Aprendizaje cooperativo y comprension de la lectura:
una experiencia con estudiantes universitarios

Maria Cristina Rinaudo
Gisela Vélez de de Olmos”

Introduccion

Con este trabajo’ nos proponemos mostrar una forma de aplicar el enfoque
cooperativo para favorecer la comprensién de la lectura entre los estudiantes
universitarios.

Desde varios anos atras, orientamos nuestras investigaciones a ensayar
diferentes alternativas metodoldgicas para favorecer la comprensién de la
lectura y mejorar el rendimiento académico en la universidad. Entre los afios
1989 y 1991 implementamos, con resultados alentadores, experiencias de
ensefianza de estrategias cognoscitivas segun los lineamientos del enfoque
interactivo (Rinaudo et al, 1993; Rinaudo, 1994). En esas experiencias habia-
mos trabajado con cursos de aproximadamente 60 estudiantes; sin embargo,
cuando su numero se incrementd a mas de 100, las dificultades para
interactuar con toda la clase —que ya habian sido objeto de preocupacién en
las experiencias anteriores—- nos llevaron a buscar una metodologia que
respondiera mejor a las caracteristicas y demandas de los grupos mas
numerosos. Pensamos entonces en la posibilidad de aplicar el enfoque
cooperativo. En las secciones siguientes intentaremos hacer explicito cémo
entendimos los supuestos de este enfoque y también la manera en que lo
implementamos en situaciones corrientes de clase.

Bases tedricas
Algunos antecedentes sobre ensefianza cooperativa

La idea de cooperacion aplicada a situaciones educativas es antigua; autores
como Johnson y Johnson (1992), la remontan hasta el Talmud y reconocen
sugerencias y recomendaciones de similar tenor en la Didactica de Comenio.
Mas cercano a nuestro tiempo se destaca la iniciativa de John Dewey. Con el
correr del siglo y de la mano de los modelos tecnicistas predominantes en la
década de 1960, estas propuestas son desplazadas por ideas que enfatizan la
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competencia y la ensefianza individualizada en el ambito de la escuela
(Johnson y Johnson, 1992). Sin embargo, no podemos desconocer que fuera
del contexto escolar, pero en la misma época, Paulo Freire destacd la
importancia de la construccion social del conocimiento y de los grupos de
aprendizaje. En la década de 1980, consideraciones epistemoldgicas, avances
de la psicologia social, algunas lineas de la psicologia cognitiva, la difusién de
las ideas de Vygotsky y los fracasos de la ensefianza individualizada en las
escuelas norteamericanas, promovieron las investigaciones sobre aprendizaje
cooperativo. Un estudio de Johnson y colaboradores, en el afio 1981, presenta
un meta-andlisis que examina 122 investigaciones sobre los efectos
comparativos de la ensefanza cooperativa, individualista y competitiva
(Johnson et al, 1981). Una década después, los mismos autores dan cuenta de
323 estudios con propdsitos similares (Johnson y Johnson, 1990).

Parte de estas ultimas investigaciones se han ocupado especialmente de
la ensefanza de estrategias cognoscitivas (Bossert, 1988; Dansereau, 1988;
Johnson y Johnson, 1992; Paris et al, 1991; Slavin et al, 1988; Steven et al,
1991). Un trabajo que resulta de particular interés para el tratamiento de
estos problemas en el nivel universitario es el de Dansereau (1988), donde se
muestra una discriminacién precisa de roles y tareas para favorecer el
desarrollo de estrategias de aprendizaje y los procesos metacognitivos.
Restringiéndonos a nuestro propio ambito de trabajo podemos mencionar
como antecedentes un estudio de replicacion de la investigacion de Dansereau
(1988), de caracter experimental (Cerioni y Vizzio, 1994) y un estudio
descriptivo en el ambiente natural de la clase; ambos en el nivel universitario
(Rinaudo y Vélez de de Olmos, 1994; Vélez de de Olmos y Rinaudo,1994).

¢En qué consiste el enfoque cooperativo?
La caracterizacidon que proponen Johnson y Johnson asombra por su sencillez:

“Cooperacion es trabajar juntos para cumplir metas compartidas... aprender el
material asignado y asegurarse de que los otros miembros de su grupo hacen
lo mismo” (Johnson y Johnson, 1992: 1).

Un aspecto comun a todos los ensayos de ensefianza cooperativa consiste en
generar condiciones para que los alumnos cooperen entre si. Sin embargo, las
formas en que se comunica y persigue este propdsito, varian desde la simple
indicacion para trabajar en grupos hasta arreglos instructivos muy complejos,
con roles diferenciados entre los estudiantes y con formas diferentes de
conformacion de los grupos en distintos momentos del aprendizaje.

