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APRENDIZAXE COOPERATIVA E RENDEMENTO
ESCOLAR: BALANCE DE PERSPECTIVAS
PARA A INNOVACION EDUCATIVA

INTRODUCCION

Desde a magnifica irrupcién da
Escola Nova no panorama educativo
do século XX ata hoxe, foron moitas as
voces, cientificamente autorizadas, que
prepararon unha mensaxe favorable 6
fortalecemento da interaccién positiva
entre iguais, isto é, a cooperacién como
recurso de educacién individual e
social nas aulas. A propia LOXSE, por
referir s6 o ultimo dos nosos grandes
marcos legais en materia educativa, da
boa mostra da importancia que agora
se outorga a colaboracién entre iguais,
como eixe de socializacién e de apren-
dizaxe, na sta formulaciéon de obxecti-
vos para as distintas etapas e niveis de
ensino.

Sen embargo, esa mensaxe procli-
ve 4 deliberacién compartida e a unha
ética da cooperacién na escola non
exerceu influencia mdis alé de excelen-
tes, pero limitados, reductos de innova-
cién na escena educativa. Iso foi asi
durante moitos anos e nin sequera
hoxe se pode considerar habitual a uti-
lizacién de procedementos autentica-
mente cooperativos nas nosas aulas.

Miguel A. Santos Rego
Universidade de Santiago
de Compostela

E isto malia os cambios que estd a pro-
vocar o trdnsito, practicamente remata-
do, desde unha sociedade industrial a
unha sociedade da informacién, que
leva consigo a imperiosa necesidade de
introducir, a xeito de elemento clave no
desenvolvemento do curriculo escolar,
habilidades cooperativas na aprendiza-
xe. Sen esquecer, naturalmente, o que
isto significa na xénese e consolidacion
de valores democraticos na comunida-
de civil (Mir, 1998; Pérez Serrano, 1997;
Santos Rego, 1994, 1999).

O auténtico valor pedagoxico da
interaccién social cooperativa —sobre
todo en lifia coa rica tradicion de andli-
se evolutiva que dinamizaron as ache-
gas de J. Piaget e de L. S. Vygotsky—
ten que ver cos potenciais beneficios
asociados 6 seu bo proceder canto 6
crecemento cognitivo e afectivo de
individuos e grupos en situacions de
aprendizaxe, tanto en contextos de
educacién formal como non formal.

De ai que a aprendizaxe coopera-
tiva ben desefiada e disposta sexa unha
forma de operar pedagoxica-
mente vdélida, sen mitificaciéns nin
optimismos inxenuos, cando serve &
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optimizacién da xestiéon do éxito dis-
cente (comporfiente motivacional) por
parte dos profesores, conscientes e pre-
parados para canalizaren, con propdsi-
to, o desenvolvemento académico,
social e moral dos educandos. As situa-
ciéns de aprendizaxe cooperativa son
aquelas nas que un alumno consegue
0s seus obxectivos se, e sO se, o resto
dos membros do equipo, ou da clase,
conseguen tamén os seus. O que pre-
tenden é facilita-la aprendizaxe en
perspectiva social, co valor engadido
de que permiten aprender actitudes de
participacién nos alumnos.

Convén, iso si, non confundir tra-
ballo en grupo con aprendizaxe coope-
rativa. Témo-lo primeiro cando un
docente decide organizar, sen méis adi-
tamentos, as actividades en pequenos
grupos. E importante aclarar, por iso,
que a aprendizaxe cooperativa é inseri-
ble na categoria de traballo en grupo,
pero non todo o traballo en grupo pode
admitirse como aprendizaxe cooperati-
va (Batelaan, 1997; Santos Rego, 1990,
1994; Slavin, 1995, 1997). Este refire,
ademais da mera reorganizaciéon da
actividade instructiva, o uso de estrate-
xias con fundamento educativo e peda-
goxico, que fan da interacciéon unha
parte substantivamente cualitativa de
todo o proceso de aprendizaxe. O cal
ten indubidables implicaciéns para o
logro de obxectivos educativos vincu-
lados 4 habilitacién social e comunica-
tiva das persoas, sen a cal non é posible
falar de suxeitos educados nin de cida-
dania responsable. Democracia é parti-
cipaciéon colaboradora, ¢ tempo que

promocién dunha ética dialdxica desde
a escola.

