hicieron en diferentes grados (entre 7" y 12°) y con diferentes
porcentajes de alumnos de afios minoritarios (del 10 al 51 por ciento). Ademas, Kagan y sus colegas (1985)
hallaron efectos positivos por el uso de TJE en las elecciones de amistades entre estudiantes negros,
estadounidenses de origen mexicano y blancos.

EAE. Se han hecho dos estudios para evaluar los efectos de EAE sobre las relaciones intergrupales. Oishi,
Slavin y Madden (1983) hallaron efectos positivos por el uso de EAE en las menciones interraciales en dos
escalas sociométricas: "¢Quiénes son tus amigos en esta claser" y ":Con quién preferirfas no compartir la
mesar". No se encontraron menciones tales como "lindo" o "inteligente" en las clasificaciones interraciales,
pero los alumnos de EAE dijeron muchas menos veces "no lindo" o "no inteligente" que los del grupo de
control. En un estudio similar, Oishi (1983) hall6 efectos significativamente positivos de EAE en las
clasificaciones intetraciales de "inteligente" y en la reduccion de las clasificaciones como "no lindo". El efecto
positivo sobre las clasificaciones de "inteligente" fue debido fundamentalmente a un aumento en las respuestas
de los alumnos blancos respecto de sus compafieros negros.

Rompecabezas. Los efectos del procedimiento Rompecabezas original sobre las relaciones intergrupales son
menos coherentes que los que muestran TELIL, TJE y EAE. Blaney, Stephan, Rosenfield, Aronson y Sikes
(1977) encontraron que los alumnos de las clases desegregadas que utilizaban Rompecabezas preferfan a sus
compafieros de grupo antes que a los demas, pero como la composicion étnica de sus grupos y la de sus aulas
era parecida, no se puede usar esto como medida de las relaciones intergrupales. No hubo diferencias entre el
grupo experimental y el de control en las elecciones de amistades interétnicas.
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Gonzales (1979) utiliz6 un método similar al Rompecabezas y descubri6 que los estudiantes blancos y los de
ofigen asiatico tenfan mejores actitudes hacia sus compafieros de origen mexicano en los grupos de
Rompecabezas que en los de control, pero no hallé diferencias en las actitudes de estos estudiantes hacia sus
compafieros blancos o de origen asiatico. En un estudio postetior, Gonzales (1981) no hallé diferencias, entre
Rompecabezas y clases bilingties de control, en las actitudes hacia los alumnos de origen mexicano, los blancos
o los negros. Tomblin y Davis (1985) y Rich, Amir y Slavin (1986) tampoco hallaron diferencias significativas
en las relaciones intergrupales debidos al uso de Rompecabezas.

Los efectos mas positivos se hallaron en un estudio de Ziegler (1981) de Rompecabezas II, en clases
compuestas por canadienses blancos y recientes inmigrantes europeos y antillanos, en Toronto. Ziegler
encontrd una mayor cantidad de amistades interétnicas en las clases de Rompecabezas II que en las de control,
tanto en una evaluacion inmediata como en otra realizada diez semanas después. Estos efectos se cumplian
tanto en las "amistades temporarias" ("¢A cudles de los integrantes de esta clase llamaste por teléfono en las
ultimas dos semanas?") como en las "amistades estrechas" (":Con quiénes de los que estan en esta clase
pasaste tiempo después de la escuela en las ultimas dos semanas?").

Aprender Juntos. Dos estudios, ambos de solo tres semanas de duracion, se han ocupado de investigar los
efectos de los métodos de los Johnson en las relaciones intergrupales. Cooper, Johnson, Johnson y Wilderson
(1980) hallaron mayores amistades interraciales en un tratamiento cooperativo que en un método
individualizado en el que no se permitia interactuar a los alumnos, pero no encontraron diferencias entre una
situacion cooperativa y otra en la que los alumnos competifan con iguales (como en los torneos de TJE).
Johnson y Johnson (1981 a) hallaron mas interaccién interracial en las actividades cooperativas que en las
individualizadas durante el tempo libre.

Investigacion Grupal. En un estudio realizado en los primeros anos de la escuela media israeli, Sharan y sus
colegas (1984) compararon la Investigacién Grupal, TELI y la ensefianza tradicional, para averiguar los efectos
que estos métodos tenfan sobre las relaciones entre judios europeos y del Medio Oriente. Encontraron que los
alumnos que experimentaban con la Investigacion Grupal y TELI tenfan actitudes étnicas mucho mas po-
sitivas que los de las clases tradicionales. No hallaron diferencias, en este sentido, entre la Investigacién Grupal
y TELL

Método de Weigel y otros. Uno de los estudios mas amplios y extensos sobre aprendizaje cooperativo fue
realizado por Weigel, Wiser y Cook (1975) en aulas triétnicas (mexicanos, blancos y negros). Evaluaron un
método en el que los alumnos de equipos multiétnicos se involucraban en diversas actividades en varias
materias y ganaban puntos segin el desempefio del grupo. Sus informes sefialan que su método tuvo efectos
positivos en las actitudes de los alumnos blancos hacia los mexicanos, pero no en las actitudes de los blancos
hacia los negros y de los negros hacia los blancos, de los hispanos hacia los negros y de los negros hacia los
hispanos o en las de los hispanos hacia los blancos. También hallaron que el aprendizaje cooperativo reducia
los informes de los docentes sobre conflictos interétnicos.

Los efectos de los diversos métodos de aprendizaje cooperativo no son totalmente coherentes, pero dieciséis
de los diecinueve estudios que resefiamos aqui demuestran que cuando se cumplen las condiciones de la teorfa
del contacto, la amistad entre miembros de diferentes grupos étnicos, en algiin sentido, mejora.

¢Las nuevas amistades interétnicas son realmente estrechas? No resulta sorprendente comprobar que las
amistades interétnicas o interraciales son raras, comparadas con las existentes dentro de cada grupo. Los
umnos negros, los hispanos y los blancos suelen vivir en barrios diferentes, viajar en autobuses separados

al , 1os hi y los bl len vivir en barrios diferentes, tob dos y
preferir distintas actividades. Los alumnos de escuelas secundarias de diferentes grupos étnicos provienen con
frecuencia de distintas escuelas primarias. Ademas, las diferencias socioeconémicas y de logros separan mas a
os estudiantes. Todos estos factores operan contra la construccion de amistades aun cuando la raza no sea un
los estudiantes. Todos estos fact tra 1 tru d tad do!

factor de peso (véase Lott y Lott, 1965). Las diferencias raciales acentian las tendencias estudiantiles a formar
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grupos de pares homogéneos y, a veces, dan como resultado prejuicios y hostilidades interraciales abiertas.

Debido a las muchas fuerzas que operan en contra de la formacion de amistades interraciales, si el aprendizaje
cooperativo influyera sobre ellas, las relaciones que podtfa crear serfan, aparentemente, débiles. A primera vista,
patrece improbable que unas pocas semanas de aprendizaje cooperativo puedan construir fuertes relaciones
interraciales entre los alumnos, a expensas de las relaciones previas entre integrantes de una misma raza.

Un andlisis detallado del estudio de Slavin (1979), hecho por Hansell y Slavin (1981), analiz6 esta hipotesis. La
muestra incluy6 424 alumnos de 7°y 8° grados en doce clases de lengua en escuelas pobres. Las clases fueron
destinadas al azar a tratamientos de aprendizaje cooperativo (TELI) o de control, para un programa de diez
semanas. Antes y después del estudio, se les pregunté a los alumnos: ":Quiénes son tus mejores amigos en
esta clase? Puedes mencionar la cantidad que quieras”. Las elecciones se clasificaron como "cercanas" si se los
mencionaba entre los primeros seis y "distantes" si estaban en otras posiciones.

Los resultados mostraron que los efectos positivos de TELI en las elecciones interraciales se debfan
fundamentalmente a aumentos en las amistades fuertes. Las elecciones reciprocas y estrechas aumentaron mas
en TELI que en las clases de control. Por lo tanto, a diferencia de lo que se podtia esperar, este estudio
muestra efectos positivos del uso del aprendizaje cooperativo en las elecciones de amistades estrechas y
reciprocas, que es el tipo de amistad mas dificil de influir.

2. La aceptacion de los estudiantes con dificultades de aprendizaje

En los afios cuarenta y cincuenta, muchos docentes, preocupados por brindar la mejor educacion posible a los
nifios con dificultades de aprendizaje, pregonaban el desarrollo de programas especiales para ellos,
separandolos de las aulas comunes. Parte de la fuerza de este movimiento radicaba en que estos nifios eran
rechazados y aislados por los demas debido a su incompetencia académica y a que esto resultaba petjudicial
para su desarrollo social y su concepto sobre sf mismos (Johnson, 1950; Shattuck, 1946). Se pensaba que era
esencial sacarlos de ese ambito hostil para favorecer su desarrollo emotivo y social, asi como también su
crecimiento académico.