En las investigaciones sobre el enfoque cooperativo llevadas a cabo en la
ultima década, las acciones instructivas se orientan sobre la base del concepto
de ensefianza de apoyo. Este concepto se difundio inicialmente a través de
los trabajos de Brown y Palincsar en la literatura anglosajona (Brown, Palincsar
y Armbruster, 1984; Paris, Wixson y Palincsar, 1986; Palincsar, 1986;
Palincsar y Brown, 1989). En nuestro pais, en cambio, el concepto empieza a
ser considerado algo mas tarde, a partir de la lectura de los trabajos de César
Coll, psicélogo educacional de orientacidon constructivista (Coll, 1990; 1991a;
1991b). La idea central es que bajo la guia de un tutor, una persona puede



llevar a cabo tareas que exceden sus posibilidades de desempeno indepen-
diente. En el enfoque cooperativo se pone el acento en el caracter del didlogo
gue se establece en los grupos de estudiantes y se considera que es alli donde
se realizan las principales acciones tutoriales de orientacidn y apoyo. Cabe
también sefialar que quienes proponen la ensefanza de apoyo, tanto dentro
del enfoque cooperativo como en otras perspectivas de trabajo, reconocen su
parentesco con las hipdtesis de Vygotsky sobre la zona de desarrollo
préoximo, que se define como:

“... la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la resolucion
independiente de problemas y el nivel de desarrollo potencial determinado a
través de la resolucion de problemas con la guia de adultos o en colaboracion
con compafieros mas capacitados” (Vygotsky, 1964: 86).

Por otra parte, César Coll destaca el valor de la cooperacién en el
aprendizaje; remitiéndose a las investigaciones de Perret Clermont, muestra la
importancia de las interacciones entre iguales para la generacion de
conflictos sociocognitivos, definidos como el

“resultado de la confrontacidn entre esquemas de sujetos diferentes que se
producen en el transcurso de la interaccion social” (Coll, 1990: 117).

Muy proximo a este concepto, el de controversia conceptual desarrollado
por Johnson (1981; citado en Coll, 1990), incorpora la voluntad de superar las
discrepancias que estdan en la base del conflicto. Las situaciones de
cooperacién grupal, bajo determinadas condiciones, serian movilizadoras del
surgimiento de las discrepancias y la resolucion de las mismas, favoreciendo
asi el progreso cognitivo. Desde supuestos diferentes, aunque no excluyentes,
Forman y Cazden (citados en Coll, 1990) sostienen que las regulaciones
interpsicoldgicas constituyen el origen y motor del aprendizaje que en virtud
de un proceso de interiorizacion permiten dar cuenta de las regulaciones
intrapsicoldgicas. Los resultados de los investigaciones basadas en estos
conceptos son, en todos los casos, favorables a las situaciones cooperativas y
brindan orientaciones acerca de las condiciones que las hacen potencialmente
constructivas (Coll, 1990).

Respecto de Ila ensefanza de estrategias cognoscitivas y el
conocimiento metacognitivo, los trabajos ya mencionados de Dansereau
(1988) atienden especificamente a estos propdsitos, en especial muestran las
posibilidades que ofrecen los grupos cooperativos para la practica efectiva de
comportamientos estratégicos y la regulacién y el control compartido de los
mismos. También los estudios de Burdn (1993) senalan la importancia de las
interacciones sociales ligadas a la metacognicion.

En sintesis, quienes proponen el enfoque cooperativo, destacan el valor
de la cooperacion en el desempefio de las tareas académicas, en el desarrollo
individual y en la convivencia social (Bossert, 1988). Las propuestas metodo-
l6gicas son variadas y ofrecen un marco flexible que permite adaptaciones y
reformulaciones. Nuestra idea es que el grupo cooperativo puede operar como
mediador de la ayuda pedagdgica para el aprendizaje de estrategias
cognoscitivas. La ayuda pedagdgica del docente se canaliza a través de



propuestas y orientaciones para la tarea, la de los pares se ejerce en la
confrontacién, regulacién y apoyo para el logro de metas compartidas.

¢Por qué elegimos el enfoque cooperativo?

Nuestra eleccién del enfoque cooperativo para la ensefanza de estrategias
cognoscitivas en el ambito universitario, se bas6 en tres razones principales: el
gran aval de experimentacion que lo sustenta, su pertinencia para el trabajo
con grupos numerosos de estudiantes y su adecuacidn para responder
simultdneamente a las metas de socializacién y de autonomia en el trabajo
académico.

Respecto de la primera de las razones invocadas, podemos decir que las
ventajas de las situaciones de trabajo cooperativo sobre las de trabajo
individual o competitivo, segun concluye Dansereau (1988), han sido estudia-
das y verificadas con alumnos de distinta edad, en diferentes areas de
conocimiento y en diferentes tipos de tareas. Johnson y Johnson (1990)
sostienen que:

“En los pasados 90 afios se han llevado mas de 323 estudios donde se compara
el impacto relativo de situaciones de aprendizaje cooperativo, competitivo e
individual. Sobre las bases de esa investigacion puede concluirse que general-
mente el rendimiento es mas alto en situaciones cooperativas que en situaciones
competitivas o individualistas...” (Johnson y Johnson, 1990: 33).

Nos parece necesario sefalar que las dimensiones consideradas para
evaluar el rendimiento dentro de los trabajos analizados por Johnson vy
Johnson, incluyen no sdlo las puntuaciones en pruebas estandarizadas de
rendimiento escolar, sino también la calidad de las estrategias de
razonamiento -elaboracion conceptual, establecimiento de relaciones vy
estrategias metacognitivas— y la transferencia de los aprendizajes logrados en
los grupos cooperativos a las situaciones de trabajo individual (Johnson y
Johnson, 1990). Como vemos, el enfoque tiene un fuerte respaldo en
investigaciones previas y pensamos que merece el esfuerzo de conocer las
posibilidades de aplicacién en nuestro medio.