Ainda que o obxecto deste artigo
ten madis relacion coas vantaxes cogniti-
vas e académicas da aprendizaxe coo-
perativa, é bo reiterar que a sta perti-
nencia educativa non pode desligarse
do modo en que se conecta co desen-
volvemento socioafectivo e sociomoral
dos alumnos. A afectacién positiva da
motivacién intrinseca, impelida polos
procesos interpersoais que tefien lugar
—da autoestima, da actitude e respon-
sabilidade cara 6s demais, do sentido
de comunidade, etc— son aspectos
que o profesorado non pode deixar na
marxe da stia tarefa educadora.

ESTRUCTURAS DE META E MOTIVACION EN CON-
TEXTOS EDUCATIVOS

Hai evidencias abondas dunha
relacién moi interesante que non se
pode obviar 6 trata-lo tema proposto.
Referimonos 4 vinculacién tedrica,
pero tamén préctica, entre a estructura
de meta preferida na aula, a organiza-
cién cooperativa da aprendizaxe e,
naturalmente, a motivacion resultante
no estudiante. Non son poucas as refe-
rencias que ilustran na literatura cienti-
fica tal vinculacion, desde os traballos
de Ames (1984) ata as madis recentes
revisiéns do asunto, ben exemplifica-
das pola dltima de Wigfield, Eccles e
Rodriguez (1998).

Albergamos poucas dtbidas de
que, dependendo da estructura de
meta privilexiada, asi se verdn
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afectadas as autoavaliaciéns e motiva-
ciéon discentes. Podemos falar, ba-
sicamente, de estructuras de meta indi-
vidualizadas, competitivas e cooperati-
vas.

Estamos na primeira cando se
xulga o alumno estrictamente en fun-
cién do seu tnico desempefio e o dos
demais non embaza ou cambia en nada
a stia valoraciéon. Cousa ben distinta é
falar de estructuras de meta competiti-
vas, nas que, queiramos ou non, habe-
mos ter ‘gafiadores’ e ‘perdedores’, por
dicilo sen recato nin sofisticacién aca-
démica. A razén estriba inequivoca-
mente na comparacién social e os xui-
zos de capacidade que implican.

Moito madis edificantes semellan,
polo menos a priori, as estructuras de
meta cooperativas, xa que, xunta deter-
minados aspectos sociomorais implica-
dos, destdcase un compofiente de equi-
librio e desenvolvemento cogniti-
vo-afectivo, sen o cal a maduracién do
suxeito pode situarse nun permanente
arredamento. E dicir, a clave vén dada
pola actuacién global do grupo, inde-
pendentemente, claro estd, da respon-
sabilidade individual que compete a
cada un dos seus membros. Son, en cal-
quera caso, as condiciéns normais do
proceso educativo e a formacién

do profesor aspectos de imposible
esquecemento na modulacién da diné-
mica pedagdxica concreta.

Dito mdis claramente, o que refire
unha estructura de meta cooperativa é
unha situacién na que a probabilidade
de que un alumno reciba unha recom-
pensa se afianza pola presencia dou-
tros ‘volitivamente’ dispostos 4 sta
consecucién. Un alumno pddese afir-
mar, pode consegui-la stia meta sé se os
demais membros do grupo obtefien a
sda. Propiciase a busca de resultados
beneficiosos para tédolos que estan
cooperativamente implicados nunha
actividade.

Con esta base tedrica, Johnson e
Johnson (1985) puxeron de manifesto a
relacion existente, dadas unhas condi-
ciéns normais, entre pautas ou siste-
mas de interdependencia social e a
motivacién centrada no logro que se da
nos escenarios educativos (figura 1).
Isto é, segundo a interaccién ocorra
nun contexto de interdependencia
positiva, negativa ou de non interde-
pendencia, asi teremos un tipo de inte-
raccién peculiar, asociada a determina-
dos sistemas motivacionais, a procesos
e niveis de logro derivados deles e as
conseguintes expectativas futuras de
profesores e alumnos.



308 Miguel A. Santos Rego

INTERDEP. | [INTERACCION | |SIST. MOTIV. EXPECTAT. ESTRUCTURA
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de éxito. FUTURO
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miso de
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aprend.

- Baixa persis-
tencia

Figura 1. Interdependencia social e motivacion de logro.
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As estructuras de meta tefien bas-
tante que ver cos resultados motivacio-
nais nas aulas. Inflien especialmente
sobre as orientaciéns de meta e as cren-
zas infanto-xuvenis acerca da stia apti-
tude ou capacidade. En xeral, os estu-
diantes situados en estructuras de meta
competitivas preoctipanse madis por
autoavalia-la sta aptitude, en corres-
pondencia coa presién ambiental dun
discurso implicitamente ancorado na
l6xica de ‘gafiadores fronte a perdedo-

7

res .