Sin embargo, los decepcionantes resultados de las investigaciones sobre las consecuencias académicas y
sociales de la creacion de clases especiales, sumados a la preocupacion por los efectos negativos de la
segregacion de estos nifios de sus pares de progreso normal y de otras experiencias comunes que constituyen
parte vital de la educacién (Dunn, 1968), favorecieron el desarrollo de la actual politica de todos juntos. En
este sistema, que en la actualidad responde, en los Estados Unidos, a una ley nacional, los nifios con
dificultades de aprendizaje leves que necesitan educacion especial son ubicados en "el ambiente menos
restrictivo posible”. Dificultades de aprendizaje leves implica un desempefio académico significativamente
inferior al progreso normal de los alumnos (por lo comun, retrasados en dos grados). Los nifios con esas
caracteristicas suelen ser descritos como discapacitados para el aprendizaje o como retrasados mentales
educables. Con frecuencia, se los coloca en clases comunes la mayor parte del dia y una maestra especial les
brinda apoyo educativo. Esto suele exigitles asistir a clases especiales durante una hora diaria (0 mas) para
recibir educacion mas individualizada.

Pero ahora que los nifios con dificultades de aprendizaje han sido reintegrados a las aulas comunes, las
investigaciones vuelven a demostrar relaciones pobres entre ellos y los demas. Se ha comprobado que los
alumnos con dificultades para el aprendizaje cuya inteligencia es normal pero que no se desempefian en el
nivel de las expectativas de su grado son menos aceptados y mas rechazados en las mediciones sociométricas
(Clever, Bear y Juvonen, 1992; Larrivee y Horne, 1991; Scranton y Ryckman, 1979; Siperstein, Bopp y Bak,
1978). Ademas, se han obtenido resultados similares en estudios de los estudiantes con serias dificultades en la
politica de todos juntos (Bruininks, Rynders y Gross, 1974; jano, Ayers, Heller, McGettigan y Walker, 1974). Si
esta politica pretende integrar socialmente a los nifios discapacitados, los métodos de ensefianza tradicionales
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no son suficientes.

Como sucede con las relaciones intergrupales, el aprendizaje cooperativo es una solucién obvia (véase Slavin y
Stevens, 1991). Hay buenas razones para creer que la estructura de las aulas tradicionales contribuye a expresar
afectividad negativa hacia los estudiantes con dificultades de aprendizaje. Los alumnos de casi todas las aulas
compiten por las calificaciones y por otras recompensas (Johnson y Johnson, 1974; Slavin, 1977a).

Sélo unos pocos - aquellos que sean mejores que los demas - podran obtener las notas mas altas. Los nifios
con dificultades de aprendizaje, que inevitablemente "perderan” en las competencias, son un blanco ideal para
la expresion de los sentimientos negativos que se suelen producir en las situaciones competitivas (Ames, Ames
y Felker, 1977). Los comentarios despectivos tipicos de las situaciones competitivas (Stendler, Damirin y
Haines, 1951) recaen sobre estos niflos especiales con mas frecuencia que sobre los académicamente mas
competentes. Si el aula es cambiada de manera tal. que se enfatice la cooperacion en vez de la competencia y
que los nifios con dificultades de aprendizaje puedan hacer aportes significativos al éxito de un grupo
cooperativo, es probable que aumente el grado de aceptacion de tales alumnos. Ademas, en la medida en que
las escuelas avancen hacia una politica de inclusion plena, la coensefianza entre docentes comunes y especiales
se volvera cada vez mas comun. El aprendizaje cooperativo resulta particularmente apto para esta
coensefianza, ya que crea un ambito en el cual dos docentes pueden trabajar de manera flexible con los grupos
y las personas para satisfacer diversas necesidades (véase Bauwens, Hourcade y Friend, 1989).

2.1. Las investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo y la politica de todos juntos

Los procedimientos para las investigaciones sobre las relaciones entre alumnos de distinto rendimiento son los
mismos que los usados para las relaciones interraciales. Se han empleado dos tipos principales de mediciones
para estudiar los efectos del aprendizaje cooperativo sobre estas relaciones: sociométricas y observacionales.
Muchos estudios hacen mediciones sociométricas de la amistad (por ejemplo, ":Quiénes son tus amigos en
esta claser") y algunos realizan también mediciones sociométricas del rechazo ("Si tuvieras que trabajar en un
proyecto junto con otros niflos, sa quiénes no quettias tener en tu grupor™). Sélo los estudios del método de
Aprender juntos realizaron mediciones observacionales de la interaccion entre alumnos de diversos niveles de
aptitud. En general, ofrecen un perfodo libre de diez minutos al terminar cada clase, en el que observan la
frecuencia de interacciones entre alumnos de diferente aptitud, en clases experimentales y de control. Esta
medicion de la interaccion no tiene validez necesariamente fuera del aula, porque es posible que los alumnos
sencillamente opten por quedarse en sus grupos heterogéneos durante ese tiempo libre, pero los estudios son
igualmente importantes porque los investigadores observaron la interacciéon, en vez de depender
exclusivamente de mediciones sociométricas escritas. Muchos estudios informan sobre mediciones tales como
":Quién te ha ayudado en esta clase?" y hacen observaciones de la interaccién entre alumnos con dificultades
de aprendizaje y alumnos de rendimiento normal, pero como esta interaccion es condicion necesaria en las
clases cooperativas, sus hallazgos no se presentan como consecuencia de ellas.

Se hizo un estudio de TELI (Madden y Slavin, 1983a) en clases de "todos juntos”. En ¢l se pudo obsetvar que
los alumnos con dificultades de aprendizaje sufrfan menos rechazo en los grupos TELI que en los de control,
aunque no se encontraron diferencias significativas en una medicién sociométrica de los "amigos".

EAE fue especificamente desarrollado (con fondos proporcionados por la Oficina de Educacién Especial de
los Estados Unidos) para resolver los problemas de las aulas de "todos juntos". Su combinacién de
aprendizaje cooperativo con enseflanza individualizada permite que los alumnos con dificultades de
aprendizaje hagan aportes sustanciales para el éxito de sus equipos (si se desempefian bien en su propio nivel).
Como consecuencia, los efectos de EAE sobre la aceptacion de los alumnos con dificultades de aprendizaje
han sido muy fuertes (Siavin, 1984b). Se han encontrado efectos positivos en dos estudios, tanto en las
amistades con alumnos con dificultades de aprendizaje como en la disminucién del rechazo hacia estos
alumnos. Ademas, se observaron marcadas mejoras en los comentarios de los docentes sobre la conducta de
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estos alumnos. En cuatro escalas diferentes (conducta en el aula, confianza en si mismos, conducta en la
amistad y conducta negativa de los pares) se pudo observar que los alumnos con dificultades de aprendizaje
tenfan menos problemas en los grupos EAE que en las clases de control. De hecho, cuando se hizo la
evaluacién final, los alumnos con dificultades de aprendizaje demostraron tener los mismos problemas de
conducta que los alumnos de rendimiento normal de los grupos de control, aunque sus resultados habfan sido
muchos peores en las evaluaciones previas.

La mayoria de los estudios del aprendizaje cooperativo en los que los alumnos con dificultades de aprendizaje
estan junto con los demas evalta los efectos del modelo de Aprender Juntos sobre las relaciones entre
alumnos con diferentes aptitudes. Estos estudios son similares entre si. Todos usan la asignacion al azar de
alumnos a los diferentes grupos, muestras muy pequefias (la mas grande es de 59 alumnos) y duraciones muy
breves (entre 3 y 4 semanas). Todos recurren al mismo tratamiento cooperativo, en el cual los alumnos
trabajan en grupos pequefios y heterogéneos para producir un trabajo unico y se los elogia y recompensa

grupalmente.

Los resultados de los estudios de Aprender juntos sobre la aceptaciéon de los alumnos con dificultades
emotivas y de aprendizaje en una situacion cooperativa son variados, pero, en general, positivos. Coopet,
Johnson, Johnson y Wilderson (1980) hallaron un nimero significativamente mayor de amistades con
alumnos con dificultades en las situaciones cooperativas que en las individualistas, pero no hallaron diferencias
entre las situaciones cooperativas y las competitivas. Armstrong, Johnson y Balow (1981) no hallaron
diferencias entre los tratamientos cooperativos o individualistas en las mediciones sociométricas, pero
encontraron efectos positivos en las escalas por parejas en las que los alumnos se clasificaban, unos a otros,
desde "inteligente" hasta "tonto" y desde "valioso" hasta "inservible"; no hubo, sin embargo, un analisis
separado de las clasificaciones de los estudiantes con dificultades de aprendizaje.

Uno de los cuatro estudios de medicion de la interaccion entre alumnos con diversas capacidades durante su
tiempo libre hall6 efectos muy positivos del tratamiento cooperativo (Johnson y Johnson, 1981) y otro
(Johnson y Johnson, 1982) encontrd, de manera marginal, efectos positivos significativos. En los otros dos
estudios (Johnson y Johnson, 1981 b; Johnson y Johnson, 1983) no se hallaron diferencias. El estudio de
Johnson y Johnson (1981 b) us6 una medicién en la que los alumnos eran asighados a nuevos grupos y se les
pedia que jugaran un juego estructurado; los investigadores querfan determinar si la tendencia a la interaccion
entre alumnos de aptitudes diferentes se transferitfa a un ambito y una tarea nuevos. No se encontraron
diferencias, aunque la tendencia favorecio a los tratamientos cooperativos.