La segunda razon tiene que ver con la pertinencia del enfoque
cooperativo para el trabajo en grupos numerosos. Hemos mencionado ya el
papel de los pares en la efectivizacion de la ayuda pedagdgica durante el
trabajo cooperativo, los didlogos a través de los cuales se programa, utiliza y
evalla el uso de determinadas estrategias para el estudio del texto escrito,
tienen lugar principalmente en el interior de pequefios subgrupos. Pensamos
que esta caracteristica podria incentivar y permitir la participacion efectiva de
un mayor niumero de estudiantes durante el desarrollo de las clases y de este
modo orientar las interacciones docente alumno hacia aspectos mas particula-
rizados de la tarea.

Una tercera razon que nos llevd a implementar el enfoque cooperativo,
fue su pertinencia para el desarrollo de dos metas muy deseables para quienes
se inician en los estudios universitarios: la inserciéon dentro de un grupo de
pares y el desarrollo de habilidades para el trabajo independiente. Dos
informes sucesivos acerca de los cursos de ingreso en la Facultad de Ciencias



Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto -elaborados en 1992 y
1993- mencionan la alta valoracion que los estudiantes asignan a sus
posibilidades de integracidon dentro de su grupo de pares. Estas valoraciones se
orientan claramente hacia uno de los objetivos del enfoque cooperativo que es
el desarrollo de habilidades para la convivencia social. Desde la perspectiva de
este mismo enfoque, las metas sociales no estdn refiidas con aquellas del
desarrollo individual, el aprendizaje independiente y la autonomia en el trabajo
académico; por el contrario, un propdsito de la cooperacién entre los
miembros es el de favorecer el aprendizaje y el crecimiento personal. El
“traspaso o cesidon gradual de la responsabilidad” del profesor a los estu-
diantes, que Pearson y Gallagher (1983) han considerado tan importante en la
ensefianza de estrategias cognoscitivas, se cumpliria también a través de los
grupos cooperativos. En este sentido, la distribucién y alternancia de roles
entre los miembros del grupo, proporciona oportunidades para que todos los
estudiantes realicen las operaciones intelectuales requeridas por diferentes
tareas académicas, y asuman, paulatinamente, la responsabilidad principal en
el control de sus procesos de aprendizaje.

Desarrollo de la experiencia

Apoyandonos en las consideraciones precedentes implementamos una
experiencia de ensefanza de estrategias cuyas principales caracteristicas
analizaremos en las proximas secciones. Presentaremos, en primer término,
las caracteristicas del contexto de trabajo y del grupo de estudiantes; en
segundo lugar, trataremos los aspectos centrales que se tuvieron en cuenta
durante el desarrollo de las clases; por ultimo, presentaremos los primeros
resultados de nuestro trabajo.

El contexto de la experiencia y las caracteristicas del grupo de estudiantes

Esta experiencia se llevé a cabo en la Catedra de Técnicas y procedimientos
del trabajo intelectual, asignatura que reunia a 129 estudiantes de 1ler. afio
de las carreras de Psicopedagogia, Enseflanza especial y Educaciéon preescolar.
Su desarrollo se extendio a 16 clases, de 2 horas semanales, hasta la
finalizacién del periodo académico. Para ofrecer una descripcion del ambiente
en el que trabajamos nos referiremos sucesivamente a las caracteristicas de
los estudiantes, de la materia y del contexto cultural que enmarca y connota
los episodios de lectura y estudio.

a) Los estudiantes. Uno de los aspectos que debimos atender en la
programacion de la experiencia fue el elevado nimero de alumnos
con la siempre escasa disponibilidad de docentes. Consideramos ademas
las caracteristicas propias del estudiante universitario de 1er.
aino. Como ya lo sefialdramos, sucesivos informes acerca del desem-
pefo de los ingresantes nos mostraban sus dificultades de adaptacion a
la vida universitaria: conflictos acerca de la eleccidn de carrera, escasa
disponibilidad de conocimientos previos y de estrategias cognoscitivas
para abordar el estudio, y un enfoque superficial de las tareas, parecian
ser los principales obstaculos para el logro de un buen desempefio



académico.? Por otra parte, atendimos a la diversidad de intereses y
expectativas que se derivaban de su pertenencia a carreras diferentes,
lo que nos llevd a seleccionar textos que nos ayudaran a mostrar el
sentido de la materia en curriculas diferentes. Por ultimo, debimos
considerar el tiempo de que disponian nuestros alumnos. Los
estudiantes que participaron en la experiencia cursaban simultanea-
mente al menos otras seis materias, con una carga horaria real de 30
horas de clase semanales; si a esto agregamos el tiempo de traslado
hasta la universidad y la dispersion de los horarios (con horas
intermedias poco aprovechables), el tiempo disponible para una lectura
detenida y reflexiva de los materiales que se asignan en cada asigna-
tura, era realmente escaso.’ Esto nos obligd a extremar nuestros
esfuerzos para que el tiempo de clase fuese utilizado de manera efectiva
en el aprendizaje, y también a seleccionar la bibliografia dando prioridad
a la profundidad en el tratamiento de los temas sobre el alcance de los
problemas considerados.