Con estructuras individualistas,
as metas que contan son as de dominio.
O acento principal non é outro que a
mellora das propias destrezas. Posto
que o foco de interese estd situado no
esforzo e na mellora resultante, é pro-
bable que o impacto sobre a percepcion
de capacidade no suxeito sexa menor.
A dimensién socioafectiva da aprendi-
zaxe é aqui unha ilusién xa que cada-
quén tenta determina-lo seu nivel de
rendemento e logro particular, 4 marxe
dos demais.

Son as estructuras de meta coope-
rativas as que evidencian a bondade do
esforzo compartido e a interdependen-
cia, afastdindose da obsesion pola sim-
ple avaliaciéon aptitudinal dos alum-
nos. Sobresae, polo tanto, a énfase nas
metas sociais como referente da accién
educativa e, por iso, o desempefio en
grupo adquire madis peso cé estricta-
mente individual.

A investigacion pedagdxica cen-
trada nestas goald structures permitiu
identificar sistemas motivacionais (moi
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[...]as estructuras cooperativas corresponderfanse cun
sistema dial6xico intersubxectivo e de responsabilidade
moral [...]

medidos cualitativamente) vinculados,
na sta pragmadtica evolutiva, a tales
estructuras (Ames e Ames, 1984; Santos
Rego, 1990). Mentres as estructuras
competitivas evocan un sistema centra-
do na aptitude do suxeito, as de tipo
individualista fan pensar noutro madis
centrado no dominio da tarefa e, por
fin, as estructuras cooperativas corres-
ponderianse cun sistema dialéxico,
intersubxectivo e de ‘responsabilidade
moral’.
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Retomando globalmente o expre-
sado, o que cada estructura permite € a
descricién de procesos motivacionais
relacionados co pensamento do alum-
no acerca das stas capacidades, tarefas
e desempefio presente e futuro, consi-
derando relevantes informaciéns que
afectan, innegablemente, as sdas autoa-
valiaciéns de logro, eficacia e valia per-
soal.

Outra derivacién sobresainte
deses sistemas motivacionais é a posi-
bilidade aberta para a andlise diferen-
cial das atribuciéns causais que mani-
festan os alumnos cando interpretan os
seus resultados escolares, xa sexa en
xeral ou nun d&mbito disciplinar concre-
to.

E no sentido das opciéns de valor
que importan en pedagoxia como creo
que deben entenderse as sentencias
que unen as estructuras competitivas a
orientaciéns de meta mdis ben ‘egocén-
tricas’, pois o que sobresae 6 final é
unha informacién de comparacién
social, que s6 consegue hipertrofia-la
aptitude na configuracién do eu indivi-
dual. E as que unen as estructuras coo-
perativas, cando son auténticas, a
orientaciéns de tipo moral ou de com-
promiso compartido, nas que o neno
participa na construccién do propio
medio educativo, fusionando os seus
recursos cos dos seus iguais, facendo
da actividade compartida un magnifi-
co motor de socializacién e desenvol-
vemento cognitivo-afectivo. Non en
van a elicitacién de conductas proso-
ciais, de axuda mutua, solidariedade,
tolerancia, aceptacién, etc., forman

parte dos mellores obxectivos, das per-
manentes invocaciéns da pedagoxia 4
hora de normativiza-la accién docente
desde a mesma educacién infantil.

APRENDIZAXE COOPERATIVA E LOGRO: UNHA
PRIMEIRA VISION DE CONXUNTO

Obviamente, as estructuras de
meta cooperativas son o contrasinal da
aprendizaxe cooperativa, ampla deno-
minacién para un enfoque metodoldxi-
co e estratéxico de organizaciéon e
estructuracién da actividade de apren-
dizaxe, dentro e féra dunha aula de
clase. Entendémolo, como diciamos 6
principio do estudio, unido a unha
situacién na que os membros do grupo
poden consegui-los seus obxectivos se
e s6 se os demais, cos que se traballa
cooperativamente, conseguen tamén
os seus. (Ovejero, 1991; Lobato, 1998).

En catro lustros pasouse de consi-
dera-la aprendizaxe cooperativa como
variable relegada mna educacién
(Johnson, 1981) a referirse 4 investiga-
cién sobre o tépico como un dos maio-
res éxitos na historia da investigacién
educativa (Slavin, 1996). A satisfaccion
de Robert E. Slavin, un dos mdis repu-
tados especialistas no campo, é bastan-
te xustificada se temos en conta a exi-
gua presencia do tema na literatura
pedagoéxica de hai un cuarto de século,
cos centos e ainda miles de traballos
publicados desde ent6n, comparando
formatos de aprendizaxe cooperativa
con distintos métodos de control
nunha ampla gama de medidas.
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Tampouco nos habemos equivocar
demasiado se coliximos que o obxecti-
vo mais frecuente da investigacién con-
sistiu en determina-los efectos no ren-
demento ou logro dos alumnos.