Finalmente, en el mismo estudio de Johnson y Johnson (1981 b), se encontré una mayor aceptacion de los
compafieros de trabajo de diferente capacidad en las situaciones cooperativas que en las individualistas, aunque
no se informa si hubo efectos positivos en la aceptacion de alumnos con dificultades por sus pares o en la de
alumnos normales por parte de los que tienen dificultades.

Ballard, Corman, Gottlieb y Kaufman (1977) realizaron los experimentos de campo mds tempranos y
extensos para estudiar los efectos de la cooperacion en grupos heterogéneos sobre los alumnos con dificulta-
des de aprendizaje. Se asigharon al azar 37 clases, de 3° a 5° grado, a condiciones cooperativas o de control (25
experimentales, 12 de control). En cada clase habfa un alumno con serias dificultades. En las aulas cooperati-
vas, los alumnos formaban grupos heterogéneos de entre 4 y 6 integrantes; uno de los grupos de cada clase
inclufa a este alumno con serias dificultades. Los integrantes de cada grupo trabajaban juntos en la
planificacion, produccion y presentacion de un proyecto multimedial. Debian desglosar su tarea en actividades
parciales que cada miembro del grupo tenia que realizar individualmente. Los resultados sefialan que los
alumnos con serias dificultades de los grupos cooperativos fueron mejor aceptados por sus compaferos que
los de los grupos de control. No se observaron diferencias en los rechazos sociométricos.

Ademas de sus efectos sobre la aceptacion social, existen evidencias de que los alumnos con dificultades de
aprendizaje en las escuelas de "todos juntos" tienen logros superiores con el aprendizaje cooperativo que con
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las clases tradicionales. Los estudios de LEIC (Stevens y Durkin, 1992; Stevens y Slavin, en prensa; Stevens y
otros, 1987) y los de EAE (Slavin, Madden y Leavy, 1984) muestran mejoras significativas en el logro aca-
démico de los estudiantes con setias dificultades en comparacion con los de las clases de control, aunque un
estudio realizado por Jenkins y otros (1991) no hallé efectos de LEIC en estos casos. Scott (1989) encontrd
que los alumnos con serias dificultades de aprendizaje puestos en clases normales durante todo el dia e
involucrados en métodos de aprendizaje cooperativo basados en los métodos de los Johnson no tenfan
mejores calificaciones en lectura o matematica que aquellos que eran integrados en aulas especiales. Sin
embargo, las calificaciones de los alumnos en el aprendizaje cooperativo fueron mejores en cuatro de once
mediciones de su autoestima. En el balance, las evidencias demuestran que los alumnos con dificultades de
aprendizaje ubicados junto con los alumnos de rendimiento normal se desempefan al menos tan bien en el
aprendizaje cooperativo como en los programas tradicionales en los que los alumnos con setias dificultades
reciben educacion especial. Al menos en LEIC, estos alumnos se desempefian, en general, significativamente
mejor que en las aulas tradicionales.

2.1.1. Los estudios en aulas autocontenidas.

Un problema relacionado con el aprendizaje cooperativo y la politica de "todos juntos” es el uso de métodos
de aprendizaje cooperativo en las escuelas especiales para adolescentes con perturbaciones emocionales. Se
han hecho dos estudios para evaluar el uso de TJE en esos ambitos.

Slavin (1977b) comparé TJE con un grupo de control en dos clases en una escuela media para alumnos de
inteligencia normal con perturbaciones emocionales. Los alumnos fueron distribuidos al azar y ambas clases
tuvieron a los mismos dos docentes. El logro en estudios sociales, las observaciones en el aula y las preguntas
sociométricas sirvieron como variables dependientes, con las respectivas evaluaciones previas como
covariables.

Los resultados no mostraron diferencias en el nivel de logro, pero los alumnos de TJE participaron mucho
mas en las tareas que los del grupo de control. También mencionaron mas a sus compafieros como amigos y
compafieros de trabajo deseados. Cinco meses después de la conclusion del estudio, cuando todos habfan sido
reubicados en diferentes clases, se hicieron nuevas observaciones de la conducta, que demostraron que los
alumnos que habfan participado en TJE interactuaban con sus pares mucho mas que los que habfan estado en
el grupo de control. Como la interacciéon adecuada con los pates es uno de los objetivos fundamentales del
programa especial, esto fue considerado un hallazgo particularmente importante.

Janke (1978) repiti6 el estudio de Slavin (1977b) en tres escuelas secundatias para alumnos con perturbaciones
emocionales. Los alumnos fueron distribuidos al azar en tres aulas en cada una de esas escuelas. En dos de
ellas se hacia TJE y la tercera servia como grupo de control. El tratamiento se realizé durante dieciocho
semanas, en matematica.

Los resultados del estudio de Janke (1978), al igual que los de Slavin (1977b), no muestran diferencias de logro,
pero exhiben mayor tiempo dedicado a la tarea en las clases de TJE. Ademas, las observaciones de la conducta
también sefialan menos actitudes disruptivas en las clases de TJE que en las del grupo de control y una mayor
asistencia a clase.

Por lo tanto, los estudios de Slavin (1977b) y Janke (1978) son coherentes en su observacion de que TJE
puede mejorar la conducta de los adolescentes con perturbaciones emocionales en las clases autocontenidas.

2.2. Conclusiones

Las investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo y las relaciones entre los alumnos de rendimiento normal
y los que tienen dificultades muestran, en general, que este tipo de aprendizaje puede ayudar a superar las
barreras que impiden la amistad y la interaccién entre estos alumnos. Ademas, estas mejoras se pueden
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obtener al mismo tiempo que se aumentan los logros de todos los alumnos (para mas detalles, véase Slavin y
Stevens, 1991).

Los docentes hablan de la docencia

Los métodos de aprendizaje cooperativo han sido muy eficaces como medio para poner a los alumnos con
dificultades de aprendizaje junto con los demas. ;Qué experiencias tiene usted con el uso del aprendizaje
cooperativo con estos alumnos y qué estrategias especificas ha utilizado para ayudarlos en su integracion?

En la actualidad, uso el aprendizaje cooperativo de diversas formas en todas las materias en i clase de 5° grado. En lectura, nso
actividades de 1.EIC preparadas por i misma, combinando Scots, los "'niveles” de Foresman y los libros de texto usuales. En
ciencias, uso TELL en mi clase de 26 alunmnos, ademds de los 9 alunmos de nuestras clases de alunnos con dificultades. FEistas son
las tinicas dos materias en las que los alummos ganan puntos y recompensas grupales, anngue en todas las materias utilizo los
conceptos del aprendizaje cooperativo (discusion, estudio y prectica en equgpos).

El aprendizaje cooperativo es excelente para las clases en las que todos los alummos estin juntos. EL orgullo y la antoestima que al-
canzan estos alupmos, y sus logros, son nmy gratificantes. Y wis "mejores’ alummos tienen el desafio de ayudar a la superacion de
sus comparieros de equipo. 1os desafio tanbién con proyectos de investigacion o de creacion.

He hallado un gran crecimiento en miis alummnos este ario. Su compromiso con la superacion, y las recompensas resultantes, es viny
grande, pero creo que su crecipiiento es conseciencia directa de los "otros” conceptos del aprendizaje cooperativo. Mis alummos han
aprendiido que ayudar a un compariero no es "hacer trampa", sino mads bien un don que todos tienen. Han aprendido a evalnar sus
propios puntos fuertes y débiles y los de sus comparieros y a trabajar juntos para conseguir lo mejor de cada nno. Y, nids inportante
aun, han aprendido que todos tienen algo valoso para ofrecer y han desarrollado una saludable dependencia y nn sistema de apoyo
entre ellos. Jands me ha impresionado tanto un método de enserianza en mis catorce asios de experiencia en el anla. Un alunmo mito
lo expresd mmy bien en una evalnacion reciente del aprendizaje cooperativo: ""Por primera vez en i vida soy un buen alunmo. Mi
manid 1o puede creerlo y yo le dije que es por los equipos”.

Debra Kauffiman
Maestra de 5° grado
Escuela primaria 'Taylor
Columibia, Pennsylvania

Los alunmos con dificnltades suelen tener habilidades grupales pobres. Al comienzo de cada ano, dedico una nnidad entera a las ha-
bilidades de commnicacion (participacion, hablar por turmo, modales, lenguaje corporal, inflexiones, vocabulario polisémico, humor,
expresiones afirmativas contra expresiones agresivas, pragmdtica, etéétera), utilizando un formato de T]E.

No es exctrario que los alummos con dificultades severas tengan talentos que no resultan sitiles cuando estan aislados. Por ejenplo, una
de mis alummas de 13 asios con sindrome de Down tiene excelentes habilidades motrices y muny buena letra. Su equipo trabaja en la
przarra mientras ella eseribe el trabajo que se calificard. A esta nina la requieren otros alumnos con difienltades leves que odian
esoribir: En cierta oportunidad, la lanaron del centro de estudiantes para que los ayndara a esoribir sus carteles.