b) Los objetivos de la asignatura y la naturaleza de su objeto de
conocimiento. Dos ejes vertebran el programa de la materia en la que
implementamos la experiencia: conocimiento cientifico y aprendizaje
significativo. Estos dos ejes se articulan mediante un objetivo central:
desarrollar estrategias cognoscitivas adecuadas para el logro de apren-
dizajes significativos del conocimiento cientifico. Esto supone que
nuestro objeto de conocimiento es el conocimiento mismo. Desde una
perspectiva epistemoldgica, requiere reconocer en los productos de la
ciencia, las caracteristicas del proceso de construccion del conocimiento
cientifico, desde un enfoque psicoldgico, exige reconocer los propios
procesos de aprendizaje y actuar sobre ellos. En este sentido, la materia
nos ofrece una situacion oOptima para el desarrollo de experiencias
metacognitivas y para la ensefianza de estrategias cognoscitivas para
favorecer la comprensién de la lectura.

c) El contexto socio-cultural y los modos de apropiacion del
conocimiento. El estudio de las estrategias cognoscitivas empleadas
por los ingresantes a la universidad nos habia mostrado, como ya lo
mencionamos, el predominio de lo que Marton (citado en Entwistle,
1987) denomina “enfoques superficiales”. Las descripciones que los
estudiantes realizan de sus propios procesos de aprendizajes muestran
escasa conciencia de los mismos, tratamiento superficial de los
materiales de estudio y dificultades para reconocer el sentido de las
tareas (Vélez de de Olmos, 1993).

Aunque puede resultar redundante insistir en las dificultades para
establecer los multiples factores que inciden en el problema recién planteado,
no parece superfluo hacer explicitos algunos interrogantes y conjeturas

2 En nuestro trabajo “Estrategias de estudio en ingresantes universitarios”, describimos
detalladamente las estrategias de los estudiantes y mostramos algunas relaciones entre éstas y
el rendimiento académico (Vélez de de Olmos, 1993).

3 Un estudio especifico acerca del uso del tiempo entre los estudiantes universitarios puede
encontrarse en el trabajo de Donolo (1994): “Tiempo dedicado a la tarea escolar y resultados
académicos”.



respecto del problema sefialado. Entre otras cosas nos preguntamos éien qué
medida los textos o manuales en uso en la escuela secundaria satisfacen los
requerimientos de un buen texto instructivo?; écudles son los modos de
apropiacion del conocimiento que propone el contexto social? Por un lado, hay
trabajos que coinciden en mostrar serios problemas en los manuales de
estudio, los textos se presentan fragmentados, descontextualizados, cuando
no desactualizados (Finocchio, 1989; Liendro, 1992). Por otra parte, los
medios masivos de comunicacion ofrecen informacién “por partes” con
dudosos criterios de seleccién. Los habitos de zapping, a su vez, llevan a saltar
de una informacion a otra, con modos de articulacién muy lejanos a las
relaciones que se plantean en el conocimiento cientifico. Para citar un
elemento mas, “los video clips” que atrapan a los adolescentes muestran
sucesiones de mensajes que independientemente de su valor artistico que no
podemos juzgar- apelan fuertemente a los sentidos y hacen dificiles los
intentos de aproximacion racional a la informacidon que brindan.

Desde una perspectiva algo diferente, cabe preguntarse también, si no
estamos asistiendo a una exagerada individualizacién en los procesos de
aprendizaje, puesto que frente a los medios masivos de comunicacién —entre
los que incluimos los informaticos- se van reduciendo las oportunidades de
relaciones interpersonales, con lo que parece reducirse también la conciencia
de los procesos de adquisicién del conocimiento y de su dimensién social.

Puede verse asi, mas alld de los ambitos escolarizados, que algunas
pautas de nuestra cultura nos alejan de la reflexion serena, de las
oportunidades de dedicar tiempo al estudio, de la idea de aprendizajes con
sentido, de las confrontaciones y criticas que surgen al aprender con otros.
Nos alejan también, de una concepcién de conocimiento construido, articulado,
que no surge espontdaneamente, sino que es fruto de sistematizaciones,
reconstrucciones, evaluaciones, en ultima instancia, del ocuparse en el conocer
de otros y con otros, que nos muestra la historia de la ciencia.

Decisiones preinstruccionales y planeamiento de las clases

Antes de iniciar el desarrollo de la experiencia y basandonos en los funda-
mentos y analisis arriba considerados, tomamos una serie de decisiones que se
ubican dentro de lo que Johnson y Johnson (1992) denominan decisiones
preinstruccionales, las que se referian a los aspectos que pasaremos a
considerar.

a) Tamaio de los grupos y método de asignacion de los miembros.
Para la conformacidn de los grupos sugerimos y respetamos las elecciones
espontdaneas de los alumnos, cuidando de ofrecer en el primer mes de
clases, oportunidades para que los estudiantes se conocieran vy
compartieran responsabilidades en la ejecucidén de tareas antes de la
constitucién de los grupos formales.* El nimero de miembros para la
constituciéon de cada grupo cooperativo se establecié entre 3 y 8; el limite
inferior atiende a algunas consideraciones de Dansereau (1988) acerca de

* El inicio de la experiencia fue fijado a partir de la segunda unidad de aprendizaje. Esta
decision tuvo como propdsitos, por una parte, profundizar nuestro conocimiento del grupo como
tal; por otra, brindar oportunidades para que los alumnos interactuaran entre si.



b)

d)

f)

la posibilidad de intercambio de roles y el control de las tareas, que se ven
restringidas en los grupos conformados por parejas. El limite superior
responde a nuestras observaciones del trabajo en situaciones corrientes de
clase, en donde suele suceder que las responsabilidades individuales de
algunos miembros se diluyen cuando se trabaja en grupos grandes. Por
otra parte, habiamos advertido dificultades de orden practico para hallar
momentos y lugares de encuentro fuera de las clases; mantuvimos
entonces el criterio de grupos de no mas de 8 miembros, aun cuando las
investigaciones informan de grupos cooperativos de hasta 15 estudiantes.
Sin duda, las decisiones acerca del tamafio de los grupos deben adoptarse
en funcion de las caracteristicas del grupo, del tema a tratar y de las
actividades principales que se llevaran a cabo dentro de los grupos.

