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1. Imntroduccion

El presente trabajo se refiere al estudio de dimensiones socio-psico-
pedagoégicas dentro del area de investigacion educativa que se ocupa
del proceso de motivacién en contextos educativos. El propédsito general
no es otro que el de contribuir, desde una perspectiva social y educativa,
a la mejor articulacién y sistematizaciéon de algunos componentes teori-
cos y «tecnolégicos» a considerar en una posible tentativa de disefio
motivacional en las aulas que aspire a ser sancionada progresivamente
en e] plano cientifico y/o pedagégico.

La estancia que como investigador visitante («Visiting Scholar») ha
podido realizar este Profesor durante el aflo 1989 en el Instituto para la
Investigacion sobre el Desarrollo Humano y en el «College» de Educacion,
ambos de la Universidad norteamericana de Illinois, me ha servido no
s6lo para participar directamente en el equipo de trabajo que alli
dirige la Dra. Carole Ames, una de las mas reconocidas especialistas
sobre el proceso motivacional en educacién, sino también para discutir
y profundizar en el estudio de factores y variables que conectan estruc-
turas de aprendizaje competitivas, cooperativas e individualistas con
sistemas motivacionales orientados extrinseca e intrinsecamente (es-
tructuras basadas en el dominio de tareas, en el desempefio, en el fo-
mento de aprendizajes auto-regulados, en el reentrenamiento de per-
cepciones/atribuciones desadaptativas en los educandos, etc.). Al mismo
tiempo, he podido alcanzar una mayor y sofisticada conciencia de pro-
blemas asociados al examen de las mencionadas estructuras de apren-
dizaje en la complejidad situacional] y organizativa de los centros esco-
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lares, junto a las cuestiones que genera la operativizacién efectiva de
aquellas (particularmente, las estructuras de tipo cooperativo, a las
que prestaremos aqui mas atencién) que la investigacién informa como
mas pedagégicamente validas y enriquecedoras, cognitiva y afectiva-
mente hablando, y como mas efectivas en cuanto a la optimizacién de
los resultados de aprendizaje en los alumnos, nivel de satisfaccién expe-
rimentado, estrategias de intervencién docente recomendadas, etc.

La observacién y debate en torno a una serie de experiencias realiza-
das en el Campus de la Universidad y en centros escolares ubicados en
su radio de influencia, me han permitido calibrar la importancia de los
procesos interactivos-colaborativos en la clase, y me han permitido
también confirmar la necesidad de dinamizar vias de formacién pre-
servicio y en-servicio para los profesores de todos los niveles educativos
(la formacién/perfeccionamiento de los profesores en estrategias de
aprendizaje cooperativo a partir de un modelo experiencial ha sido ob-
jeto de tratamiento explicito en un articulo reciente de quien suscribe
—vid. Santos Rego, 1989a).

2. Sobre la conveniencia de la interaccion cooperativa en la escuela.
Observaciones generales derivadas de la investigacion

El incremento y fortalecimiento de las destrezas sociales de los
alumnos y la disposicién del proceso educativo y/o didactico-curricular
en linea con las ventajas manifestadas en estudios vinculados a prin-
cipios psicopedagégicos de corte piagetiano y vygotskiano (Forman y
Cazden, 1984; Mugny y Pérez, 1988; Slavin, 1987a; Coll, 1984; Perret-
Clermont, 1981; Webb, 1984) avalan la conveniencia de atender la pre-
paracién y/o socializacién profesional de quienes mas deben hacer
por el «manejo» participativo y colaborativo de las actividades esco-
lares. Esto es justamente lo que afirman, implicitamente, gran parte
de los objetivos por niveles enunciados en el proyecto ministerial para
la reforma de la ensefianza en nuestro pais. Como muestra, en su articu-
lacién de fines para el nivel de educacién primaria se dice textual-
mente: «la escuela ha de proporcionar un medio rico en relaciones
personales, promoviendo intercambios entre los compaiieros de ambos
sexos a través del juego, del didlogo y de la comunicacién, del trabajo
cooperativo y en comun. En el grupo de sus iguales, bajo la direccién
y con el apoyo del profesor, los nifios aprenderdn a confrontar sus
puntos de vista, a aceptar sus diferencias, a ayudarse mutuamente y a
ser solidarios, a trabajar en proyectos comunes, a darse sus propias
normas y a cumplir los compromisos colectivamente adoptados. Todo
ello es basico para la convivencia democratica y contribuye a desarro-
llar tanto el sentido de la tolerancia como el sentido critico» (M.E.C.,
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1987, p. 84; vid. también Santos Rego, 1989b). Lo cual no quiere decir,
creemos, ni que el énfasis en estructuras cooperativas de aprendizaje
suponga un talisman contra las deficiencias y desajustes educativos, ni
que todo curriculum o formato de ensefianza deba regirse siempre por
los parametros caracteristicos de las principales estrategias/técnicas de
aprendizaje cooperativo (Bossert, 1989; Johnson y Johnson, 1987; Sla-
vin, 1980, 1985, 1987b). Pensando en un contexto de educacién infantil/
kindergarten, no resultaria muy facil, por ejemplo, incorporar/primar
una estructuraciéon y/o agrupamiento instructivo de naturaleza coope-
rativa en un plan tipo Montessori, que es fundamentalmente de corte
individualizado (vid. Wilkinson, 1989). La consideracién prudente del
aprendizaje cooperativo se ve reforzada cuando destacados partidarios
de innovaciones educativas apoyadas en la operativizacién de métodos
cooperativos dicen que aun es pronto para saber a ciencia cierta a
través de qué vias producen sus efectos tales actividades, y que sélo
recientemente se ha empezado a comprender la complejidad de los
procesos interactivos que forman parte del aprendizaje cooperativo.
Ni siquiera autores como Johnson y Johnson (1982) y Slavin (1985) dejan
de sefialar que, pese a la existencia de docenas de estudios sobre estruc-
turas competitivas, cooperativas e individualistas, sigue echiandose en
falta esfuerzos investigadores a largo plazo que permitan explicar los
procesos que median (y/o moderan) la relacién entre la cooperacién y
las distintas clases de resultados.