Otro alunmno tiene una excelente menoria anditiva, capacidad de discripnnacion y secuenciamiento. Su comprension es un problema,
pero putede reproducir cualguier palabra nueva de vocabulario. 1.os alunmos con aptitudes fonicas pobres aprecian mmcho su talento.

He comprobado que, cuanto miis severamente discapacitados estin los alumnos, mids necesitan la seguridad de nna rutina establecida.
Mantengo los grupos unidos todo el asio y alterno el nso de EAE, TEIL Ly T]E para el repaso y las evaluaciones. Todos los dias se
hace alguna actividad cooperativa en blogues de entre 15 y 20 minutos. Los lunes, los martes y los miéreoles son para la enserianza,
los jueves se dediican al repaso y los viernes a la evalnacion. Después de las pruebas de los viernes, los alummos pueden decidir seguir
con algrin procedipiento de aprendizaje cogperativo para ganar puntos adicionales. Fle tenido que diseriar pruebas breves y rapidas,
porgue en general se sienten desilusionados si nos quedanos sin tienipo para ello.
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Mary Beth Anses

Maestra de educacion especial
Escuela secundaria 1aredo
Aurora, Colorado

Trabajar con alummnos de rendinsiento normal y con dificultades juntos resulta mncho mis sencillo con el aprendizaje cooperativo.
Siempre subrayo el hecho de que todos los integrantes de cada equipo deben hacer su aporte y demostrar que lo han hecho. Quizds, en
vez, de escribir, se ocupen de dibujar o graben su parte en una cinta o colaboren en la biisqueda de materiales. El aprendizaje cogpera-
1ivo aynda a construir la antoestina en los alummos con dificultades incorporados a la educacion comiin. Son integrantes de los
equipos ), por lo tanto, no silo son responsables ante el docente, sino también ante sus propios comparieros. Los niientbros de cada
equipo pronto aprenden las lipitaciones de los alunmos con dificultades y adaptan sus aportes. 1os denrds se ocupan de eseribir por
aquellos que tienen dificultades con la escritura. Se dan cuenta de que hay otros que dependen de ellos para que los ayuden con las

lareas.

Phyllis McManus

Maestra de 3° grado
Escuela prinaria Hoagland
Hoagland, Indiana

Transfirieron a una alumma de 6° grado a nuestra clase, que tiene alunmos de 5° y 6°. 1a clase en la que estaba antes tenia varios
alupmos de educacion especial. Esta nifia -a la que llamaré Sara- tenia problemas de conducta y estaban por expulsarla del colegio
porgue su actitud hacia sus pares era absolutamente inadmisible. 1e ofrecimos la posibilidad de probar con nosotros. En nuestra
clase no habia alunmos con dificnltades; aplicabanmos téenicas de aprendizaje cooperativo en varias materias y EAE en matemdtica.
Sus nuevos comparieros le dieron la bienvenida. La incluimos en uno de los equipos de matemidtica de EAE y sus comparieros le
ensenaron las caracteristicas del programa. Sara trabajo de manera firme y metédica para alcanzar a los demids en lo académico y
adaptarse en lo social. Poco a poco, empezd a preocuparse mads por su 19pa y su aseo. Trabajé con ella en lo necesario para prepararia
para los cuestionarios semanales. Su actitud hacia el trabajo escolar y su concepto de si misma florecieron con el tiempo en nuestra
clase.

Los tutores-pares han resultado nmy sitiles en las otras materias para enseniarle a Sara la rutina y ayudarla a comprender sus tareas.
Los densis alunmos aprenden al ensenarte. Hasta ahora, Sara no se ha quejado por tener como tutor a un compariero. Trata de
hacerse cargo de todo lo suyo y no se aprovecha de la ayuda de los denzds.

En general, la incorporacion de nna alunma con dificultades ha funcionado mmy bien con el uso de téonicas de aprendizaje
cooperativo.

Nangy Chrest

Maestra de 5° y 6° grados

Escuela primaria George C. Weinser
St. Albans, Virginia

Citando ponemos en practica LIEIC, incorporamos a nuestra maestra de educacion especial. Criando surge la necesidad, la maestra
trabaja en la clase de lectura y con el equipo o los equipos que tienen alunmos de edncacion especial. Esta maestra no slo ofrece apoyo
a los alumnos especiales, sino también a sus comparieros de equipo. Otro efecto colateral importante es que los alunmos especiales no
sobresalen por sus diferencias; simplemente, son parte del equipo.

Manreen Santer
Maestra de 4°, 5° y 6° grados
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Escuela primaria Sacandaga
Scotia, Nueva Y ork

3. La autoestima

Probablemente, la consecuencia psicologica mas importante de los métodos de aprendizaje cooperativo es su
efecto sobre la autoestima de los alumnos. Es esencial que los alumnos estén convencidos de que son
personas valiosas e importantes para que puedan tolerar las desilusiones de la vida, tomar decisiones con
confianza y, finalmente, ser felices y productivos.

Parece poco probable que una breve expetiencia de aprendizaje cooperativo - que suele durar, como maximo,
unos pocos meses - pueda cambiar fundamentalmente la autoestima de un alumno. Por otro lado, dos de los
componentes mas importantes de la autoestima son el hecho de sentirse apreciado por los propios pares y la
sensacion de estar haciendo las cosas bien en lo académico. Los métodos de aprendizaje cooperativo influyen
sobre ambos componentes: los alumnos suelen ser considerados amigos por mas compafieros, sentirse mas
exitosos en su trabajo académico y, de hecho, tener mayores logros que en las aulas tradicionales. Por estos
motivos, el aprendizaje cooperativo puede aumentar realmente la autoestima de los alumnos.

Las evidencias de los estudios del aprendizaje cooperativo tienden a confirmar esto, aunque existen muchas
incoherencias entre ellos. En Rompecabezas, los alumnos se sienten importantes porque cada uno dispone de
informacion indispensable para el grupo. Blaney, Stephan, Rosenfield, Aronson y Sikes (1977), Geftner (1978),
Lazarowitz, Baird, Bowlden y Hertz-Lazarowitz (1982) y Lazarowitz y otros (en prensa) hallaron efectos
positivos en la autoestima de los alumnos como consecuencia del uso de Rompecabezas. Por otro lado, no se
encontraron diferencias en dos estudios realizados por Gonzales (1979, 1981).

Los investigadores de TELI y TJE suelen usar variaciones del "Inventario de Autoestima de Coopersmith"
(Coopersmith, 1967) para estudiar los efectos de estos métodos en la autoestima de los alumnos. Las escalas
de Coopersmith usadas en la investigacién son la autoestima general, la social y la académica. Madden y Slavin
(1983a) hallaron una autoestima general significativamente mayor en TELI que en los grupos de control, pero
no observaron diferencias en la autoestima académica o en la social. Oickle (1980) hall6 efectos positivos en la
autoestima por el uso de TELL, usando la Escala de Autoconcepto de los Nifios de Piers-Harris; pero Allen y
Van Sickle (1984) no hallaron diferencias por el uso de TELI en esta misma medicion. DeViies, Lucasse y
Shackman (1980) hallaron que TJE aumentaba la autoestima social de los alumnos, pero no la académica. En
un estudio en el que combinaron TELL TJE y Rompecabezas 11, Slavin y Karweit (1981) encontraron una
mayor autoestima general y académica - pero no social - en el grupo experimental que en el de control. En ese
estudio, también se observé que los alumnos expresaban menos ansiedad en los grupos cooperativos que en
los de control.

Debido a su empleo de la ensefianza individualizada - en la que los alumnos pueden tener éxito trabajando en
sus propios niveles -, Slavin, Leavey y Madden (1984) esperaban que EAE tuviera efectos particularmente
poderosos sobre el autoconcepto de los alumnos en matematica. De hecho, encontraron grandes efectos en el
primero de dos expetimentos que hicieron, pero no observaron los mismos resultados en el segundo. Otra
forma de medir la autoestima en estos estudios de EAE fueron las clasificaciones de los docentes sobre las
conductas de sus alumnos en este sentido. Los docentes clasificaron una muestra representativa de sus alum-
nos en items tales como "(El alumno) es extremadamente ctitico de si mismo", "(El alumno) carece de
confianza" y "(El alumno) se retrac cuando la tarea se torna dificil", en una escala de O (sin problemas) a 4
(problemas muy graves). Los investigadores pudieron comprobar que las clasificaciones de los docentes sobre
el autoconcepto de sus alumnos eran significativamente mas altas en las clases de EAE que en los grupos de
control en ambos estudios (Slavin, Leavey y Madden, 1984).

Varios estudios de Aprender Juntos evalian elementos de la autoestima. Johnson, Johnson y Scott (1978)
hallaron que era mas probable que los alumnos que habfan trabajado en grupo pensaran que habfan hecho las
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cosas bien, que aquellos que habfan recibido una educacién individualista. Johnson y Johnson (1983)
encontraron que la cooperacion aumentaba la autoestima general y la escolar de los alumnos mas que la com-
petencia o el individualismo, pero no hallaron diferencias en la autoestima social. Y en el estudio de Johnson,
Johnson, Scott y Ramolae (1985) no se hallaron diferencias en la autoestima entre los métodos cooperativo e
individualista.