Permanencia de los grupos. Otra de las decisiones que adoptamos fue la
de asignar caracter estable a los grupos que se formaran espontaneamente
al iniciar la experiencia. Procurdbamos asi, responder a los que Johnson y
Johnson (1992) denominan grupos cooperativos de base, orientados a
proporcionar un soporte a largo plazo y apoyo para el progreso académico
durante las clases. No obstante, si como resultado de una autoevaluacion
los miembros acordaban disolver o dividir el grupo, respetdbamos estos
acuerdos.

Asignacion de roles. No se asignaron roles fijos dentro de los grupos para
las diferentes tareas solicitadas. La posibilidad de ejercer roles diferentes
tiene importancia sobre todo en cuanto al desarrollo de la conciencia
metacognitiva; aprender a reconocer los procesos que se estan realizando,
controlar la comprensién, reconocer y solucionar las dificultades para dar
respuesta a las tareas en curso, fueron acciones que debieron ser asumidas
en distintas oportunidades por diferentes miembros del grupo.

Estructura de las clases. Se asignd dos tercios del tiempo de cada clase
al trabajo en los grupos cooperativos; el tercer tercio, se destind a
favorecer las comunicaciones intergrupales y las interacciones entre
docente y grupos referidas al desarrollo de la clase en general. Durante el
tiempo dedicado a las actividades grupales, el profesor responsable y dos
ayudantes alumnos atendian a las demandas de los grupos o se
incorporaban a la tarea de algln grupo en particular. Esta participaciéon
tendia a solucionar cuestiones planteadas por los estudiantes o bien, a
tratar dificultades observadas por los docentes.

Materiales necesarios. Se incluyeron trabajos con textos y guias de
aprendizaje cooperativo. Estas Ultimas se caracterizaban por: 1) contem-
plar objetivos conceptuales, procesales y “metas de cooperacion”; 2)
ofrecer distintas alternativas de accidn entre las que el grupo debe elegir y
dar razones de su decision; 3) requerir la explicitacién de los procedi-
mientos seguidos por el grupo, incluyendo las dificultades que suscita la
tarea y la autoevaluacién de los aprendizajes.

Pautas de evaluacion. Se mantuvieron las pautas generales de
acreditacion adoptadas en la asignatura, las que incluyen evaluaciones
grupales e individuales para las cuales se habian acordado criterios basicos



comunes con otras catedras de primer afio de la misma Facultad. Todas las
formas de evaluacion contemplaron una instancia de recuperacion.

Caracteristicas generales de las clases

El planeamiento de las clases atendidé a tres tipos diferentes de trabajo: a)
orientaciones iniciales del docente; b) trabajo cooperativo de los grupos de
base; c¢) comunicacidon e intercambio de las producciones grupales. Vale la
pena aclarar que la preparacién de las clases se hacia semanalmente; los
marcos de trabajo se apoyaban tanto en las conceptualizaciones arriba
formuladas, como en la consideracion especifica de los conocimientos previos
de los estudiantes y de la marcha general de la experiencia. Estos ultimos
datos los obteniamos a partir del andlisis de los registros de las observadoras y
de la evaluacion de las producciones de los estudiantes en las clases prece-
dentes.

En la primera clase informamos a los estudiantes sobre los objetivos y
exigencias de la experiencia y sometimos a discusidon nuestra propuesta. Las
sugerencias proporcionadas por los estudiantes se referian especialmente al
nimero de miembros mas conveniente para el trabajo, a la diferenciacion de
roles, a los modos de evaluacién, y particularmente, a las responsabilidades
individuales respecto a las tareas grupales. Se pusieron en evidencia aqui
algunos reparos provenientes de experiencias de la escuela secundaria
referidas a que “el trabajo siempre recae en uno o dos”. El docente brindd
aclaraciones pero las decisiones se expusieron a un analisis de las condiciones
gue podian generarse en cada grupo. P.e., habiamos sugerido la constitucion
de grupos de entre 5 y 8 miembros, pero aceptamos que se conformaran
algunos grupos con 2, 3 y hasta 9 miembros, siempre que se justificasen las
decisiones y se formulasen propuestas especificas para el trabajo compartido.
Esta situacion permitid que se generaran reflexiones de indole metacognitiva
acerca del grupo como ambito de aprendizaje.

En sintesis, la primera clase permitid reconsiderar las decisiones
preinstruccionales y establecer acuerdos con los alumnos, consideramos que al
ser ellos los participes fundamentales de la tarea, debian contar con toda la
informacidon que podiamos ofrecerles y someterla a discusién. En el resto de
las clases el trabajo se desarrolld conforme a las secuencias planeadas de: a)
orientaciones iniciales del docente; b) trabajo cooperativo, c) comunicacién e
intercambio de producciones entre los grupos.

a) Orientaciones iniciales del docente. La funcion de esta etapa de la
secuencia instructiva era la de explicitacion de los propdsitos de la clase, la
actualizacion de conocimientos previos pertinentes y el analisis de las
dificultades observadas en la clase anterior.