No obstante, lo que debe reconocerse y significarse con sensatez y
justicia, es que la interaccién cooperativa entre los alumnos no puede
continuar siendo una variable postergada/relegada en educacién (vid.
Johnson y Johnson, 1981) y menos cuando la investigacién lleva afios
arrojando datos basicamente favorables al aprovechamiento de la di-
mensién interactiva/grupal (como palanca de socializacién, de desarro-
llo cognitivo-afectivo, de mejora académica, de integracién escolar de
nifios con distintos handicaps y origenes sociales/raciales/étnicos, etc.)
(cfr. Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson y Skon, 1981; Johnson y
Johnson, 1985, 1987; Sharan, 1980; Slavin, 1980, 1985). O dicho de otra
forma, es un anacronismo pedagégico, no imputable precisamente a los
cientificos de la educacién, que la estructuracién cooperativa de las
tareas y actividades de aprendizaje en muchas escuelas no supere, en
el mejor de los casos, un 15-17 % del tiempo dedicado a cubrir la pro-
gramacion curricular. Los mitos de la competitividad y del individua-
lismo, abiertamente ensalzados o solapadamente reforzados desde dis-
tintas instancias de presién/influencia escolar, siguen afectando de
modo mas tangible a lo que sucede en la escuela que el numeroso cimulo
de investigaciones en las que se atestigua la «rentabilidad» personal,
educativa y social que resulta de introducir estrategias y técnicas de
aprendizaje colaborativo en las aulas de escuelas primarias y secun-
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darias. Eliminar/contrarrestar fuentes conocidas de motivaciéon nega-
tiva (piénsese en el impacto de los sistemas evaluativos basados en la
comparacion social) y animar una construccién/reconstruccién compar-
tida del conocimiento son dos aspectos sefieros que educadores y admi-
nistradores de la educaciéon debemos plantear y plantearnos en serio si
de verdad deseamos solidificar el camino del cambio y de la renova-
cién metodolégica en educacién (cfr. Ames, 1987; Newman y Thomp-
son, 1987; Santos Rego, 1989b; Sharan et. al., 1980).

3. Motivacion y procesos interpersonales en educacion

Partimos de que la «motivacién para aprender» es inducida/condi-
cionada a través de procesos interpersonales influidos a su vez por
la interdependencia social estructurada dentro de la propia situacién
de aprendizaje en el aula. Asi, las pautas de interacciéon entre los alum-
nos dependeran de si esa interaccion tiene lugar en un contexto/ambiente
de interdependencia positiva, negativa o aun de falta de interdepen-
dencia (Ames, 1984; Ames y Ames, 1984a; Johnson y Johnson, 1985,
1987); esas pautas de interaccién —vid. esquema mas adelante— ge-
neran diferentes sistemas motivacionales que, a su vez, afectan dife-
rencialmente al rendimiento académico y a otras variables mas cualita-
tivas del funcionamiento individual (expectativas, atribuciones, auto-
eficacia percibida...).

La «motivacion de aprendizaje», que podemos definir aqui y ahora
como el grado en que los alumnos se esfuerzan por conseguir metas
académicas que perciben como utiles y significativas, consta de una
variedad de componentes pricticamente inabarcable en este estudio;
entre los mas destacados se encuentran los sentimientos de orgullo y
satisfaccion resultantes del logro, procesamiento de informacién, la
consciencia metacognitiva de las propias intenciones hacia el aprendi-
zaje, «feedback», busqueda de nueva informacién, (auto)control de la
ansiedad y el temor al fracaso, etc. (vid. Brophy, 1983; Corno y Rohr-
kemper, 1985; Corno y Mandinach, 1983; Santos Rego, 1990a, en prensa).
Digamos también que la «motivaciéon para el aprendizaje» puede en-
tenderse como rasgo general y como estado especifico de la situacién
(vid. Brophy, 1983). En el primer caso hablamos de una disposicién
hacia el aprendizaje como una actividad provechosa y satisfactoria, lo
cual caracteriza a los alumnos que encuentran el proceso de aprendizaje
intrinsecamente recompensante. En el segundo caso, hablamos de un
estado positivo de motivaciéon cuando la implicacién del alumno en una
actividad concreta responde a una intencién de adquirir el conocimiento
o el dominio de la destreza que se supone proporciona esa actividad.
Desde esta perspectiva se puede sefialar que los alumnos «motivados
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para aprender» no tienen por qué percibir necesariamente las tareas
escolares como algo sumamente agradable o fruitivo, lo cual no es
impedimento para que lleguen a reconocer su utilidad, ni mucho menos
para que se esfuercen en pos de su realizacion.

Desde hace afios, la investigaciéon sobre motivaciéon en educacién se
ha venido ocupando de la estrecha relacién existente entre motivacién
y procesos interpersonales en las aulas. De este modo se ha llegado
a establecer que, al menos en parte, son estos procesos los que afectan
directamente a la consecucién de metas/objetivos educativos e instruc-
tivos. Efectivamente, a través de la interaccién con «otros» significa-
tivos, el énfasis investigador se ha puesto fundamentalmente en la inter-
acciéon entre iguales/compaiieros més que en la interacciéon con los
profesores —los alumnos aprenden a valorar el proceso de aprendizaje
y €l desarrollo de destrezas que aquel propulsa—. Sin embargo, se ha
dado y se sigue dando una fuerte resistencia (visible en diferentes am-
bitos del conocimiento tedrico y de la practica educativa en las escue-
las) al reconocimiento de la importancia que tienen tales procesos inter-
activos en la génesis/desarrollo/mantenimiento de la motivacién para
aprender; renuencia que se refleja en una serie de falacias (vid. Deutsch,
1949, 1962; Johnson y Johnson, 1985) superpuestas entre si:

a) Racionalista: punto de vista segun el cual el aprendizaje se favo-
rece unicamente cuando el material de una disciplina se organiza en
unidades pequeiias, faciles de aprender y medibles con tests de criterio
(marcadas coincidencias con las perspectivas conductistas).