Por lo tanto, las evidencias sobre el aprendizaje cooperativo y la autoestima no son completamente coherentes.
Debe senalarse, sin embargo, que, en once de los quince estudios en los que se estudiaron los efectos del
aprendizaje cooperativo sobre la autoestima, se encontraron efectos positivos en algin aspecto.
Probablemente, estos efectos sean especificos de los ambitos en los que se obtuvieron, ya que es dificil
imaginar un cambio drastico en un aspecto tan esencial de la constitucién psicolégica de los estudiantes sélo
por una intervencion de unas pocas semanas. Sin embargo, los resultados obtenidos sugieren que si se usara el
aprendizaje cooperativo como metodologia educativa principal durante petriodos mas prolongados,
probablemente se producirfan cambios genuinos y perdurables.

Los docentes hablan de la docencia

Las investigaciones muestran que los métodos de aprendizaje cooperativo pueden aumentar la autoestima de
los estudiantes. ¢Ha encontrado pruebas de ello en su propio empleo del aprendizaje cooperativo? ¢Hace usted
algo especifico para mejorar la autoestima de sus alumnos cuando usa métodos de aprendizaje cooperativo?

Diarianente, encontramos evidencias de que las técnicas de aprendizaje cooperativo mejoran la antoestima. 1os alunmos se dan
cuenta de que estan alcanzando logros en el anla y disfrutan por ello. El éxito y la excelencia estan incorporados en la estructura del
programa. Un programa de ""Claves para el éxito” reconoce a los alunmos por su desemperio exitoso en aspectos tales como el
liderazgo, la cogperacion, la realizacion de tareas, los tutores-pares, la aynda, la organizacion e, incluso, los servicios commnitarios. 5/
desarrollo de nna buena antoestima se nutre de nna atmiosfera positiva en el anla, que favorezca los sentinientos de orgullo, respeto
por el otro, servicio, cogperacion, aliento, la conviccion de que "puedo aprender’ y el reconocimiento de los logros sobresalientes a través
de diversos miétodos. Algunos eemplos de reconociniento eficaz, son:

o Redibir el aplauso de fodos,
o [ evar una felicitacion por sus logros acadénzicos,
o Ser mienbro de un Buen-equipo, un Gran-equipo o un Stiper-equipo,

o Rewbir una carta de reconocimiento del director.

Lynne Mainzer

Maestra de educacion especial
Escuela secundaria Francis Scott Key
Union Bridge, Maryland

BJ es un alunmo de 5° grado. Es silencioso, timido, nervioso y pequerio. Al comenzar el aio lectivo, se sentia intimidado por tener
que trabajar con sus pares en un grupo de aprendizage cooperativo. Siempre decia que era flojo en matensitica, que no le gustaba, que
1o podia hacer bien su parte en la materia, que siempre se equivocaba, que sus congparnieros de equipo trabajaban mids rapido que él o
que no podia trabajar porgue todos hablaban.

Poco a poco, B] empezi a pedir ayuda a sus comparieros. Ms adelante, engpezd a pedir explicaciones de las instrucciones cuando no
las entendia. Sus comparieros lo estimmlaban y lo elogiaban cuando tenia éxito. Finalmente, BJ empezd a experimentar el éxito una
) otra veg. Se empezaba a sentir mids comodo trabajando en equipo. Pronto, empe3d a ganar tanta confianza y a doninar tantas
habilidades matemiticas que empe30 a superar a sus propios comparieros de equipo. Empeo a crecer realmente en la materia. De
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pronto, un dia, inesperadamente, hizo mal die3 multiplicaciones de cifras de tres digitos. Anteriormente, esto lo habria destruido por
conipleto; perv, en esta gportunidad, se limiitd a traerme su hoja y preguntarme qué estaba haciendo mal. 'Y a entends, Srta. Chrest;
voy a hacer todo bien abora", me dijo. Y lo hizo. Me maravilld su demostracion de confianza. BJ se sacd un 10 en su libreta de
calificaciones el 7iltimo bimestre. Floy me dijo que su materia favorita es matendtica y que es la primera ve, que se saca un 10 en
esta materia.

Creo que este 10y la nueva autoestima de BJ son consecuencia de los miétodos de aprendizaje cooperativo gue utilizanmos en el anla y
de su dominio de la téonica de EAE que empleamos. Enfatizamos nmcho la cooperacion en los equipos y el reconocinento y el
elogio colectivos. Publicamos fotos de los Super-equipos en el periddico mural de matemidtica EAE semanalmente. 1.os alunmos
ayudan a diseiiar este periodico y se enorgullecen al verse alll

Nangy Chrest

Maestra de 5° y 6° grados

Escuela primaria George C. Weinser
St. Albans, Virginia

4. Las normas proacadémicas de los pares

Una de las ideas mas importantes de las teotfas motivacionales del aprendizaje cooperativo es que los objetivos
cooperativos crean normas deaares que favorecen el logro de alto nivel. En esencia, la idea es que los
incentivos cooperativos motivan a los alumnos a intentar que los demas hagan trabajo académico y, por lo
tanto, todos sienten que los demas quieren que se esfuercen. En estudios ajenos a la tradicion cooperativa se
ha observado que estas fuerzas normativas ejercen una poderosa influencia sobre el logro de los alumnos
(Coleman, 1961; Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker, 1979). Parece probable que, si el grupo
de pares favorece y estimula el logro, éste aumente.

Las primeras investigaciones de laboratorio demostraron que las normas pueden cambiarse utilizando
estructuras de incentivos cooperativos. Deutsch (1949) hallé que los estudiantes universitarios que discutian
sobre problemas de las relaciones humanas en condiciones cooperativas sentfan mas presion de sus
compafieros para alcanzar logros, se sentfan mas obligados hacia ellos y tenfan un mayor deseo de ganar su
respeto, que aquellos que trabajaban en condiciones competitivas. Sus resultados sefialan que, en los grupos
cooperativos, los alumnos quieren alcanzar el logro porque es lo que sus compafieros desean. Thomas (1957)
demostrd que las personas que trabajan en grupos cooperativos ejercen presion social sobre los demas para
que alcancen logros. Estas relaciones interpersonales ("fuerzas de responsabilidad”, segun Thomas) mantienen
la conducta que ayuda al grupo a alcanzar el éxito.

La investigacién experimental de campo (llevada a cabo en cuatro estudios de TELI) también apoya los
hallazgos de los efectos que tiene el aprendizaje cooperativo sobre las normas de los pates en apoyo del logro
individual. Slavin (1978b) encontrd efectos positivos debidos al uso de TELI en un cuestionario que inclufa
items tales como "Los alumnos de esta clase quieren que yo venga a la escuela todos los dias" y "Otros alum-
nos quieten que yo me esfuerce en clase". Madden y Slavin (1983a) y Oickle (1980) también hallaron efectos
positivos en estudios similares. Hulten y DeViries (1976) y Edwards y DeVries (1974) hallaron resultados
similares para TJE, pero hubo algunos estudios en los que no se encontraron diferencias (DeVries y Mescon,
1975; DeViies, Mescon y Shackman, 1975b; Slavin y Karweit, 1981). En un estudio de los métodos de los
Johnson se encontraron ganancias significativamente mayores en las mediciones del "apoyo académico de los
pares" en los tratamientos cooperativos que en los individualistas (Johnson, Johnson, Scott y Ramolae, 1985).

5. El control

En muchas ocasiones se ha demostrado que la medida, en la cual los alumnos creen que su éxito académico
depende de sus propios esfuerzos es la variable singular de personalidad mas relacionada con su alto
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desempefio académico (véanse, por ejemplo, Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker, 1979;
Coleman y otros, 1966). La teorfa de la atribucién (Weiner, 1979) también predice que aquellos que sienten
que sus €xitos o sus fracasos se deben a caracteristicas inalterables de si mismos o de sus medios tienen menor
motivacion y logran menos cosas que aquellos que sienten que su éxito o su fracaso se deben a sus propios
esfuerzos.

Se puede suponer que el aprendizaje cooperativo influye en el control por varias razones. La mas evidente es
qué los métoddsde aprendizaje cooperativo tienden a aumentar el logro real de los alumnos y es mucho
masprobable que aquellos que alcanzan el éxito tiendan a pensar que éste se, debe a sus propios esfuerzos que
aquellos que no lo alcanzan (Weiner y Kukla, 1970). En los métodos de Aprendizaje en Equipos de Alumnos,
el uso de sistemas de calificacion con igualdad de posibilidades (véase Slavin, 1 980a) esta disefiado
especificamente para recompensar a los alumnos por sus esfuerzos, sin importar su capacidad y esto debe
producir la (correcta) percepcion de que los resultados dependen de los esfuerzos académicos.