Los objetivos de cada clase se referian a aspectos conceptuales, a
estrategias cognitivas y metas de cooperacién. P.e., en la cuarta clase se
propuso: 1) Aclarar la nocion de explicacién (conceptual). 2) Proponer
diferentes alternativas para explicar (estrategias). 3) Controlar las produ-



cciones del grupo, considerando las opiniones de todos los miembros
(metacognicidn y cooperacion).

En las primeras clases, los propdsitos fueron formulados y explicados
detalladamente por el docente, poniéndolos a consideracion de los alumnos y
procurando, a través del didlogo, que se comprendiera el sentido de las tareas
a emprender. Esto implica saber por qué vale la pena realizar una tarea, en
qué situaciones podrian aplicarse los nuevos aprendizajes y en particular,
como se articulan con la meta de un mejor rendimiento intelectual y
académico. Gradualmente se solicité a los estudiantes que fueran ellos mismos
quienes aclararan los propositos sugeridos, los reformularan e incluso que
sugirieran otros si lo consideraban oportuno. P.e., poco tiempo antes de
finalizar la experiencia, en una clase destinada a la integracion y control del
aprendizaje de una unidad, la consigna para el trabajo cooperativo establecia:
1) Especificar los propdsitos de la clase. 2) Realizar las actividades grupales
pertinentes para el logro de esos propositos.

Otra actividad importante en las orientaciones iniciales del docente, fue
la atencion a los conocimientos previos pertinentes -incluyendo aqui
aspectos conceptuales, estratégicos y cooperativos—; esto requeria atender a
las producciones anteriores de los alumnos y analizar los problemas mas serios
y generalizados. Se retomaban los conceptos principales con el fin de aclarar-
los, extenderlos, alentar la busqueda intencional de las relaciones y la toma de
conciencia de las dificultades. Ademas, esta actualizacién de conocimientos
previos favorecia las interacciones orientadas a superar las dificultades que
aparecian en el interior de los grupos. Todos estos elementos se presentaban
en forma condensada en las guias de trabajo, pero aun asi consideramos
importante mantener esta instancia de ensefanza directa con todo el grupo,
alentando la participacién y ofreciendo un marco global para la tarea.

En sintesis, las orientaciones iniciales del docente procuraron llevar el
didlogo hacia el analisis de las diferentes dimensiones de la clase que pudieran
contribuir a la atribucion de sentido a la tarea, al aprendizaje significativo y a
incentivar interacciones enriquecedoras entre los estudiantes.

b) Trabajo cooperativo. La etapa de trabajo cooperativo constituia el
momento mas importante de la clase. Los grupos se reunian y desarrollaban
las actividades propuestas sobre la base de una guia y al material de lectura
asignado. En las guias se consignaban los propositos de la tarea, la bibliografia
y las actividades a realizar.

La lectura e interpretacion de material bibliografico constituia un
aspecto critico de las actividades, por ello tuvimos especial cuidado en la
seleccion de los textos, procurando respetar los criterios de complejidad
creciente del material, su actualidad y relevancia dentro de la disciplina y su
posible significatividad para el grupo.

Las actividades solicitadas requerian el uso de una amplia gama de
estrategias: formulacion de hipdtesis; uso de organizadores y contextuali-
zacion del material; seleccion de informacion; elaboracion de imagenes
mentales e inferencias, construccién de contextos, explicaciones y relaciones



(jerarquicas, comparativas, causales); elaboracion de resumenes, cuadros y
mapas conceptuales. El grado de estructuracion de las actividades se fue
regulando, tal como lo hiciéramos con los propdsitos de las tareas y otras
dimensiones del trabajo en clase, segun el principio de cesidon gradual de la
responsabilidad. Atender a este criterio no implica sélo graduar la tarea en un
continuo de mayor a menor independencia en el trabajo del alumno, por el
contrario, se hace necesario atender a los requerimientos de los estudiantes y
de la tarea, para establecer el nivel de especificidad de las consignas de cada
clase en el transcurso de la secuencia didactica.

Otro elemento importante en las guias de trabajo fueron las pautas que
orientaban la metacognicidén, es decir el analisis y el control del proceso
realizado apoyado en el intercambio de roles grupales. P.e., en la cuarta clase
ya mencionada, se propone:

e Al menos dos miembros del grupo explican a los otros la definicién [de
educacion].

e Controlar en el grupo las explicaciones elaboradas. Considerar: a) si son
explicaciones b) si estan completas en base al/los criterio/s adoptados para
explicar.

En las Ultimas clases, exigimos mayor profundidad y autonomia en el
trabajo.

e Elaborar una sintesis del modo en que se desarrolla la tarea en el grupo:
problemas que se presentaron, alternativas de solucion, cuestiones que
quedaron pendientes.

Las sugerencias para la rotacion de roles también se incluian en las
guias, y como en el caso de la estructuracién de las tareas, avanzamos desde
recomendaciones iniciales muy especificas (p.e., para alternar la tarea de
lectura y resumen de parrafos), hasta pautas muy generales acerca de las
interacciones esperadas.

