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€l rol esencial de la cooperacion en el
mundo de trabajo y de aprendizaje

Glinter L. Huber, Universidad Tubinga, Alemania. @ @Para lograr competencia profesional de cooperacion,
debemos proporcionar mas oportunidades para aprendices en los ambitos de ensefianza y de investigacion,
no solamente de adquirir conocimiento de expertos, sino también de compartir sus recursos limitados. En el
metaaccionMAGAZINE 2012/1 recomendamos una orientacién didactica desarrollada por Ruf y Gallin (1998),
que promueve el desarrollo de ideas individuales (YO), el intercambio con los compafieros/as (TU) y finalmen-
te el acuerdo de todos (NOSOTROS). En la misma edicidn se encuentran varios métodos del enfoque “WELL”
(Wechselseitiges Lehren und Lernen [Ensefianza y Aprendizaje Mutual]; Huber, A., Konrad y Wahl, 2001). Estos
métodos son basados en los principios de adaptar el aprendizaje a las distintas condiciones previas de los
estudiantes; de estimular que los estudiantes ensefien unos a otros; de reconocer y re-alimentar los rendi-
mientos del conjunto social del equipo; y de negociar reglas e iniciar procesos de reflexion (A. Huber, 2004).

Parte 1 Tres Metodologias de aprendizaje cooperativo

Para estimular la aplicacidn practica
del aprendizaje cooperativo, descri-
bimos brevemente tres métodos
mas del enfoque “WELL". Al decidir-
se por uno de los métodos se debe
tomar en cuenta su“lugar didactico”,
o sea, si este modo de organizar la
cooperacién entre estudiantes es
apto mas para adquirir conocimiento
nuevo, para practicar algo o tratar de
resolver problemas.

El método “dueto de aprendiza-
je segun la velocidad individual”
(Wahl, 2004) es de uso mdultiple.
Después de la introduccion de la
tarea y distribucidon de papeles de
trabajo, cada uno de los estudiantes
trata de entender y adquirir el conte-
nido. Como resultado de su trabajo
individual cada uno bosqueja una vi-
sualizacion para presentar lo que él o

ella ha aprendido. Esta primera fase
permite que los estudiantes trabajen
a su velocidad individual.

Cuando un estudiante ha terminado
su trabajo sefiala que quiere empe-
zar la segunda fase, por ejemplo,
yendo a un lugar particular en el aula.
Aqui se intercambia el conocimiento
nuevo sobre su parte del material
con un compaiiero, que también ya
ha preparado una visualizacidon del
contenido de su papel de trabajo; es
decir, los dos estudiantes presentan
y discuten sus nuevos conocimien-
tos. En la tercera fase, cada uno trata
de aprender individualmente lo que
ha introducido el otro y amplia (y tal
vez modifica) su visualizacion. Para
la cuarta fase ellos reciben una lista
de tareas, que deben resolver con
su compafiero para aplicar, practicar

y profundizar lo que han aprendi-
do. Cerrando se discute en plenaria
preguntas particulares, el proceso
de aprendizaje o la transferencia del
conocimiento nuevo a problemas
nuevos. La plenaria empieza a mas
tardar cuando los estudiantes me-
nos veloces han resuelto la primera
tarea de la lista. La eficiencia de este
método se debe a cuatro razones
(Wahl, 2004, p. 57): (1) Los estudia-
ntes experimentan mucha autode-
terminacioén; (2) aprender con velo-
cidad individual usualmente resulta
en perseverancia; (3) los estudiantes
experimentan sus destrezas y (4)
aprovechan dptimamente el tiempo
disponible de rendimientos del con-
junto social del equipo; y de negociar
reglas e iniciar procesos de reflexiéon
(A. Huber, 2004).

Dueto de aprendizaje segun velocidad individual (Segin Wahl 2004)

Introduccidn en plenaria

Fase de entender y ad-
quirir el contenido por
medio de trabajo indi-
vidual.

Hacerse a si mismo ex-
perto y visualizar los
contenidos tratados.
Presentacion e inter-
cambio de conocimien-
tos nuevos.

Fase de adquisicidon
y profundizacion por
medio de trabajo indi-
e [VEIR

Trabajo, elaboracion
complementaria, cam-
bios de la visualizacién
del otro.
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El método de la “controversia
estructurada” (Huber, A., 2004, ba-
sado en Johnson & Johnson, 1994)
es apto tanto para adquirir conocimi-
ento como para resolver problemas
(aplicando lo que se ha aprendido
antes). Claro, la condicién previa para
aplicarlo es un tépico que invita a
opiniones distintas o mejor opuestas.