b) Falacia Individual: asume que los alumnos son motivados fun-
damentalmente mediante procesos cognitivos racionales incorporados
en la propia personalidad de]l sujeto, con lo que el logro/desempefio
positivo se hace depender de determinadas pautas de pensamiento y de
caracteristicas de personalidad.

c) Falacia Tecnoldgica, esto es, la estimulacién del aprendizaje se
acrecienta «ad infinitum» usando soportes tecnoldgicos varios (maqui-
nas de ensefianza, computadoras, etc.) y/o libros de texto apropiados.

d) Falacia Egocéntrica: sostiene que la motivacion del alumno se
dirige al acopio del maximo logro para si mismo y a la demostracién
de superioridad sobre los demas. La creencia nuclear en este caso es
que la conciencia de los propios intereses produce/alimenta el esfuerzo
necesario para aprender.
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4. Interdependencia, motivacion de aprendizaje y estructuras
de meta ‘en educacion

Una cuestiéon que requiere especial atencién son las estructuras de
meta («goal structures») que median el aprendizaje en las aulas, estruc-
turas que como veremos luego se vinculan a diferentes sistemas moti-
vacionales surgidos de la interaccién entre componentes ambientales
y cognitivos tal como son percibidos por el alumno. En principio, puede
decirse que la estructura de meta —o estructura de recompensa—,
por mas que existan otras caracteristicas situacionales que influyen en
el aprendizaje discente, es un rasgo omnipresente en la vida del aula.
Por ellas se entienden aquellas estructuras de todo tipo que configuran
el proceso de ensefianza-aprendizaje y que «perfilan», entre otros as-
pectos, las metas a conseguir, el formato de evaluacién, la realizacién
y secuenciacién de actividades, etc. En pocas palabras, la investigacion
sobre estructuras de meta en contextos sociales y educativos ha cobrado
una inusitada fuerza en los ultimos quince afios con el norte puesto en
el examen de la eficacia y efectividad de las estructuras competitivas
vs. no competitivas definidas alternativamente para estudiar distintas
hipétesis y sus resultados de rendimiento/actuacién social/interpersonal
a lo largo de una gama de edades (estudios evolutivos), areas de conte-
nido (estudios sobre estructuras de meta en disciplinas del curricu-
lum) y contextos de intervencién socio-educativa. Una excesiva cen-
tracién en los resultados de logro como condicién «sine qua non» para
evaluar la efectividad de las diferentes estructuras de meta ha sido pal-
pable en la investigacién; lo cual se ha hecho en detrimento de los
procesos motivacionales que mediatizan esos resultados (Ames y Ames,
1984b; Johnson y Johnson, 1983a). Por paradéjico que parezca, en la
revision realizada por Johnson et. al. (1981) apenas el 10 % de los tra-
bajos mencionaban la «motivacién» y algunos se referian a ella como
variable moderada. En tales casos se afirmaba la motivacién como una
covarianza del resultado, o sea, se presumia que un mayor nivel de logro
reflejaba un mayor nivel de motivacién. Entonces, no esta de mas
admitir que aunque la motivacién es un factor mediador del logro, es
posible considerarla también como una meta en si misma. De ahi que
la pregunta «¢cémo afectan las estructuras de meta a los procesos mo-
tivacionales?» tenga unas implicaciones sobresalientes para el estudio
del aprendizaje en educacion, de las estrategias que emplean profesores
y alumnos, del éxito-fracaso y de sus resonancias socio-afectivas, amén
de la elaboracién de programas de intervencién al] efecto.

El estudio de las estructuras de meta en educacién ha recogido la
conceptualizacién realizada por Deutsch (1949, 1962) en torno a una
triple tipologia de interdependencia de meta (competitiva, cooperativa
e individualista) que, en general y a pesar de los hibridos posibles, se
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proyectan para facilitar una determinada orientacién de meta —para
Slavin (1985) la competicién inter-grupos aludiria a una estructura de
meta cooperativa y no competitiva y diferentes sistemas motivaciona-
les—. Una estructura competitiva es aquella en la que los alumnos tra-
bajan antagénicamente entre ellos, de modo que la probabilidad de
alcanzar la meta-recompensa se reduce en funcién de la presencia de
otros en condiciones de obtenerla. Por el contrario, una estructura de
meta cooperativa se refiere a una situacién en la que la probabilidad
de que un alumno reciba una «recompensa» se afianza por la presencia
de otros «volitivamente» dispuestos a su consecucién. En otros tér-
minos, un alumno puede conseguir su meta sélo si los demas miembros
del grupo obtienen la suya; lo que se propicia es la busqueda de resul-

FIGURA 1.—Interdependencia social y motivacién de logro

INTERDEPEN . _J SIST.MOTIV.
DENCIA — |—INTERACCIONL o TrrpynsFco  +Loaro

PROMOCIONAL |-
POSITIVA +Altas Expect

de Exito.

«Incentivo de
beneficio mu
tuo.

«Alta Curiosi
dad Epistémi
ca e Interés

»Alto Compro-
miso de Apr.

« Alta Persis
tencia.

INTERDEPEN | INTERACCION _JSIST.MOTIV. EXPECTATIVAS ESTRUCTURA
DENCIA OPOSICIONAL EXTRINSECO X LOGRO == DE DE
NEGATIVA EXITO-FRACASO META

.Bajas Expec.
de Exito. FUTURO COMPETITIVA

.Incentivo pa-
beneficio di-
ferencial.