Por Ultimo, las guias incorporaban consignas orientadas a la
retencion, extension, comunicacién y aplicacion del conocimiento
construido durante el trabajo grupal. Durante la experiencia, los grupos
cooperativos trabajaban aproximadamente una hora por clase en la actividad
propuesta; en cada grupo se designaba un coordinador y un secretario,
quienes de acuerdo con las pautas iniciales iban rotando entre sus miembros.
Al finalizar la tarea las producciones grupales eran discutidas en la clase

c) Comunicacién e intercambios de las producciones grupales. En este
momento de la clase proponiamos diferentes alternativas de intercambio entre
los grupos. P.e., el control y correccién mutuo de las producciones; planteo de
problemas y formulacidon de preguntas; exposicion y comparacién de sintesis
finales presentadas mediante diversos recursos (en especial afiches vy
transparencias). Nos interesa destacar que en estas situaciones no se
presentaba sélo el producto de la tarea, sino que se posibilitaba también el
analisis del proceso realizado.



Otra fuente de datos para evaluar el trabajo de los grupos cooperativos,
a la vez que para propiciar situaciones para compartir los conocimientos
construidos en los diferentes grupos, se obtuvo de las producciones de los
alumnos. La informacion proporcionada por el analisis de los trabajos escritos
se incorporaba a las orientaciones iniciales de la clase siguiente. Como ya lo
comentaramos, en esos momentos haciamos referencia explicita a los
conocimientos previos de los estudiantes, apoyandonos en sus producciones
para actualizarlos, extenderlos y discutir alternativas de solucion a las
dificultades observadas. Un tercer tipo de situaciones, destinadas al analisis
conjunto (docente y estudiantes) de la tarea desarrollada en las clases, se
presentaba en reuniones especiales, fuera del horario de clase, con
representantes de los grupos cooperativos. En la proxima seccidén describire-
mos brevemente estas reuniones.

Resumiendo, las clases de la experiencia se desarrollaron segun las
siguientes pautas: una etapa destinada a la tarea de aprendizaje en los grupos
cooperativos y dos etapas de trabajo conjunto de docente y estudiantes; la
primera de ellas, al inicio de las clases, con predominio de ensefianza directa y
mayor protagonismo, del docente; la segunda, al finalizar la tarea grupal,
centrada en las interacciones entre los grupos que se constituian en los
principales actores de la clase.

Reuniones con representantes de los grupos cooperativos

Otra instancia de trabajo fueron las reuniones extra-clase de una hora de
duracién, con la asistencia de un representante por grupo, quien después
debia comunicar a sus companeros los temas discutidos en la reuniéon. La
representacion del grupo acordaba entre los miembros (se sugeria la
asistencia de quien habia actuado como coordinador en la clase previa a la
reunion y la rotacidn de los encargados para esa tarea). Se establecié una
frecuencia semanal para las reuniones iniciales, posteriormente se fue
ampliando el intervalo hasta llegar a una reunién mensual. Estas reuniones
nos permitian también analizar la marcha del aprendizaje en los distintos
grupos.

Las razones que nos llevaron a proponer estas reuniones fueron
diversas. En primer lugar, nos interesaba ampliar las posibilidades de
interaccion con los alumnos. En segundo término, afianzar el compromiso de
los grupos con la tarea y el de cada estudiante con su grupo, contribuyendo
también al intercambio de roles. Ademas, pensabamos que el clima de estas
reuniones, con grupos reducidos y fuera del ambito de la clase, permitiria
discutir mas abiertamente los avances y dificultades de los grupos.

Primeros resultados

Diversos tipos de datos serdn considerados para la evaluacion de esta
experiencia: registros de clase, producciones y opiniones de los estudiantes,
tasas de desercién y rendimiento académico. Aqui so6lo expondremos los
resultados de los primeros analisis, referido a tasas de desercidn, rendimiento
académico y valoraciones de los estudiantes respecto del trabajo cooperativo.



Desercion estudiantil

Para calcular la desercién se considerd el nimero total de alumnos al iniciar la
experiencia y al finalizar el ano académico. La desercion calculada al finalizar
la experiencia fue 40%. Esta cifra muestra un indice algo menor que los
registra-dos en los afios anteriores, pero no se presenta homogénea para las
tres carreras que participaron en la experiencia. La deserciéon en el subgrupo
de estudiantes pertenecientes a la carrera de Educacién preescolar fue
considera-blemente mas alta que en las otras carreras, ascendiendo al 58%.

Rendimiento académico

Para establecer si hubo progresos en el rendimiento de los estudiantes,
consideramos las calificaciones de la primera evaluacidon parcial de la
asignatura, realizada una semana antes del inicio de la experiencia y los
resultados del segundo parcial, tornado a mediados de octubre. Los puntajes
promedios correspondientes a estos parciales muestran que hubo progresos
entre ambas evaluaciones.