Se organizan grupos de cuatro perso-
nas donde cada vez dos compaferos
deciden defender una de las dos po-
siciones opuestas. En la primera fase
las parejas elaboran su vision de la
controversia, preferiblemente con
una visualizacién de los puntos esen-
ciales de su posicién. En la segunda
fase los dos sub-grupos presentan

sus argumentos el uno al otro. En
la tercera fase, las parejas primero
discuten sus puntos de vista y luego
cambian sus posiciones para discutir-
los de nuevo. Al final todo el grupo
trata de formular y justificar una vista
comun del problema.

ersia estructurada (Segun Huber A. 2004; basado en Johnson y Johnson, 1994)

Fase de aprendizaje
(Fase de adquisicién /
controversia)

Fase de aprendizaje
(Fase de Intermediacion)

Introduccidn

Cuatro personas
Dos equipos (parejas) de
expertos.
Cada equipo prepara su lado

Particularmente para la meta didac-
tica de resolver problemas A. Huber
(2004; basado en el trabajo de King,
1999) ha desarrollado el método de
la “discusion de problemas”.

Los estudiantes cooperan en equipos
de tres, y cada uno de los miembros
se ocupa de que durante la interac-
cidon se traten uno de tres tipos par-

Los equipos presentan sus
posiciones al otro equipo.

ticulares de preguntas: preguntas de
planificacion (¢Cuadl es el problema?
¢Qué sabemos hasta ahora? etc.),
preguntas de supervision (¢Aplica-
mos nuestra planificaciéon? ¢Nos
acercamos a nuestro objetivo? etc.)
y preguntas de evaluaciéon (¢Qué ha
funcionado/no ha funcionado? ¢Qué
deberiamos cambiar la proxima vez?
etc.). En la primera fase del proceso

+ - + -

Realimentacion y cierre
en plenaria

de resolver un problema dado, el
grupo planifica su procedimiento; en
la segunda fase aplica y controla la
planificacion; y en la tercera fase los
miembros evaluan juntos el proceso
y los resultados de su cooperacion.
Usualmente se repite las tres fases
hasta que todos estan de acuerdo
con su solucién.

Discusion de problemas (A. Huber 2004; basado en trabajo de King, 1999)

Fase de planificacion

el problema?

¢Existe otra posibilidad de
resolverlo?

Introduccidon

éPor cudl nos decidimos y por

qué?
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¢En qué consiste el problema?
¢Qué sabemos hasta ahora sobre

¢En qué consiste nuestro plan?

K

Fase de de aplicacién y

supervision

Aplicamos nuestro plan
¢éSe ha consolidado nuestro
plan? ¢Como?
¢Estamos en el camino
correcto?
¢Nos acercamos a nuestra
meta?
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Parte 2: Condiciones para su aplicacion.

Estos métodos estructurados tam-
bién ayudan a evitar problemas es-
pecificos del aprendizaje en equipos,
que se notan usualmente al imple-
mentarlo en clases o seminarios sin
mucha experiencia en aprender au-
to-reguladamente (vea Latané, Willi-
amsy Harkins, 1979; Renkl, Gruber &
Mandl, 1996):

* El problema de los aprovecha-
dos: solamente un miembro o
pocos del grupo hacen el traba-
jo, mientras los demas esperan
los resultados.

* ElI efecto de “panoli”: Como
consecuencia del problema de
los aprovechados, los trabajado-
res en el grupo empiezan a enfa-
dary pierden la motivacion.

* El efecto de “gandul”: Los miem-
bros del grupo se distribuyen

la tarea entre ellos, sintiéndose
responsables solo parcialmente
y ningun miembro se esfuerza
tanto como en situaciones de
aprendizaje individual.

El efecto de tijeras o de Mateo:
Los miembros ya bien motiva-
dos asumen la responsabilidad
y trabajan duro para lograr el
éxito del grupo vy légicamente
aprenden mucho, mientras los
demas se quedan cada vez mas
resagados.

El efecto de preferencias: Los
compafieros se reparten las ta-
reas del grupo, cada uno elabo-
rando solo aquel aspecto que le
gusta.