O traballo sobre estes efectos da
aprendizaxe cooperativa proliferou
enormemente en non poucos paises, e
deixou senti-la stia presencia en mate-
rias, niveis e centros de ensino con
idearios non sempre coincidentes. No
noso contorno bétase en falta un infor-
me ou estudio de alcance que nos per-
mita albisca-lo cofiecemento, o grao e a
calidade de uso da aprendizaxe coope-
rativa polos profesores dos diferentes
niveis, asi como o complexo de situa-
ciéns no que se considera a stia bonda-
de procedemental.

Seguen a aparecer titulos suxesti-
vos sobre o tema (Lobato, 1998; Mir,
1998), pero sen esa dimensién informa-
tiva e practica sobre programas de
intervencién aplicados e os conseguin-
tes resultados nas aulas. Aludimos a un
tipo de informe como o que nos Estados
Unidos fixeron ptiblico Puma, Jones,
Rock e Ferndndez (1993), gracias 6 cal
puido saberse que o 79 % dos profeso-
res de primaria e mdis do 60 % en
secundaria dixeron facer un uso sostido
dalgtin formato de aprendizaxe coope-
rativa. Estamos certos de que un infor-
me as{ no noso pais facilitarfa moito a
acumulacién de datos para planificar
de modo mdis axeitado a investigacién
que precisamos en contacto e a colabo-
racién con mestres e docentes en xeral.

Respecto da aprendizaxe coope-
rativa e as stilas consecuencias na
mellora do logro discente, existe bas-
tante acordo. Pero tamén é certo que
non rarea a confusién nos intentos
explicativos desa afectacién, por non
falarmos das condiciéns baixo as cales
produce tales efectos a aprendizaxe
cooperativa. E curioso observar na lite-
ratura temdtica como, 4 parte de se evi-
dencia-lo paradoxal illamento entre os
especialistas, moitos destes apelan a
supostos tedricos absolutamente dis-
tanciados dos citados por outros para
dar conta da vinculacién entre aprendi-
zaxe cooperativa e rendemento. Por
dicilo brevemente, mentres hai quen
enfatiza os cambios na estructura do
incentivo presente nalgunhas estrate-
xias de aprendizaxe cooperativa (para
unha revision de estratexias ver Santos
Rego, 1990, 1994; Slavin, 1995), para
outros a aprendizaxe resulta estimula-
da con s6 muda-la estructura da tarefa
na que estd ou se quere implicar 6
alumno.

UN ACHEGAMENTO OS PRINCIPAIS ENFOQUES £
PERSPECTIVAS

Da man de Slavin (1995, 1996) é
factible a identificacién de perspectivas
que explican os efectos da aprendizaxe
cooperativa sobre o rendemento. O que
interesa aqui é a actualizacién e a dis-
cusion deses enfoques mediante a
suxestion dos marcos de desenvolve-
mento necesarios pensando no avance
do tépico e na sta vinculacién coa
innovacién educativa.
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APERSPECTIVA MOTIVACIONAL

Esta perspectiva sobre a aprendi-
zaxe cooperativa fixase sobre todo nas
estructuras de meta ou de recompensa
baixo a que operan os alumnos. Desde
este punto de vista, as estructuras de
incentivo cooperativo crean unha
situacién na que a tdnica forma que
tefien os membros do grupo de acada-
ren as stias metas persoais vén dada
polo logro do éxito do grupo. E asf,
polo tanto, que os membros do grupo
deben axuda-los seus iguais en prol do
éxito conxunto e, o que é mais impor-
tante, deben animalos a realizaren o
méaximo esforzo. Noutros termos, o
que resulta é unha estructura de
recompensa interpersoal onde os mem-
bros do grupo acaban recofiecéndose
como reforzadores sociais.

Un tipo de intervencién que usa
estructuras de meta cooperativas é a
chamada ‘continxencia grupal’; nela, as
recompensas do grupo adquirense &
vista do comportamento manifestado
polo propio grupo. A teoria subxacente
ds contixencias do grupo non require
que os membros sexan quen de axu-
darse realmente entre eles ou de traba-
llar xuntos. Pero o feito de que os seus
resultados dependan da conducta pro-
pia e allea abonda para favorecer que
os alumnos se impliquen axudando ¢
logro dunha recompensa para todos.
A razén seria que é precisamente o
incentivo do grupo o que induce con-
ductas dirixidas 4 meta entre os seus
compafieiros.