Varios estudios han comprobado que el control se ve influido positivamente por los métodos de aprendizaje
cooperativo. Slavin (1978b) hall6 que TELI incrementaba los sentimientos de los alumnos de que sus re-
sultados dependian de su desempenio mas que de la suerte y DeViies, Edwards y Wells (1974) hallaron efectos
similares por el uso de TJE. Gonzales (1979) hallé un efecto positivo de Rompecabezas en el control interno.
Johnson, Johnson y Scott (1978) hallaron que era menos probable que los alumnos de Aprender Juntos
pensaran que "la suerte decide la mayor parte de lo que me sucederd” que los alumnos del grupo de control,
pero no hallaron diferencias significativas sobre la afirmacion: "Si me esfuerzo mucho en algo, podté hacetlo
bien".

Se han hecho también otros estudios del aprendizaje cooperativo para examinar otras actitudes o percepciones
relacionadas con la motivacion. Slavin (1978b) hall6 que los alumnos de TELI expresaban una mayor
motivacién que los de los grupos de control. Johnson, Johnson, Johnson y Anderson (1976) informan que los
alumnos que participaron en grupos de Aprender Juntos tenfan mayor motivacion intrinseca y menor
motivacion extrinseca que los que trabajaban de manera individualista. Hulten y De Viies (1976) y DeVries,
Edwards y Wells (1974) hallaron que los alumnos de TJE sentian que era mas importante hacer las cosas bien
en clase y Oickle (1980) hall6 lo mismo con TELL Slavin (1978b) encontré que los alumnos de TELI sentfan
que tenfan mas posibilidades de hacer las cosas bien.

En sintesis, existen evidencias de que los métodos de aprendizaje cooperativo hacen que los alumnos sientan
que tienen posibilidades de éxito, que sus esfuerzos los ayudaran a alcanzarlo y que el éxito es un objetivo
valioso. Estos sentimientos son valiosos por si mismos, pero, ademas, son los predictores esenciales del alto
logro en muchas teotfas de la motivacion para el logro, como la de las expectativas (DuCette, 1979; Kukla,
1972) y la de la atribucion (Weiner, 1979). Es probable que estos cambios en las percepciones relacionadas con
el logro expliquen en parte los resultados positivos de los logros en el aprendizaje cooperativo.

6. El tiempo en la actividad y l1a conducta en el aula

Una evidencia clara del involucramiento motivacional de un alumno es la proporcién de tiempo de clase que le
dedica a la actividad. En varios estudios del aprendizaje cooperativo se han usado observadores de la conducta
para recoger informacién sobre este punto. El tiempo dedicado a la actividad observado en todos estos
estudios es el tiempo de involucramiento (véase Karweit y Slavin, 1981), que es la proporcion de tiempo no
dedicado a la ensefianza durante el cual los alumnos hacen la tarea asignada dentro del tiempo de trabajo
disponible.

Se supone que el aprendizaje cooperativo aumenta el iempo dedicado a la actividad, ya que compromete la

atencion de los alumnos (por la naturaleza social del trabajo) y aumenta su motivacion para dominar materiales
académicos. La mayorfa de los estudios que se han ocupado de medir el tiempo dedicado a la actividad han
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comprobado que es mayor el tempo que le dedican los alumnos en el aprendizaje cooperativo que en los
grupos de control. Esto se pudo observar en TELI (Slavin, 1 978b; 1 980a), T]JE (Janke, 1978; Slavin, 1977b) y
Rompecabezas II (Ziegler, 1981). Los resultados del modelo de Aprender Juntos son menos coherentes.
Johnson y Johnson (1981b) encontraron mas tiempo destinado a la actividad en Aprender juntos que en los
métodos individualistas, pero en los estudios realizados por Johnson y Johnson (1981) y Johnson y Johnson
(1982) no se encontraron diferencias en esta misma variable.

Los dos estudios de TJE realizados por Slavin, Leavey y Madden (1984) usaron clasificaciones de los docentes
sobre la conducta de sus alumnos en el aula. Los docentes clasificaron a algunos de sus alumnos en una escala
que inclufa items como "(El alumno) no presta atencion al trabajo" y "(El alumno) exige constantemente la
atencion del docente" y que iba de O (sin problemas) a 4 (problema muy grave), en una evaluacién previa y otra
postetior. Los resultados muestran clasificaciones significativamente supetiores para los alumnos de EAE en el
Experimento 1, pero no hay diferencias en el Experimento 2.

ILa asistencia a clase es otro factor determinante del iempo dedicado a la actividad. Janke (1978) hallé que TJE
aumentaba la asistencia (comparada con la de los grupos de control) en una escuela para adolescentes con
perturbaciones emocionales.

En un estudio de Hawkins y otros (1988), se puso en practica TELI y TJE en escuelas medias durante un afio.
Los alumnos con dificultades de logro que usaron el aprendizaje cooperativo sufrieron menos suspensiones y
expulsiones que los de los grupos de control. Los alumnos experimentales ganaron también aspiraciones
educativas, actitudes hacia la escuela y otras.

Los docentes bablan de la docencia

¢Coémo ayuda usted a sus alumnos en sus clase de aprendizaje cooperativo a usar su tiempo de practica en
equipo de manera eficaz?

87 toda la clase estd en un dmbito de aprendizaje cooperativo, cualquier problema ajeno a la actividad puede localizarse y enfrentarse
casi de inmediato. Después de usar la primera estrategia, los alummos ya saben que sus comparieros de equipo pueden ayudarlos
realmente con su trabajo. En algunas clases es mds dificil enseniar habilidades grupales, porgue los alummos no siempre comprenden
la idea cooperativa desde el principio y se puede encontrar que dos alumnos hacen todo el trabajo del equipo mientras los otros dos se
linmtitan a copiar las respuestas. Con la participacion del docente (a veces mee "incluyo” personalmente en estos equipos para practicar),
esas habilidades grupales se aprenden y los equipos logran funcionar como unidad. Tenemos ayudas educativas (tutorespares) que a
veces pueden actuar como "quias" en los equipos para asegurarse de que todos estén trabajandp.

En ¢l pico de su_funcionamiento colectivo como unidad, los alummos de un grupo sienten que la préctica conjunta es esencial y
bienvenida para su aprendizaje. Sin embargo, no todos los equipos alcanzan ese nivel al mismo tiempo en una dase y, en
conseciencia, algnnos necesitan mids aynda de mii parte.

[La dindmicas grupales no son faciles! [Pero qué posibilidaces maravillosas brindan a los alumnos!

Candy Nuzzolillo
Maestra de matenziticas, Escuela secundaria Gulf; Cape Coral, Florida

7. El gusto por la clase y la escuela

Se han realizado diversas mediciones del gusto por la clase y la escuela, o por la materia, en el aprendizaje
cooperativo. La hipétesis de que los alumnos disfrutan mas cuando trabajan cooperativamente que cuando lo
hacen de manera individual es casi obviamente correcta: cualquiera ue vea una clase que emplea métodos de
aprendizaje cooperativo podra comprobar que los alumnos disfrutan del trabajo en conjunto. Cuando se les
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pregunta si les gusta trabajar de manera cooperativa y si quieren volver a hacetlo, contestan, entusiasmados, de
manera afirmativa.

Sin embargo, las evidencias de las investigaciones sobre esta variable son menos coherentes que las que existen
sobre todos las demas consecuencias no cognitivas del aprendizaje cooperativo. Algunos estudios han hallado
un gusto significativamente mayor por la clase o la escuela en las clases cooperativas que en los grupos de
control (DeVries, Edwards y Wells, 1974a; Edwards y DeVries, 1972, 1974; Hawkins y otros, 1988;
Humphreys, Johnson y Johnson, 1982; Johnson, Johnson, Johnson y Anderson, 1976; Lazarowitz, Baird,
Bowlden y Hertz-Lazarowitz, 1982; Slavin y Karweit, 1981; Slavin, Leavey y Madden, 1984 [Experimento 11;
Wheeler y Ryan, 1973), pero en otros no se han observado diferencias entre ambos grupos (por ejemplo,
Slavin, 1978b; Madden y Slavin, 1983a; Oickle, 1980; DeVries, Mescon y Shackman, 1975b; Hulten y DeViies,
1976; DeVries y Mescon, 1975; Slavin, Leavey y Madden, 1984 [Experimento 21; Gonzales, 1979; Janke,
1978; Johnson, Johnson, Scott y Ramolae, 1985; Karper y Melnick, 1991; Stevens y Slavin, en prensa). Blaney,
Stephan, Rosenfield, Aronson y Sikes (1977) encontraron que blancos y negros aumentaban su gusto por la
escuela en Rompecabezas mas que en las condiciones de control, pero el interés de los estadounidenses de
ofigen mexicano aumentaba mas en el grupo de control.