Efecto de certidumbre

(comp. Huber et al., 1992): Los
miembros menos tolerantes ha-
cia la incertidumbre de proble-

mas complejos, usualmente
prefieren asumir individual-
mente las tareas del grupo.

No es muy probable que grupos de
principiantes en métodos de apren-
dizaje cooperativo interaccionen es-
pontdneamente de manera 6ptima,
cuando tratan de resolver juntos sus
tareas. Cuando los profesores no
hacen nada para iniciar una interac-
cion adecuada, se arriesgan a que los
alumnos trabajen segun sus rutinas
cotidianas, a un nivel superficial que
no corresponde con las exigencias en
un entorno complejo de aprendizaje
(Cohen, 1994; Renkl, 1997).

Para apoyar el desarrollo de rutinas
aptas de interaccién y trabajo comun
con los alumnos, la literatura didac-
tica recomienda cuatro alternativas:

Por ejemplo la “cooperacion por guidon” (scrip-
ted cooperation; O’Donnell & Danserau, 1992),
segun la cual los alumnos trabajan en parejas con
un guion, prescribiendo qué deben hacer y en
qué momento para aprender algo de un texto. El
enfoque “WELL” (ensefianza y aprendizaje mutu-
al, ver arriba) también ofrece pautas, demandan-
do que cada alumno escoja su tarea especifica y
ofrece asistencia en como adquirir conocimiento,
ensefiando el uno al otro y elaborar una compren-
sion profunda de la materia.

@ 1@

Una meta-analisis por Hattie, Biggs y Purdie (1996)
mostraba que el entrenamiento en estrategias de
aprendizaje es mas eficiente cuando incluye refle-
Xion respecto a como, cuando, donde y por qué se
aplican las estrategias varias. Pero el entrenami-
ento vale la pena solo cuando es integrado en el
contexto concreto de aprendizaje (Reusser, 2001),
mientras entrenar en estrategias de manera ab-
stracta tiene como efecto que los alumnos no las
aplican para resolver tareas dificiles.

Reflexiény evaluacién de formas
disponibles de aprendizaje

Cohen (1994) subrayaba la importancia de reflexio-
nar tanto sobre el propio proceso de aprendizaje
como sobre las competencias sociales y metodolo-
gicas. Bitacoras o diarios de aprendizaje, muchas
veces combinados con ejemplos del trabajo del
alumno como en un portafolio, son medios ex-
celentes para iniciar la reflexion de los alumnos so-
bre sus procesos de aprendizaje. También pueden
llevar a una elaboracién mas profunda y memo-
ria prolongada de los contenidos del aprendizaje
(Renkl et al., 2004). Los profesores reciben ademas
informacion relevante para diagnosticar como sus
alumnos aprenden, dificultades y resultados.

Q’ 1(;

-

Los alumnos atribuyen generalmente competen-
cias a si mismos y a sus compafieros. Cohen (1994)
notd que las atribuciones de alumnos de estatus
social alto en el grupo escolar se distinguen de las
de alumnos de estatus social bajo. Los alumnos de
estatus mas bajos participan menos en las inter-
acciones, desconfian de su capacidad y tal vez los
demas no prestan mucha atencion a lo que contri-
buyen. Esta diferencia impide el éxito del aprendi-
zaje cooperativo. Por eso Cohen (1994) introdujo
practicas para modificar las perspectivas subjetivas
de competencia.
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Estas recomendaciones basadas en
hallazgos empiricos contribuyen a
contestar la pregunta écémo pueden
los estudiantes adquirir las destrezas
necesarias para el aprendizaje coope-
rativo? Pero ahora surge el problema:
éicomo sus profesores adquieren, en
los sistemas jerarquicos tan comunes
en las instituciones educativas, las
destrezas y la experiencia de ensefiar

cooperativamente? Los resultados
de una investigacion sobre el lideraz-
go pedagodgico (Gento et el., 2015) al
menos permiten mirar al futuro lle-
nos de esperanza: En un estudio de
la calidad de instituciones educativas
y del liderazgo en Espafia, Latviay La-
tino-América con mas de mil cuestio-
narios y hasta ahora 43 entrevistas,
las respuestas muestran claramente

que los entrevistados vinculan la di-
mensién de caracteristicas profesio-
nales con la dimension participativa.
Los datos indican el desarrollo de un
estilo de liderazgo que permite la
participacién en analizar problemas,
responsabilizarse de decisiones y co-
laborar basado en intereses comunes
hacia metas comunes.
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