A evidencia dispofiible mediante
aplicaciéns practicas de aprendizaxe
cooperativa en escolas de ensino pri-
mario e secundario apoia esta posiciéon
motivacional no sentido de que as
recompensas 0 grupo son esenciais
para a efectividade das técnicas. O
Unico matiz a este aserto parece consis-
tir, xustamente, en que a recompensa
ha basearse na aprendizaxe individual
de tédolos compoiientes do grupo
(Slavin, 1995).

A PERSPECTIVA DE COHESION SOCIAL

Tratase dun enfoque non moi
apartado do anterior. Sostén que o efec-
to da aprendizaxe cooperativa sobre o
logro discente estd bastante mediado
pola cohesién do grupo, é dicir, que os
alumnos se axudardn mutuamente na
stia aprendizaxe levados polo desexo
de éxito para si e para os demais.
Parécese 4 perspectiva motivacional en
que acentda explicacions fundamental-
mente de motivaciéns e non cognitivas
na andlise da eficacia da aprendizaxe
cooperativa. Sen embargo, mentres os
teéricos motivacionais afirman que os
estudiantes axudan os seus iguais por-
que, en parte, estdn en Xxogo 0s propios
intereses, os tedricos da cohesion social
sublifian a idea de que o fan por bene-
ficia-lo grupo.

Estes tedricos tenden a rebaixa-la
importancia dos incentivos do grupo e
do rendemento de contas individual,
en claro contraste cos partidarios da
perspectiva motivacional. Os traballos
de Cohen (1994a), de Sharan e Sharan
(1992) e de Aronson e outros (1978)
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inscribfanse nesta orientacién. Todos
eles usan formas de aprendizaxe coo-
perativa nas que os alumnos asumen
papeis individuais dentro do grupo,
algo que Slavin (1996) chamou ‘méto-
dos de especializacién na tarefa’, visi-
bles na descricién de estratexias como
‘Jigsaw’, de Aronson, e de ‘investiga-
cién de grupo’, desenvolvida polos
israelis Sharan e Sharan (ver Santos
Rego, 1990, 1994).

En canto 6 apoio empirico co que
contan estes métodos e o seu acento na
especializacién de tarefas, 6 menos
Slavin (1996) non o ve claro. Existen
indicios de que as actividades de pro-
cesamento por parte do grupo, como o
periodo de reflexién 6 final das clases,
pode alenta-los efectos da aprendizaxe
cooperativa sobre o rendemento. En
xeral, e coa excepcién do método de
‘investigacion de grupo’, a efectividade
dos métodos que non inclien recom-
pensas especificas para o grupo sobre a
base da aprendizaxe de tédolos seus
integrantes destaca pola sta irregulari-
dade.

A alternativa principal 6és enfo-
ques motivacional e de cohesién social
reside no paradigma ou posicién cog-
nitivista. A interaccién entre iguais
aumenta o logro por razéns que tefien
que ver mdis co procesamento da infor-
macién resultante que coas motiva-
ciéns. Desde logo, poderianse mencio-
nar moitas posiciéns cognitivas sobre o
particular, pero podemos agrupalas
nas duias que dan conta dos rumbos
madis interesantes. A elas fmonos referir
a seguir.

A PERSPECTIVA SOCIOEVOLUTIVA

O suposto bdsico en relaciéon coa
aprendizaxe cooperativa é que a inte-
raccién entre os nenos arredor de tare-
fas apropiadas incrementa o seu domi-
nio de conceptos criticos. E aqui onde
cabe lembra-la célebre cita de Vygotsky
(1978), plasmando a stia maior contri-
bucién tedrica de ‘zona de desenvolve-
mento préximo’, como a distancia
entre o nivel de desenvolvemento
actual, 4 vista da resolucién indepen-
dente de problemas, e o nivel de desen-
volvemento potencial, entrevisto pola
resolucién de problemas que dd aco-
metido coa axuda dun adulto ou dou-
tros iguais mdis preparados.

O que se quere dicir é que a acti-
vidade colaboradora promove o crece-
mento porque os nenos de idade
similar operan en zonas de desenvol-
vemento proximas entre si, o que favo-
rece procesos madis avanzados ca se
foran desenvolvidos en solitario polos
alumnos.