«Baja cur.epis
témica e inte
rés continuo,

+Bajo Comprom.

de Aprendizaj
.Baja persist. l
NO INTER- ” |SIST.MOTIV, EXPECTATIVAS ESTRUCTURA

DEPENDEN- NO \EXTRINSECO BLocro =%  DE - DE
cIa lINTERACCION | | Bajes Expece EXTTO-FRACASO META

de Exito. FUTURO INDIVIDUALIS|
«Incentivo In- TA

dividualista.
.Baja Cur.Epis~
témica e Inte-
rés contfnuo.
+Bajo Comproma

de Aprendizaje
.Baja Persist. ,

EXPECTATIVAS
DE

EXITO-FRACASO

FUTURO

ESTRUCTURA
DE
META
COOPERATIVA

rev. esp. ped. XLViil, 185, 1990



60 MIGUEL ANGEL SANTOS REGO

tados beneficiosos para todos los que estan cooperativamente compro-
metidos/implicados en una actividad. Y en tercer lugar, una estructura
de meta individualista se caracteriza porque la mencionada probabili-
dad de alcanzar o no una meta no disminuye ni aumenta por el hecho
de que otros «iguales» aspiren también a su realizacién (vid., asimismo,
Ames, 1984; Ames y Ames, 1984a; Johnson y Johnson, 1985, 1987).

En base a esa teorizacion desarrollada hasta la actualidad es posible
plantear que, dependiendo de si la interaccién ocurre denro de un con-
texto de interdependencia positiva, negativa, 0 no interdependencia, asi
resultaran pautas interactivas peculiares asociadas a determinados sis-
temas motivacionales, a la dinamica procesual y niveles de logro que
se deriven de ellos, y a las consiguientes expectativas futuras de profe-
sores y alumnos. El siguiente modelo teérico (vid. figura 1) de Johnson
y Johnson (1985) resume adecuadamente la relacién que se da, en con-
diciones normales, entre pautas/sistemas de interdependencia social y
la motivacién de logro en los contextos educativos.

Por otra parte, alrededor de las mismas «goal structures», el equipo
de investigacién de la Universidad de Illinois en Urbana-Champaign en-
cabezado por la Profesora Carole Ames ha identificado tres sistemas
motivacionales —de naturaleza mas bien cualitativa— elicitados por las
estructuras competitiva (sistema «evaluativo centrado en la habilidad»),
individualista (sistema «centrado en el dominio de la tarea») y coope-
rativa (sistema «centrado en la responsabilidad moral») (vid. tabla 1).
Dentro de cada estructura es posible describir los procesos motiva-
cionales relacionados con el pensamiento discente acerca de sus capaci-
dades, de las tareas y de su desempeiio, teniendo en cuenta, ademas,
destacados indicios informativos que afectan a esas auto-evaluaciones
de logro (Ames, 1984). Por tanto, cada sistema de motivacién influira

TaBLA 1.—Sistemas de motivacion discente
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diferencialmente los procesos de percepcion, interpretacion y auto-
evaluacion.

Esos sistemas motivacionales permiten examinar las diferencias en
las atribuciones causales de los educandos respecto de sus logros/re-
sultados y de los ambitos disciplinares en que éstos se producen. Asi,
como norma general, lo que se evidencia en una estructura competitiva
es una orientacién de tipo «egocéntrico» en la que sobresale una infor-
maciéon de comparacion social favoreciendo una centracién discente en
la aptitud. Una estructura individualista genera, por su parte, una orien-
tacion centrada en el dominio de tarea y donde las comparaciones son
mas bien temporales. Finalmente, una estructura cooperativa parece
elicitar lo que en el modelo de Illinois llamamos una orientacién de
tipo «moralista» o de «compromiso compartido» en la que la actuacion
del nifio o del joven es evaluada dentro de un contexto de desempefio
grupal (en ese medio el alumno es estimulado hacia la fusién de sus
propios recursos con la de otros iguales en pro de un compromiso
con la tarea grupal).

Desde un punto de vista cualitativo, los procesos motivacionales
dentro de cada estructura se pueden analizar en relacion a factores dis-
posicionales en los que se basan los patrones de auto-evaluacién y de
atribucidén, los cuales surgen desde distintas fuentes de informacion
acerca del desempeiio y resultan en diferentes consecuencias afectivas
(vid. figura 2).

I Ficura 2—Influencia de la estructura de meta sobre la motivacion
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a) Sistema evaluativo centrado en la capacidad (competitivo): en una
estructura de meta basada en la competicion, ésta se patentiza en las prac-
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ticas escolares en forma de agrupamientos por habilidades, uso de infor-
macién comparativa para la determinacién de notas, muestra publica
del progreso discente y llamada de atencién sobre quienes exhiben una
conducta elogiosa segiin parametros de validez social. Es una realidad
empirica que las estructuras competitivas alimentan una dimensién
externa de una situacién de logro que dispone la atencién del alumno
hacia la informacién comparativo-social independientemente de si tiene
0 no un interés «a priori» en tal informacién (ver Levine, 1983). Légica-
mente, al destacarse ese tipo de informacién los estudiantes tienden
a priorizarlo y a hacer auto-atribuciones de aptitud alta vs. aptitud
baja en covariacién, respectivamente, con el éxito y el fracaso percibidos.

Un punto notable desde la perspectiva discente es que la compe-
ticion puede verse como una «condicién de muiltiples causas necesa-
rias». Por ejemplo, la capacidad y el esfuerzo se contemplan a menudo
como dos elementos del éxito, si bien la variable «esfuerzo» se con-
vierte aqui en una especie de «espada de doble filo» (vid. Covington, 1984;
Covington y Omelich, 1979) puesto que, atin siendo necesario para el
éxito, supone también consciencia evolutiva de la propia aptitud, la cual
se llega a percibir como ausente en coyunturas de «fracaso sostenido»,
a pesar del esfuerzo invertido en la tarea (cfr. Weiner, 1986).