Uno de los problemas para medir el interés y el placer por la clase es que la mayoria de los alumnos, en especial
en el nivel primario, tiende a manifestar, en la evaluacion previa, que le gustan las clases, de manera que, en las
evaluaciones posteriores, no hay forma de discriminar a quiénes les gustan mas de lo que decian antes y a
quiénes no. En los estudios de TJE que se realizaron con alumnos de 3° grado (DeVries y Mescon, 1975;
DeVries, Mescon y Shackman, 1 975b), ésta fue, evidentemente, una de las razones por las cuales no se
hallaron efectos: mas del 90 por ciento de los alumnos dijo, tanto en las evaluaciones previas al experimento
como en las postetiores, que le gustaban las clases. Esto puede explicar la mayoria de los fracasos para
encontrar diferencias significativas. Pero cuando se les pregunté directamente si les gustaba el método que
estaban experimentando (cooperativo o de control), los alumnos expresaron un mayor aprecio por el método
cooperativo (Farivar, 1992; Johnson, Johnson, Johnson y Anderson, 1976; Humphreys, Johnson y Johnson,
1982; Madden y Slavin, 1983a). Esto implica que, en parte, quiza no se hallaron diferencias significativas en las
mediciones mas generales del "gusto por la clase" porque a los alumnos no se les pedia que compararan
experiencias con métodos diferentes, sino que expresaran sus sentimientos generales sobre la escuela.

8. Apreciar a los compaiieros y sentirse apreciado por ellos

Los métodos de aprendizaje cooperativo son intervenciones sociales; por lo tanto, deben producir efectos
sociales. Los criterios para las relaciones intergrupales positivas planteados por Allport (1954) son similares a
los ampliamente aceptados sobre la formacion de amistades o la cohesién (véase Lott y Lott, 1965) e incluyen:
el contacto, la semejanza percibida, el involucramiento en actividades placenteras y, una vez mas, la
cooperacion, en la que las personas que trabajan en pos de un mismo objetivo llegan a verse como
proveedores de recompensas (véanse Deutsch, 1949; Johnson y Johnson, 1972). El aprendizaje cooperativo
aumenta el contacto tacto entre los alumnos, les brinda una base compartida de semejanzas (la pertenencia a
un grupo), los involucra en actividades conjuntas agradables y los hace trabajar por un objetivo comun. Puede
suponerse, entonces, que todo esto debe colaborar para aumentar el afecto positivo entre ellos.

Las relaciones entre alumnos se han medido de maneras muy diversas. En algunos estudios se ha usado, como
medida de la atraccién mutua, la cantidad de nombres incluidos en respuesta a la pregunta sociométrica:
"¢Quiénes son tus amigos en esta clase?". Muchos estudios usan escalas que incluyen items como "Me gustan
los otros alumnos de la clase” y "Les gusto a los otros alumnos de la clase".

Slavin (1978b) hall6 efectos positivos de TELI en el nimero de amigos mencionados en un cuestionatio sobre
"apreciar a los otros", peto no en los efectos sobre "sentirse apreciado por los otros". En otro estudio, Oickle
(1980) obtuvo los mismos resultados. DeVries y Edwards (1973) hallaron que TJE aumentaba las
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puntuaciones de los alumnos en una medicién de la preocupacién mutua, pero no en la cohesion o en la
cantidad de amigos mencionados. Slavin (1 977b), por su parte, hallé que TJE aumentaba el nimero de
amigos citados en las clases con adolescentes con perturbaciones emocionales.

En un estudio combinado de TELL TJE y Rompecabezas I, Slavin y Karweit (1981) hallaron que los
alumnos de aprendizaje cooperativo mencionaban mas amigos que los alumnos de control y menos
compafieros con los que no les gustarfa trabajar. Sin embargo, no encontraron diferencias en sus mediciones
del aprecio por o de los compafieros. En dos estudios de EAE (Slavin, Leavey y Madden, 1984), los docentes
clasificaron a un grupo de alumnos sobre problemas relacionados con la amistad - tales como "(El alumno)
tiene pocos amigos o no tiene amigos" y "(El alumno) es rechazado por los demas" - y en conductas negativas
de los pares - tales como "(El alumno) pelea con otros alumnos” y "(El alumno) molesta a los mas pequefios o
a los mas débiles" -. Al hacer los controles con las evaluaciones previas, los investigadores pudieron obsetvar
que los alumnos de EAE tenfan una clasificacion mejor en la escala de amistad en ambos experimentos. Con
respecto a la conducta negativa hacia los pares, los alumnos de EAE tuvieron mejores resultados en el
Experimento 1 y levemente mejores en el Experimento 2.

En el tnico estudio de Rompecabezas que se investigd el aprecio de los companeros (Blaney, Stephan,
Rosenfield, Aronson y Sikes, 1977) no se hallaron diferencias, pero se encontré que los alumnos de
Rompecabezas sentfan que sus compafieros los apreciaban mas que lo que sentian los alumnos del grupo de
control. En un estudio de Rompecabezas II realizado por Phelps (1990) se hallaron elecciones de amigos
significativamente mas positivas y menos negativas que en un grupo de control. Muchos de los estudios de
Aprender juntos han recurrido a respuestas tales como "Los otros alumnos me aprecian tal como soy" para
evaluar los sentimientos de los nifios. Johnson, Johnson, Johnson y Aronson (1976), Cooper, Johnson,
Johnson y Wilderson (1980), Johnson y Johnson (1981) y Johnson y Johnson (1982) encontraron efectos
positivos en esas mediciones. En algunos estudios no se encontraron diferencias (Slavin, 1 978b; Madden y
Slavin, 1 983a; DeVries, Mescon y Shackman, 1975b; DeVries y Mescon, 1975). Sin embargo, todos estos
estudios se realizaron en escuelas primarias, en las que practicamente todos los alumnos suelen manifestar gran
aprecio por sus compafieros; esto explica probablemente las razones por las cuales muchos no muestran
diferencias. La preponderancia de las evidencias, incluyendo aquellas de las relaciones raciales y los estudios de
todos juntos, ciertamente apoyan la conclusion de que el aprendizaje cooperativo favorece las relaciones
positivas entre los alumnos.

Los docentes bablan de la docencia

En todas las clases hay algunos alumnos que tienen problemas para relacionarse con sus compafieros de
equipo al comienzo. ¢Qué estrategias ha usado usted con éxito para evitar o enfrentar los problemas
interpersonales en los equipos?

Henos tenido esa exiperiencia, pero no con la frecuencia que podrianmos haber imaginado. 1 os jovenes tienen habilidades para tra-
bajar juntos y ereo que LIEIC 1o hace mids que nejorarlas.

Lo que henos hecho, sencillamente, ha sido sacar al joven con problemas de su equipo y hacerlo trabajar solo hasta gue comprendiera
que: (1) es mads fecil trabajar con otros y (2) es mids divertido.

En nuestra experiencia, este alumno regresa al equipo en nna semana.

Manreen Santer

Maestra de 4°, 5° y 6° grados
Escuela primaria Sacandaga
Scotia, Nueva York

9. La cooperacion, el altruismo y la capacidad de adoptar un punto de vista
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ajeno

Una consecuencia anticipada no cognitiva de la experiencia .cooperativa en las escuelas es que los alumnos se
tornan mas cooperativos o altruistas. Quizas esto no ha sido muy estudiado porque es algo que se da por
sentado.

Una forma usual de medir la preferencia por el altruismo o la cooperacion, en oposicion a la ganancia
individual o la competencia, es mediante una tabla de decisiones disenada por Kagan y Madsen (1972), en la
que los alumnos deben dar recompensas a pares reales o imaginarios. Tiene que decidir entre dar a los pares
mas recompensas (altruismo), la misma cantidad (igualdad) o menos recompensas (competencia) que a si
mismos. Utllizando mediciones basadas en este paradigma, Hertz-Iazarowitz, Sharan y Steinberg (1980)
demostraron que los alumnos que habfan experimentado la Investigacion Grupal hacfan elecciones mas
altruistas que los delgrto de control. También hallaron que cuando los alumnos que habfan trabdj do en
grupos cooperativos eran reubicados en nuevos grupos para una tarea experimental, cooperaban mejor y sus
grupos evidenciaban una préductividad superior. En un estudio similar (Sharan y otros, 1984) no se
encontraron los mismos resultados con las recompensas, pero se observé que, cuando se formaban nuevos
grupos, habfa mas cooperacion (verbal y no verbal) y menos competencia entre los alumnos que habfan
experimentado la Investigacién Grupal que entre los del grupo de control. Los que habian participado en
clases TELI también exhibfan mayores actitudes cooperativas verbales y no verbales y menor competitividad
que los del grupo de control, pero menor cooperacion verbal y no verbal que los de Investigacion Grupal.
Kagan, Zahn, Widaman, Schwarzwald y Tyrell (1985) hallaron que TELI y TJE aumentaban la
cooperatividad. Hertz-Lazarowitz, Sapir y Sharan (1981), por su patte, hallaron que los alumnos que habfan
experimentado la Investigacion Grupal eran menos competitivos que los que habfan trabajado con
Rompecabezas o que los del grupo de control. No hubo diferencias entre los de Rompecabezas y los del
grupo de control en esta medicion.

Johnson, Johnson, Johnson y Anderson (1976) observaron que, cuando los alumnos se involucraban en
actividades de Aprender Juntos, hacfan elecciones mas altruistas, en una actividad similar a la tabla de
decisiones, que aquellos que trabajaban de manera competitiva o individualista. Ryan y Wheeler (1977)
hallaron que los alumnos que habfan estudiado cooperativamente tomaban decisiones mas cooperativas y
utiles en un juego de simulacién que los que habian estudiado competitivamente.