Tamén ]. Piaget sostivo que o
conecemento (linguaxe, valores, regras,
moralidade, sistemas simbdlicos, etc.)
s6 se pode alcanzar en interaccién cos
madis. A interaccién de dous iguais
resulta asi mesmo importante no
pensamento léxico-matematico 6
desequilibra-las  conceptualizaciéns
egocéntricas do neno proporcionando-
lle feedback sobre a validez das cons-
trucciéns léxicas. Foi asi como non
poucos piagetianos fixeron votos a
favor das actividades cooperativas nos
contextos escolares. O seu argumento é
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que a interaccion discente en tarefas de
aprendizaxe contén de seu a mellora
do desempefio escolar a causa da dis-
cusion centrada no contido, o xurdi-
mento de conflictos cognitivos, a dese-
quilibracién resultante e a conseguinte
emerxencia de niveis comprensivos
mais atinados.

A importancia de que os nenos
operen nas stas mutuas zonas de
desenvolvemento préximo parece estar
féra de toda dudbida. Tense demostrado
en repetidas ocasiéns que son as
pequenas e non as grandes diferencias
de nivel cognitivo entre un neno e un
modelo social as que producen mdis
medra ou mellora intelectiva.

E evidente, daquela, que para este
enfoque resulta imprescindible o uso
de tarefas cooperativas, pois sen elas
non hai garantfa suficiente de efectos
positivos sobre o rendemento. Efectos
que tefien relacion critica coas oportu-
nidades xeradas para a discusion, a
argumentacién e a atencién 6s puntos
de vista dos outros alumnos. Con todo
isto xorden determinadas propostas de
integracion arredor do efecto da ‘cola-
boracién entre iguais’. Tales propostas
apdianse en premisas concretas:

— Mediante o debate e o feedback
mutuos, os compafieiros rexeitan erros
mais doadamente e afdnanse en mello-
res soluciéns.
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“A colaboracion entre iguais pode favorece-la aprendizaxe por descubrimento”.
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— Esa experiencia comunicativa
conecta 0 neno con procesos sociais e
procesos cognitivos.

— A colaboracién entre iguais
pode favorece-la aprendizaxe por des-
cubrimento.

— E posible que a interaccién
adecuada propulse a xeraciéon de novas
ideas (Alonso Tapia, 1991).

APERSPECTIVA DE ELABORACION COGNITIVA

Ainda que non o pareza de entra-
da, este enfoque presenta importantes
diferencias, sobre todo cualitativas, co
punto de vista evolutivo.

Foron os tedricos cognitivos os
que mdis insistiron en que se a infor-
macion se retén na memoria e se rela-
ciona con outra informacién xa almace-
nada, o que ocorre é algin tipo de
reestructuracién cognitiva, ou sexa,
prodticese ‘elaboracién’ (ver Pozo
Municio, 1996).

A mellor elaboracién dase cando
é necesario explicar un material a
outro. Son os beneficios para o rende-
mento individual que se descubriron
xa hai tempo da man da chamada “tito-
rfa de iguais’. Beneficiarfase tanto
quen explica (titor) coma quen recibe a
explicacién (tutelado), e estes papeis
intercdmbianse na secuencia de inte-
raccion.

Na contribucién de Slavin (1996)
destacase precisamente o que atoparon
Donald Dansereau e os seus colabora-
dores a finais dos oitenta nunha serie
de estudios curtos con alumnos univer-

sitarios que traballaban con ‘guiéns
cooperativos’ estructurados. O que
observaron foi que aprendfan material
técnico e procedementos de mellor
maneira cds alumnos que traballaban
en solitario (Dansereau, 1988).

E rechamante o feito de que sexa
o alumno que leva o peso da explica-
cién o que mdis aprende neste tipo de
procesos, o cal coincide cos famosos
achados de Webb (1992): os alumnos
que conseguen mdis ganancias nas acti-
vidades cooperativas son aqueles que
proporcionan explicaciéns elaboradas
0s seus compafieiros. E todo isto non é
dificil de conectar co ‘ensino reciproco’,
metodoloxicamente unido 6 ensino de
habilidades para a comprensién da lec-
tura. Os alumnos formdlanse pregun-
tas mutuamente arredor de textos
narrativos. O facéreno tefien que proce-
sa-lo material e centrarse en elementos
bésicos dos pasaxes 6 seu alcance.