b) Sistema motivacional de dominio de la tarea (Individualista): las
estructuras de meta individualistas —diferentes de las que supone un
curriculum individualizado— reflejan independencia de metas entre los
sujetos y difieren de las otras en que los logros no se relacionan ni po-
sitiva ni negativamente can los logros ajenos. No obstante, se las ha
equiparado no pocas veces con las estructuras competitivas en el sen-
tido de que, bajo ciertas condiciones, una orientacién competitiva puede
ser elicitada en contextos caracterizados por un desempefio individual
(es frecuente que, por ejemplo, la imposicién de normas o standards
externos produzcan competicién basada en esas «normas», funcional-
mente similar a la competicién interpersonal. En ese caso, los patrones
atribucionales resultantes tienen un cariz muy préximo en ambas estruc-
turas y sistemas motivacionales (Ames y Archer, 1988; Ames y Felker,
1979; Ames, 1981) mientras que en los demas es mayor la probabilidad
de que las estructuras individualistas se asocien con pautas de atribu-
cién centradas en el esfuerzo y con un enfoque de aprendizaje basado
en el dominio (mastery learning) en el que las metas se formulan a la
vista del logro anterior y actual (cfr. Block, 1977; vid. también el tra-
bajo de Boekaerts, 1986, en el que analiza la funcién de la motivacién
como variable clave dentro de algunos modelos —entre ellos «mastery
learning» de ensefianza-aprendizaje—. Para una revisién critica del mo-
delo, origen de una candente polémica sobre su «productividad», vid.
Slavin, 1987c; Guskey y Gates, 1986).
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Ahora bien, una distincién importante respecto de las estructuras
individualistas apunta a la concepcién que se tenga de la dificultad
de la tarea. Telegraficamente, en una estructura individualista la difi-
cultad se basa en una percepcién de la meta en relacién, como dijimos,
con los logros previos de uno mismo; es decir, la dificultad de la tarea
se deriva de comparaciones (temporales) sujeto-sujeto (auto-referencia-
cién), lo contrario de las comparaciones «yo-otro», propias de las estruc-
turas competitivas (referencia normativa).

d) Sistema motivacional centrado en la Responsabilidad Moral
(Cooperativo): el denominador comun es/debe ser aqui la convergencia
de esfuerzos hacia una meta conjunta. La informacién prevalente es el
desempefio grupal que, a su vez influye la auto-evaluacién individual
(comparacién yo-grupo). La Dra. Carole Ames justifica el paralelismo
entre estructuras cooperativas y situaciones de tipo «moral» en la me-
dida en que las primeras suponen interdependencia positiva, comunican
un sentido de «responsabilidad de ayuda» e implican, en la mayor
parte de estrategias disefiadas (Slavin, 1980), algin tipo de sancién/co-
rrectivo por la dejacién de su cometido en el seno del grupo. Sin duda,
la elicitacién de conductas pro-sociales, de ayuda mutua, de solidaridad,
de aceptacién, etc. —y no sélo la demostracién de resultados acadé-
micos superiores— es algo implicita/explicitamente sefialado entre los
objetivos mas palmarios de los diferentes modelos de aprendizaje coo-
perativo (cfr. Johnson y Johnson, 1987; Sharan et. al.,, 1980; Slavin,
1985). La tutoria entre iguales, sin ir mas lejos, se ha demostrado un
procedimiento efectivo de desarrollo cognitivo y afectivo-social en el
aula, cuyas posibilidades pedagégicas distan mucho de haber sido expe-
rimentadas y explotadas suficientemente (cfr. Forman y Cazden, 1984;
Webb, 1984, 1985a).

Al mismo tiempo, las estructuras cooperativas y aquellas situaciones
en las que se implican elementos de referencia moral ofrecen una comtn
valoracién del esfuerzo y la intencién en contextos de logro escolar;
en estos contextos elaboramos juicios acerca de tal logro/rendimiento,
que estin esencialmente determinados por factores situacionales y/o
culturales. Entonces, si las estructuras cooperativas llaman a una orien-
tacién «moral», seria bueno indagar la valoracién que se hace del es-
fuerzo dentro de ese setting. Cabe hipotetizar, en congruencia con el dis-
curso tedrico insinuado y con estudios empiricos efectuados, que esa
valoracién no sera la misma que la que se vislumbra en las estructuras
individualistas toda vez que en aquéllas son las mismas «peer norms»
—reguladoras de la interaccién— las que sirven de acicate o sostén del
esfuerzo compartido (Slavin, 1984).
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5. Métodos de aprendizaje cooperativo y logro escolar

Desde mediados de los setenta se han venido acrecentando propues-
tas (psico)pedagégicas que priorizan las estructuras de aprendizaje
cooperativo como una via de solucién a muchos problemas educativos
y escolares. Los métodos de aprendizaje cooperativo se han presen-
tado como una alternativa optimizadora, entre otras cuestiones, del
agrupamiento basado en aptitudes (mediante el disefio de actividades
interactivas en grupos heterogéneos de alumnos), de programas espe-
ciales para «superdotados», de programas de educacién especial, etc.
Ademas, se han sugerido, creemos que acertadamente, como un medio
de introducir destrezas de nivel superior en el curriculum, como modo
de asegurar la consecucién de un adecuado nivel de destrezas basicas,
como instrumento de integracién para nifios que presentan determi-
nados handicaps o grados de retraso sensorial/psicomotor/..., o que
provienen de origenes raciales y étnicos marginales, como componente
destacado de programas de educacién bilingiie y, en fin, como palanca
de apoyo para dotar a los alumnos de las destrezas colaborativas y
sociales en general indispensables en una sociedad cada vez mas interde-
pendiente (cfr. Bina, 1986; Johnson, Johnson, Holubec y Roy, 1984;
Johnson y Johnson, 1983b; Kagan, 1985; Peterson, Wilkinson y Halli-
nan, 1984; Slavin, 1988a).