Un estudio realizado por Solomon, Watson, Schaps, Battistich y Solomon (1990) introdujo actividades
cooperativas en el aula, junto con otros métodos diseniados para desarrollar normas prosociales en el jardin de
infantes y luego continué con estas intervenciones en afios subsiguientes. La forma de aprendizaje cooperativo
utilizada evitaba tanto las recompensas grupa les como la responsabilidad individual. Los resultados, después
de cinco afios, mostraron efectos diversos en muchas mediciones de las conductas y las actitudes prosociales;
pero efectos positivos, en general, en consecuencias tales como la capacidad de resolver conflictos en los
grupos, la tendencia a cooperar con otros y la sensibilidad interpersonal.

Finalmente, un componente importante de la capacidad de cooperar con otros es la capacidad de entender la
perspectiva de otra persona. Bridgeman (1977) hallé que los estudiantesque habfan trabajado
cooperativamente usando Rompecabezas eran mas-capaces de adoptar los puntos de vista de otros que los
alumnos de control; y Johnson, Johnson, Johnson y Anderson (1976) encontraron que aquellos que habfan
trabajado de manera cooperativa eran mas capaces de identificar sentimientos en cintas grabadas que los que
habfan trabajado individualmente.

Por lo tanto, es evidente que las experiencias cooperativas mejoran las conductas cooperativas y altruistas mas
que las experiencias competitivas o individualistas. Estas comprobaciones son muy importantes, ya que
sugieren que el aprendizaje cooperativo puede mejorar las conductas prosociales necesarias para una sociedad
en la que la capacidad de jlevarse bien con otros resulta cada dfa mas importante.
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Los docentes bablan de la docencia

No resulta sorprendente comprobar que los métodos de aprendizaje cooperativo aumentan las aptitudes de
los alumnos para trabajar bien con otros. ;Qué estrategias especificas utiliza usted para ayudar a sus alumnos a
aprender a trabajar con otros? ¢De qué manera ha observado que se desarrollan las habilidades cooperativas
con el tiempo? ¢Ha percibido la aplicacion de conductas cooperativas en ocasiones diferentes de aquellas en las
que utiliza métodos cooperativos en su aula?

Deposito grandes exipectativas en mis alunnos con el uso del aprendizaje cooperativo y estoy mmy satisfecha con la forma en que la
miayoria responde a esas expectativas.

E primer mes de uso del aprendizaje cooperativo intento reconocer fodas las conductas cooperativas que veo y oigo. El refuerzo cons-
tante de esas conductas lleva a orear hdbitos de conducta cooperativos.

Circulo por el anla constantenmente durante el tiempo de estudio para asegurar conductas de dedicacion a la actividad. He hecho
esfieros conscientes para interactuar con wis alunmos en vez, de intervenir. Ha sido un gran aprendizaje para wi y también ha
simplificado mucho i trabajo, al mismo tiengpo que ha hecho que los alunnos se hagan responsables de sus propias conductas.

Durante las primeras 4 a 6 semanas, enserio conductas cooperativas y procesanziento grupal. Cuando observo que miis alumnos han
internalizado las conductas cooperativas, elimino el procesanmtiento y paso a los modelos estructnrados de TJE y LEIC.

Estoy mny atenta a la abundancia de conductas cooperativas tales como:

1. Que los alummos se aynden entre ellos para entender los materiales aun cnando no estén en una estructura cogperativa.
Esas conductas se han convertido en algo natural y pasan a las actividades individnales de aprendizage. Es maravilloso
observarlo.

2. Que no haya problemas con los intercambios de regalos en Navidad. 1 os nirios de buena posicion econdmica no quieren
intercambiar regalos con los mids pobres. 1a siltima Navidad no observé insatisfaccion alguna en el intercambio de regalos.
Se lo atribuyo a las conductas cooperativas bien definidas que han pasado al reino de lo social.

3. Redientenente, probé algo mmy interesante. 1e di galletas y bebidas a cada grupo como recompensa... pero no habia
suficiente para todos. No dije nada al respecto y me linité a observar qué hacian. De inmediato, los grupos empezaron a
pensar formas de dividir y compartir la comrida para que todos pudieran tener su parte.

Hice to miismo con una dlase que no trabajaba con aprendizage cooperativo. Cada nirio tond algo de comida, aparentemente sin ver
qué sucedia con sus comparieros de grupo, lo cual demostraba ausencia de interdependencia gripal.

[Las recompensas que se obtienen hacen que valga la pena esforzarse en enseiiar a los nisios conductas cooperativas!

Naney W hitlock
Maestra de 5° grado
Escuela primaria de Spencer County, Taylorsville, Kentucky

[EL trabajo en equipo es lo que marca la diferencia! Cuando les explico a mis alumnos que deben trabajar para ganar la mayor can-
tidad de puntos posible para sus equipos y que también son responsables de los puntos que ganen sus comparieros, se esfuerzan nids
para ayudarlos. Una estrategia maravillosa es la de actuar como modelo de lo que nno quiere y espera ver de los comparieros. Conmo
docente, elfjo a un alumno y junto con é le muestro a la dlase, paso a paso, qué hacer en LIEIC o con los procedimientos de repaso.
Con LEIC, quizd sea necesario repasar y ejenplificar los pasos periodicamente cuando se empiezan las primeras actividades. Con el
tiempo, el nivel de ruido decrece y los alumnos se convierten en mejores jueces. El aprendizaje cooperativo tiende a transferirse a otras
actividades, ann cuando nno no lo esté usando. Los ninios tienden a mantener sus comparieros incluso en otras materias. Muchas
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veces, en clencias y estudios sociales quiteren discutir las resuestas o hacer que sus conparneros las verifiguen.
) ) g % q

Tamibién les gusta revisar las pruebas de estas materias haciéndose preguntas entre ellos, como en un repaso. Y se molestan ncho
cuando sus comparieros faltan. 1.os he oido decir: "'s Como se te ocurrid faltar?". De todos modos, los alummos se adaptan mmy bien
al trabajo con compparieros nuevos por un dia.

Holly Beers

Maestra de 5° grado

Escuela primaria de Point Pleasant
Glen Burnie, Maryland

10. Conclusion

El alcance de las consecuencias del uso de estrategias de aprendizaje cooperativo es impresionante. Existen
programas especiales que se ocupan exclusivamente de mejorar la autoestima de los alumnos, las relaciones
raciales o el logro. Se ha demostrado que las estrategias de aprendizaje cooperativo influyen positivamente en
todo esto y en mucho mas. Lo mas destacable es que cada uno de los métodos ha demostrado tener efectos
positivos en una amplia gama de consecuencias. Las diferencias entre las consecuencias no cognitivas de los
diversos métodos no son tan interesantes como sus semejanzas. En general, para cualquier consecuencia de-
seada de la escolarizacion, si se recurre a un tratamiento de aprendizaje cooperativo, pronto habra diferencias
significativas entre un grupo experimental y uno de control, en favor del experimental (en muy raras
oportunidades, si es que se da en alguna, las diferencias favoreceran al grupo de control).

Aunque los efectos del aprendizaje cooperativo sobre las consecuencias no cognitivas vistas en este capitulo
parecen relativamente fuertes y coherentes, ain queda mucho por hacer en este terreno. Las investigaciones
realizadas hasta la fecha se han ocupado fundamentalmente de convalidar los diversos métodos de aprendizaje
cooperativo, en estudios de "x contra y' en los que x representa alguna forma de aprendizaje cooperativo
mientras que y es un tratamiento de control (competitivo, individualista o no especificado). Es necesario
emprender un analisis cuidadoso de lo que sucede en un aula cooperativa y, al mismo tiempo, prestar mas
atencion a la forma en que se producen las diversas consecuencias. Muchas cosas cambian cuando se adopta el
aprendizaje cooperativo: las estructuras de incentivos y de actividades en el aula, los sistemas de realimentacion,
los sistemas de autoridad y el rol del docente. Todo ello cambia de manera sustancial. ;Cual de todos estos
cambios explica los efectos del aprendizaje cooperativo sobre las consecuencias no cognitivas? Disponemos
de suficientes investigaciones como para empezar a identificar los componentes de los métodos de aprendizaje
cooperativo que influyen sobre el logro de los alumnos (véase capitulo 2), pero hay poco con respecto a cada
una de las consecuencias no cognitivas comentadas en este capitulo.

En sintesis, se ha demostrado, en una amplia variedad de estudios, que el aprendizaje cooperativo influye
positivamente sobre una gran cantidad de importantes variables no cognitivas. Aunque no todos los estudios
han hallado efectos positivos en todas las consecuencias no cognitivas, los efectos generales del aprendizaje
cooperativo (sobre la autoestima estudiantil, el apoyo de los pares para el logro, el control interno, el tiempo
dedicado a la tarea, el aprecio por la clase y los compafieros, la cooperatividad y otras variables) son positivos y
poderosos.

50