NA PROCURA DA ESTRUCTURA COMUN

E bastante claro que os enfoques
presentados obedecen a supostos fir-
mes e dispofien dun apoio minimo.
Certamente, cada perspectiva insta-
lase nunha tradicién investigadora e
intenta pofier de relevo mdis luces ca
sombras. Asf, gran parte da investiga-
cién sobre aprendizaxe cooperativa no
enfoque motivacional e de cohesién
social desenvolveuse en aulas reais 6
longo dun tempo prolongado e con téc-
nicas de motivaciéon extrinseca, men-
tres que os traballos realizados desde a
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perspectiva evolutiva e de elaboracién
cognitiva son, xeralmente, mdis breves
e a penas se preocupan dos factores
motivacionais.

Agora ben, o anterior non quere
dicir que tales enfoques verbo da
aprendizaxe cooperativa sexan mani-
festamente antagonicos. De feito, o
mesmo Slavin (1996) os presenta a
modo de épticas complementarias.
Nas stas propias palabras, 6s tedricos
motivacionais non se lles ocorre pensar
en prescindir das teorfas cognitivas,
pola razén de que é precisamente a

motivacién a que alimenta o proceso
cognitivo, do cal resulta a aprendizaxe.

O diagrama de relaciéns proposto
na seguinte figura amosa a maneira de
articular eses enfoques na procura do
obxectivo principal: a aprendizaxe.

Tal como se pode apreciar, as
metas de grupo poderian estar na base
dos resultados que promove a aprendi-
zaxe cooperativa. E asi que a provisién
de metas de grupo, sobre a base da
aprendizaxe individual de tdédolos
membros, afectaria directamente 6s

> | Motivacion
para aprender

Motivacién
para favorece-
aprendizaxe dos -la aprendizaxe

seus compofien- dos compariei-
tes ros de grupo

Metas de grupo
baseadas na

Y

Explicaciéns
elaboradas (titoria
de iguais)

Elaboracién
cognitiva

Motivacién
para axudar a
aprender 6s
compafieiros
do grupo

> Aprendizaxe

Practica entre iguais

»| Avalidacion e
correccién entre

iguais

Figura 2. Modelo de relacions de perspectivas e resultados da aprendizaxe cooperativa.
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[...] non se pode negar que unha coidadosa estructuracion nas interaccions nos grupos cooperativos pode ser
eficaz [...]

procesos cognitivos, motivando os
alumnos a implicdrense en actividades
de configuracién, elaboracién cogniti-
va e prdctica entre eles mesmos. Do
mesmo xeito, esas metas condicionan
unha maior cohesién do grupo,
aumentando o coidado e o interese
entre os membros do grupo, facéndoos
madis responsables do éxito mutuo e
motivdndoos, en definitiva, cara a un
procesamento cognitivo promotor da
aprendizaxe.

Finalmente, poida que tales metas
incidan na asuncién de responsabilida-
des por parte dos discentes, 4 marxe
da intervencién do profesor, co cal
estarfase axudando a resolver impor-
tantes problemas organizativos dentro
das clases. Pode ser, por iso, razoable
admiti-la influencia dun enfoque moti-
vacional nas distintas variables presen-
tes no propio modelo. O contrario
sup6n mdis riscos innecesarios & hora

de planea-las acciéns que convefan a
cada caso.

FACTORES DE EXITO ESCOLAR ASOCIADOS A
APRENDIZAXE COOPERATIVA

Non hai ddbida de que esta é
unha das cuestiéons mdis suxestivas,
sobre todo cando se leu gran parte do
publicado sobre o tépico e se realizaron
ou se participou en experiencias de
aprendizaxe cooperativa en distintos
contextos. En efecto, unha parte da
cuestion ten que ver coa relacién entre
esta forma de organiza-la aprendi-
zaxe e o rendemento discente; pero é
necesario reparar noutra: jen que con-
diciéns se optimiza a sta potencial
efectividade?

Vexamos, pois, a tipoloxia bdsica
de factores implicados na citada efe-
ctividade, a partir, loxicamente,
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dalgunhas derivaciéns substanciais
sobre o particular. Unha das principais
non ¢ allea 6s maiores efectos sobre a
aprendizaxe cando a recompensa do
grupo ten a stia base na aprendizaxe
individual de cada un dos seus mem-
bros.

Tal vez sexa esta a pedra angular
na posiciéon de Slavin (1995, 1996,
1997), dada a firmeza e a insistencia
dos seus estudios en tal condicién de
efectividade. E isto conforma, inequi-
vocamente, un paradigma motivacio-
nal que, no caso deste investigador
relevante no campo, se fortaleceu polo
feito de que as aplicaciéns examinadas
nunca baixaban de catro semanas de
duracién.