Indudablemente, hay datos muy considerables para poder afirmar
que, bajo ciertos presupuestos y circunstancias, el aprendizaje coope-
rativo es un vehiculo que supera en seguridad al aprendizaje que se
da en estructuras de meta competitivas e individualistas insertas en el
curriculum disciplinar y/o en el desarrollo de actividades que acom-
pafian el proceso de enseflanza-aprendizaje en las diferentes materias
escolares (vid. como pequefia y reciente muestra de resultados Bohlma-
yer, 1987; Okebukkola, 1985; Sherman y Thomas, 1986; Slavin et al.,
1988). En una de las ultimas revisiones efectuadas acerca de los efectos
del aprendizaje cooperativo en el rendimiento de los alumnos (ense-
flanza secundaria) Newman y Thompson (1987) recogieron veintisiete
trabajos que suponian 37 comparaciones de métodos cooperativos vs. mé-
todos de control. Pues bien, el 68 % de tales comparaciones (en niumero
de treinta y cinco) favorecieron la metodologia de aprendizaje coopera-
tivo a un nivel de significacién del .05; y 28 de las comparaciones de
los efectos principales sobre el logro global proporcionaron informacién
suficiente para computar los tamafios de esos efectos feffect sizes), que
oscilaron desde —.87 a 5.15, tasa de éxito un 10 % superior a la infor-
mada unos aflos atrds por el equipo de la Universidad John Hopkins de
Baltimore (Slavin, 1983).

A continuacién vamos a ocuparnos de describir sintéticamente los
principales métodos investigados, de las condiciones béasicas que pensa-
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mos incrementan su potencial en contextos de clase, y de sus efectos
sobre el logro/rendimiento de los alumnos de ensefianza primaria y se-
cundaria a partir de una revisién presentada hace un afio por una auto-
ridad en el campo como es Robert E. Slavin, director del Centro con
que cuenta la John Hopkins University (USA) para la investigacién sobre
las escuelas elementales y medias (Slavin, 1988a). El estudio y los
datos que contiene refieren la aplicacién de los siguientes métodos y
trategias de intervencién (vid. también Slavin, 1985):

1. STAD (Student Teams-Achievement Divisiéon) (Divisién de los
Alumnos por Equipos de Aprovechamiento). El profesor presenta un
tema/leccién al tiempo que los alumnos se organizan en equipos de 4-5
miembros ayudandose entre si a dominar el material. Se les advierte
que no terminaran la tarea hasta que ellos y sus compafieros estén total-
mente seguros de que han entendido el material. Cada miembro contesta
su propia prueba de examen, y su puntuacién —en base al grado de
mejora alcanzado teniendo en cuenta el desempefio anterior— es la con-
tribucién que hace a la puntuacién del equipo, el cual recibe entonces
el oportuno reconocimiento por la labor realizada.

2. T.G.T. (Teams-Games-Tournaments) (Torneos de Equipos y Jue-
gos): Usa los mismos equipos, formato y hojas de trabajo que el STAD.
Sin embargo, los alumnos participan aqui en juegos académicos sema-
nales demostrando un dominio individual de la unidad; los escolares
«compiten» con miembros de otros equipos que han tenido una actua-
cién similar o comparable en el pasado. Dependiendo del éxito relativo
que consigan asi aportan puntos a su propio equipo.

3. T.Al. (Team Assisted Individualization) (Individualizacién con
apoyo del equipo): se trata de una combinacién de aprendizaje en
equipo e individualizado aplicado en la ensefianza de las matematicas.
Merced a una prueba diagnéstica los alumnos trabajan a su propio
ritmo en unidades programadas ayudando y siendo ayudados por otro
compaiiero. Cada uno de ellos debe hacer un examen antes de iniciar la
siguiente unidad; sus puntuaciones y el progreso semanal derivado
marcan la aportacién al equipo de referencia personal. Puesto que los
ejercicios son calificados por los compafieros del equipo, el profesor
puede dedicar mas tiempo a ayudar a los alumnos/grupos con proble-
mas o a prepararles para las unidades siguientes.

4. C.I.R.C.(Cooperative Integrated Reading and Composition) (Com-
posicion y Lectura Integrada Cooperativa): los alumnos son asigna-
dos a grupos de acuerdo con su nivel de lecto-escritura. Centrandonos
en la lectura, digamos que dentro de cada grupo —que puede tener
entre 8 y 15 alumnos— los nifios son distribuidos por parejas o trios.
Las parejas se integran en equipos cuvos componentes proceden de dos
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grupos diferentes de lectura. Por ejemplo, un equipo podria estar com-
puesto por los alumnos del grupo de lectura superior y dos del equipo
inferior. Aquellos que presentan retraso académico o precisan de «edu-
cacion especial» en lectura se distribuyen entre los equipos. La mayor
parte del tiempo los equipos trabajan independientemente del profesor,
lo que permite a éste ensefiar a grupos extraidos de los distintos equipos
o trabajar individualmente con algin alumno. Los nifios siguen un pro-
grama semanal de actividades tratando de completar cada una de las
tareas asignadas y sus puntuaciones en examenes, composiciones y co-
metidos demandados se suman para formar la puntuacién del equipo,
cuyo reconocimiento o refuerzo se establece segiin haya sido el criterio
medio de superacién de las actividades (vid. Stevens, Slavin, y Madden,
1987; Steven et. al., 1987). Los alumnos utilizan sus lecturas normales;
éstas se introducen y discuten en grupos dirigidos por el profesor du-
rante unos veinte minutos por dia aproximadamente. En el transcurso
de esas lecturas los profesores formulan/establecen un propésito para
la lectura en cuestidn, introducen nuevo vocabulario, repasan el ante-
rior, hablan acerca del relato o historia después de que los alumnos
la han leido, etc. Para presentar cada segmento del tema/leccién se usan
métodos estructurados; asi, los profesores emplean un procedimiento
de presentacién del vocabulario que exige que los nifios comprendan el
significado de cada palabra; usan también lectura oral repetitiva del
vocabulario para conseguir automaticidad en la decodificacién de pa-
labras clave y, naturalmente, usan los significados de las palabras para
ayudar a introducir el contenido de la <historia». Los debates en torno
al relato son estructurados para enfatizar destrezas —como la de hacer
predicciones respecto de ese relato— y comprender los principales com-
ponentes estructurales del mismo. Una vez introducidos los relatos se
les ponen algunas actividades que tienen que hacer en sus equipos cuan-
do no estdn trabajando con el profesor en un grupo de lectura (para
una descripcién mas exhaustiva del método, vid. Santos Rego, 1990b,
en prensa).