Tabla 1
Promedios, desviaciones estandar v percentiles
para el primero v segqundo parcial

e -4 = L1 =

Parcial Primero Segundo
Total Desertores Contindan

L) ¥ N bl g
N° de casos: 117 37 &0 80
Media i 5135 3413 § 59.32 63.88
Des, estindar | 17.19 & 8 1334 § 8 1224 15.31
Percentil 95 | 7165 §§ 5965 § E B0.00 92.50
Percentil 90 | 7280 § 5880 § ® 75.50 85.00
Percentil 75 | 6175 § 40100 69.00 75.00
Percentil 50 5100 13.00 [ 59.00 60,00
Percentil 25  § 4000 §§ 2525 | | 50.00 50.00
Percentil 10 § § 27.00 & 2000 § § 49.00 50,00
Percentil 5 @ 8 2000 E Q@ 1545 § R 45.00 45.50
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Analizando los puntajes con mayor detalle, observamos que si referimos
la comparaciéon de los promedios y las desviaciones estdndar de los dos
parciales al mismo grupo de sujetos; es decir, si al calcular estos datos
estadisticos para el primer parcial excluimos a los 37 sujetos que desertaron, y
que en consecuencia no asistieron al segundo parcial, los resultados se hacen
mas homogéneos pero se conservan los progresos en el segundo parcial. El
analisis de la distribucion de los puntajes en percentiles, para los 80 sujetos
qgue rindieron ambos parciales muestra con mayor claridad los progresos
alcanzados. Observamos también que los mayores progresos se produjeron
dentro del grupo que obtuvo los mejores resultados en el primer parcial. De
este modo, si hubiésemos de atribuir los progresos en el rendimiento
académico al enfoque adoptado, podriamos también sugerir que el
enfoque se mostro mas atil para aquellos estudiantes con mejor



rendimiento académico inicial. En la Tabla 1 mostramos estos resultados;
hemos incluido también la distribucion en percentiles de los puntajes del
primer parcial, para el subgrupo conformado con los 37 sujetos que deser-
taron, los que, como se puede observar, obtienen calificaciones considerable-
mente inferiores.

Apreciaciones de los estudiantes acerca del trabajo cooperativo

Las consideraciones que desarrollaremos aqui se basan en los datos que
obtuvimos en las reuniones entre los representantes de los distintos grupos
cooperativos y los docentes de la catedra y tienen que ver con la evolucién en
el caracter de los temas que los estudiantes planteaban. En las primeras
reuniones los temas centrales de discusion se referian a la constitucion de los
grupos, a los problemas para distribuir el tiempo de trabajo y a las dificultades
para interpretar los requerimientos o demandas de las tareas propuestas en
clase. Cabe sefialar, que aun cuando estos problemas eran comunes a los
distintos grupos, los modos de solucionarlos eran diferentes; mientras algunos
estudiantes optaban por evitar la tarea, otros consultaban a los docentes y
otros encontraban alternativas de solucién dentro del mismo grupo, a través
de la discusién de las diferentes interpretaciones. El conocimiento de estos
problemas permitié a los docentes ajustar la formulacién de las consignas y la
presentacion de las tareas y cred situaciones naturales y propicias para la
discusién, dentro del contexto de la clase, acerca de las demandas de
diferentes tareas académicas y de las estrategias para responder a ella.

Con el correr del tiempo, el intercambio de las soluciones halladas ayudé
a algunos estudiantes a tomar conciencia, no sélo de las dificultades sino
también de las posibilidades que cada grupo tenia para resolverlas. El ritmo de
las reuniones se fue regulando con los alumnos y decrecié en la medida en que
ellos lograban la conciencia de sus dificultades, autodeterminacidon para asistir
a consulta cuando lo consideraban necesario y confianza para exponer sus
procedimientos y resultados en las clases.

En las reuniones finales advertimos un mayor interés por evaluar los
aprendizajes realizados en los grupos. Se expusieron valoraciones positivas de
los procesos realizados; en las que se destacaba que el trabajo cooperativo
habia ayudado a confrontar, a superar las dificultades especificas en la
interpelacion y ejecucién de las tareas, a mejorar visiblemente sus produccio-
nes y a permanecer en la universidad, destacando en algunos casos que
habian trasladado esta forma de trabajo a otras asignaturas.

Otro sefalamiento de interés respecto del papel de los grupos coopera-
tivos, tiene que ver con la estimulacion de la persistencia en el trabajo en los
periodos que requieren mayor esfuerzo de los estudiantes, como es la
superposicion de trabajos y examenes que se produce a fin de ano. Los
alumnos coincidieron en sefialar que el grupo se constituia en un apoyo para el
aprendizaje, reforzando especialmente los aspectos motivacionales del mismo.

Esperamos que el andlisis posterior de los registros de las clases nos
permita establecer algunas relaciones entre las apreciaciones de los estu-
diantes y los resultados de la experiencia valorados segun otros indicadores.



Por el momento estamos en condiciones de sefialar que las reuniones con los
representantes de los grupos posibilitaron un importante nivel de analisis
metacognitivo entre los alumnos y permitieron a los docentes realizar
un mayor ajuste de la ayuda pedagégica.

En sintesis, los primeros anadlisis muestran resultados moderadamente
alentadores, pero seria inapropiado adelantar conclusiones acerca de la
generalizabilidad del enfoque adoptado; tampoco fue éste el motivo de la
experiencia. Nuestra intencidon fue ensayar una alternativa para el desarrollo
de las clases en la universidad, favoreciendo la interaccidon de los estudiantes
en torno del trabajo académico y brindando oportunidades para el uso de
estrategias cognoscitivas implicitas en un enfoque activo en el aprendizaje. Los
resultados hallados nos permiten también elaborar algunas hipétesis acerca de
los efectos interactivos del enfoque cooperativo y caracteristicas de los
estudiantes, observandose mejores resultados en aquellos alumnos con
rendimiento académico alto.
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