A importancia das metas de
grupo e da accountability individual é a
de proporcionar un incentivo de axuda
mutua, 6 tempo que unha mensaxe
sobre a necesidade do esforzo de cada
un, de cada alumno. Haberfa que lem-
brar de novo a asociacién entre apren-
dizaxe e calidade de interaccién dentro
do grupo, por exemplo, a bondade de
que os alumnos se dean e reciban expli-
cacions entre eles.

Sen embargo, non convén a acep-
tacién acritica da derivacion menciona-
da xa que, como evidenciou Cohen
(1994), non é o mesmo formula-la
aprendizaxe ou dominio de destrezas
simples c6 de destrezas complexas.
Ademais, admitido que en condiciéns
normais os resultados da aprendizaxe
cooperativa se optimizan co ingredien-
te de recompensas de grupo e respon-

sabilidade individual, non se pode
negar que unha coidadosa estructura-
cién das interacciéns nos grupos coo-
perativos pode ser eficaz, mesmo sen
que haxa recompensa para o grupo.
Isto ptixose en préctica usando méto-
dos de ensino reciproco.

Sobre o que case ninguén se atre-
veu a concluir nada taxativo é sobre o
tipo de estudiantes —incluida a refe-
rencia 6 nivel de aprendizaxe e o apro-
veitamento previos— que se beneficia
en maior grao da aprendizaxe coopera-
tiva. O mesmo ocorre no caso dos
potenciais efectos diferenciais da
aprendizaxe cooperativa (outra cousa
son estudios moi puntuais que preten-
den ve-la eficacia de procedementos
especificos en alumnos con diferentes
orixes étnicas). Isto non impediu con-
cluir, en termos amplos, que os alum-
nos que prefiren a aprendizaxe coope-
rativa se desenvolven mellor con
métodos deste tipo ca con aqueles que
priman a competicién; ou que os estu-
diantes integrados en equipos con éxito
aprenden mdis c6s seus homélogos en
equipos con menos éxito (Chambers e
Abrami, 1991).

CONCLUSION

Para irmos rematando, tal vez
convefia advertir ¢ lector interesado
que sabemos bastante pero distamos
de sabelo todo sobre a aprendizaxe
cooperativa. De af a pertinencia de soli-
citar mdis investigacién, na que ha
resultar imprescindible a participacion
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de mestres e profesores dos distintos
niveis de ensino.

Entre outras cousas, hai que
investigar baixo qué condiciéns non
necesitdmo-las metas de grupo nin o
rendemento de contas por parte de
cada alumno en concreto. Tampouco
habia vir mal cofiecermos mellor o grao
de efectividade presente na aprendiza-
xe baseada en proxectos, xa que parte
apreciable da investigacién sobre a
aprendizaxe cooperativa recolleu eses
métodos co fin de axudar a que os
nenos dominaran mdis informacion ou
se fixeran con certas destrezas ben defi-
nidas. Isto poderia contribuir a desen-
volver unha teoria mdis potente no
propio ambito de cofiecemento.

En terceiro lugar, recollendo a
recomendacién de Slavin (1996), esta
claro que cémpre pescudar moito mdis
acerca da interseccion entre aprendiza-
xe cooperativa e curriculo, sobre todo
na educacion secundaria; isto €, intere-
sa sabe-lo modo en que a aprendizaxe
cooperativa é, ou pode ser, afectada
pola existencia de materiais especificos,
ou se o uso destes reduce ou non a
potencia cognitiva/reflexiva de tales
formatos de aprendizaxe, os sistemas
de avaliacién congruentes, etc.

Xa que o eixe desta contribucién
vincula aprendizaxe cooperativa e ren-
demento discente, non serfa bo esque-
cer que tal asociacion estd referida a un
terreo propiamente académico. Por iso,
é oportuno dicir algo que semella
obvio pero que non sempre se ten pre-
sente: a eficacia dos métodos, técnicas e

procedementos de aprendizaxe coope-
rativa, independentemente da calidade
pedagoxica do seu desefio, resultard
optimizada na medida en que os suxei-
tos/alumnos tefian consolidados
recursos e habilidades de interaccion
social con antelaciéon & abordaxe con-
creta de actividades de solucién de pro-
blemas académicos.

O que, en todo caso, parece incon-
trovertible, é que a aprendizaxe coope-
rativa representa todo un complexo de
actitudes e procedementos, con fortes
implicacions estratéxicas no plano da
socializacion e a mellora profesional
dos docentes, e que se non se ten en
consideracién na teoria e mais na préc-
tica resulta dificil armar proxectos de
innovacién e cambio no sistema educa-
tivo deste final, que xa case que é come-
z0, de século.
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