5. JIG (Jigsaw) («Rompecabezas»): en este método, presentado por
Aronson et al. (1978), cada alumno adscrito a un grupo de 5-6 miembros
recibe informacién especial sobre un tema que ocupa a todo el grupo.
Después de leer el material se relinen en «grupos de expertos» con miem-
bros de otros equipos que estan trabajando sobre lo mismo. Después del
debate en torno al material regresan a sus equipos y se turnan para en-
sefiar a los compaiieros el contenido en cuestién. Aunque no usa real-
mente un sistema de incentivo a la cooperacién, se clasifica como mé-
todo de aprendizaje cooperativo al usar un sistema de tarea coopera-
tiva que genera mucha interdependencia en el aula. Fue precisamente
la falta de incentivos a la cooperacién lo que llevé a la elaboracién
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por Robert E. Slavin de una modificacién o nueva versién del método,
conocida por «Jigsaw II». En ella se trabaja en equipos de 4-5 miem-
bros como en STAD o TGT, pero todos los estudiantes reciben al prin-
cipio la misma informacién. Es en una fase posterior cuando los alum-
nos reciben encomiendas especiales. De nuevo, quienes coinciden en
tema se retinen para su discusién conjunta, tras lo cual vuelven al grupo
para ensefiar lo que han aprendido. Cada integrante realiza pruebas
individuales y las puntuaciones conseguidas pasan a engrosar el «<haber»
del equipo.

6. L.T. (Learning Together) (Aprendiendo Juntos): Creado en 1975
por los profesores David Johnson y Roger Johnson implica la interac-
ciéon de alumnos en pequeiios grupos heterogéneos de cuatro o cinco
componentes y que resulta en un unico producto de grupo; esto es,
los diferentes grupos de estudio aprenden un material concreto ayu-
dandose entre si hasta que todo el grupo lo domina adecuadamente.
Por su parte, los profesores usan distintos métodos o procedimientos
alimentando una filosofia de la cooperacién basada en cinco elementos
principales: interdependencia positiva, interaccién «cara-a-cara», «res-
ponsabilidad»/«rendimiento de cuentas» individual, destrezas sociales
y procesamiento grupal (cfr. Johnson y Johnson, 1987; Johnson, John-
son, Holubec y Roy, 1984). Normalmente, la recepcién de recompensas
por los alumnos se basa en el promedio del grupo establecido después
de conocer las puntuaciones alcanzadas por aquéllos en pruebas de
aprovechamiento individual.

7. G.I. (Group Investigation) (Investigacion de Grupo): Se trata
de un plan general de organizacién de la clase en el que los alumnos
trabajan en pequefios grupos haciendo uso de indagaciones cooperativas,
discusién de grupo y planeamiento de proyectos cooperativos. Ademads,
aprenden a resolver problemas reuniendo, sintetizando y aplicando in-
formacién procedente de fuentes dispares. Y deben coordinar activi-
dades dentro de sus grupos, comunicar informacién, intercambiar ideas
acerca del progreso del grupo y, légicamente, elaborar un informe con-
junto. A diferencia de otros métodos estructurados, los grupos de estu-
diantes eligen sus propios temas y eligen sus propios roles o &mbitos de
especializacién (Bossert, 1989). «La interaccién social que tiene lugar
dentro de los grupos de estudio, con ayuda mutua e intercambio abierto
de recursos personales, proporciona gratificacién e incentivo para el
aprendizaje y la cooperacién» (Sharan et. al., 1984, p. 137). Tanto
profesores como alumnos evalian la contribucién de cada grupo sin
descartar en ningin momento las evaluaciones individuales.

Sobre la base del tipo de recompensa y de tarea que emplean para
«motivar» la cooperacién es posible categorizar los procedimientos an-
teriores seglin se muestra en la tabla 2.
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TaBLA 2.—Categorizacion de los métodos de aprendizaje cooperativo

Recompensas de Grupo
basadas en el desempeiio

Sin recompensas de Gru-
po o con recompensas de
grupo no basadas en el

individual desempefio individual
Estudio de Grupo S.T.A.D. L.T. (Aprendendo
(sin especializacion T.G.T. juntos)
de tareas) T.A.L

CIR.C.
Especializacion JIGSAW 11 JIGSAW
de tareas G.IL. (Investigacion
de Grupo)

Asi pues, aun en base a tan parca descripcion de estos métodos,
podemos ver como todos ellos tratan de favorecer el logro y mejorar
las destrezas sociales de los educandos. Sin embargo, hay diferencias
notables que reflejan una cierta distancia en perspectiva tedrica y en
filosofia educativa subyacente. A modo de ejemplo, mientras los dos
primeros enfatizan el «control/evaluacién» individual de los objetivos
formulados, métodos como «Jigsaw» (JIG), «Learning Together» (L.T.)
y «Group Investigation» (G.I.) parece que no se fijan tanto en ese requi-
sito, dando por sentado un cierto interés intrinseco del alumno por la
cooperaciéon con sus iguales en las actividades de aprendizaje. No obs-
tante, vistos en su conjunto, creemos que los efectos del aprendizaje
cooperativo sobre el logro requieren de un par de condiciones que tene-
mos por muy importantes. En primer lugar, los grupos cooperativos
deben tener una meta de grupo que sea relevante para ellos (por ejem-
plo, trabajar/esforzarse para conseguir una determinada acreditacién
grupal). Y en segundo lugar, el éxito del grupo debe depender, no sélo
pero también, del aprendizaje individual por parte de todos los miem-
bros que lo componen; en otros términos, no seria muy realista pres-
cindir, hoy por hoy. de toda evaluacién («accountability») individual y
de una evaluacion grupal ante una coyuntura pedagdgica que incluyera
la puesta en escena de métodos cooperativos.

Sélo podemos mencionar, por otra parte, razones que avalen tal
«esencialidad» respecto de los efectos que sobre el aprovechamiento
tiene el aprendizaje cooperativo. En ese sentido, algunas explicaciones
plausibles se refieren a que las metas de grupo son necesarias de cara
a motivar a los alumnos hacia una ayuda mutua en el aprendizaje. Sin
metas de grupo es poco probable que los alumnos se impliquen en la
elaboracién de explicaciones constatadas como importantes en los po-
sitivos efectos sobre el logro del aprendizaje cooperativo (Webb, 1985b).
Y por ultimo, como se ha demostrado tantas veces en la practica, la no
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prevision de algun tipo de «accountability» individual puede llevar a que
sean uno o dos los miembros que realizan la parte mas sustancial de
la tarea relegando a un segundo plano a compaiieros percibidos como
«menos dotados», incluso en el caso de que aporten ideas o soliciten
expresamente ayuda.

Los datos mas frescos, como anuncidbamos antes, proceden de la re-
visién hecha en torno a la investigacién sobre el aprendizaje coope-
rativo por Slavin (1988a, 1988b) (vid. tabla 3 en la que se presentan de
modo resumido). Asimismo, en la tabla 4, presentamos la sintesis elabo-
rada por los profesores Newman y Thompson (1987) en torno a los
efectos sobre el logro que resultan de aplicar algunas técnicas de apren-
dizaje cooperativo en las escuelas secundarias.

TaBLA 3 —Efectos sobre el logro de distintos formatos de aprendizaje cooperativo

Tamaiio del efecto N@mero de

mediano estudios
Metas de grupo y «Accountability» individual ... ... ... ... +.30 32
Solo metas de grupo ... ... ... ... o eer e e en eee e e +.04 8
Solo «Accountability» individual (especializacién en la tarea) +.12 9
Sin metas de grupo ni «Accountability» individual ... ... ... +.05 2

NOTA: Los tamaiios del efecto (effect size) son la diferencia entre las clases de
aprendizaje cooperativo y las clases control en base a medidas de logro, divi-
dido por la desviacién standard post-test. S6lo se incluyeron estudios «meto-
dol6gicamente adecuados» y con una duracién minima de cuatro semanas.

De los métodos que hemos resefiado antes, los rotulados como
S.T.A.D., TG.T.,, C.I.RC.yT.A.I incorporan metas de grupo y evaluacion
individual. Comparados con los efectos relativamente positivos de estos
procedimientos, aquellos que hacen uso de metas de grupo, pero no
de evaluacién individual, han sido menos efectivos a juzgar por las co-
rrelaciones evidenciadas en el logro discente. Lo que es importante ad-
vertir en este punto es que una parte de los estudios incluidos en estas
y otras revisiones sobre aprendizaje cooperativo y educacién aluden a
experimentos bastante artificiales vistos desde un punto de vista pe-
dagégico. Otra categoria de métodos utilizan una clara especializacién
de tareas como via dinamizadora intra-grupo; en este caso ha sido
el método «Investigaciéon de Grupo» (G.I.) el que ha mostrado mayor
potencial instructivo. Por tanto, es palmario que no todas las formas
de aprendizaje cooperativo se han demostrado igualmente eficaces y no
tnicamente en relacién al logro/rendimiento académico de los alumnos.
Légicamente existen diferencias entre los distintos formatos como en
cualquier otra parcela de intervencién pedagdgica, pero son diferencias
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TABLA 4.—Distribucion de estudios y resultados positivos de acuerdo con el nivel
de grado, materia, técnica de aprendizaje cooperativo, duracion del tratamiento
i y niimero de estudios

NIVEL DE
te—— 9 10-12
GRADO r4 8 9 10-12
+/ N 9/15 . 8/8 6/8 2/6
%+ 60 100 75 33
CIENCIAS
NATERIA CIENCIAS MATEMATICAS LENGUAJE SOCIALES LITERATURA
+/ N 8/15  6/7 5/6 4/6 2/a
%+ 53 86 83 67 67
TECNICA STAD 76T JIe iy fei g
+/ N 8/9 6/8 1/6 8%/11 2/3
%+ 89 75 17 73 67
DURACION EN
SEMANAS 2-3 4 -7 8 ~ 12 13 +
+/ N 4/7 8/12 9/12 4/5
% + 57 67 75 80
NUMERO DE
ALUMNOS 15 - 50 S1 - 100 101 .-~ .205 206 +
+/N 3/5 5/7 3/7 14/18
% + ) 60 71 43 78
* Incluye un estudio en el que la competicién inter~grupo se asocib a esta
técnica. i

que no empaifian sustancialmente la globalidad del valor educativo al
que se ha hecho acreedor el «buen» aprendizaje cooperativo en las
aulas. Por eso hacemos votos en favor de su decidida consideracién
politico-administrativa y operativizacién pedagégico-didactica en el mar-
co interno y practico de nuestra reforma educativa en marcha.

rev. esp. ped. XLVHI, 185, 1930



ESTRUCTURAS DE APRENDIZAJE... 7

6. Estructuracion cooperativa de las actividades e influencia
de procesos mediacionales

En la consulta de un apreciable niimero de trabajos en los que se
ponia a prueba algin tipo de metodologia cooperativa en el aula,
hemos podido observar la escasa atencién prestada a determinados pro-
cesos subyacentes que, presumiblemente, viabilizan los efectos de las
actividades cooperativas sobre el logro de los estudiantes y otros resul-
tados/consecuencias. El modo de proceder en muchas de las investiga-
ciones ha sido bien reflejado por Bossert (1989) al ocuparse explicita-
mente del tema. En resumen, los alumnos son asignados a uno de dos
tratamientos (o bien a una técnica cooperativa concreta, o bien a un
«formato» de ensefianza en gran grupo) para luego recogerse medidas
de resultado y, mas tarde, compararse un método con otro. Una vez
hecho esto, se delimitan los efectos y se pasa a explicar los resultados
segin variables y/o razones «post hoc», que no pocas veces estdn de
acuerdo/coinciden con las perspectivas tedricas del investigador acerca
de como funciona la cooperacién en contextos sociales y educativos
(vid. la revisién de Newman y Thompson, 1987).

Pero lo llamativo/paradéjico de la investigacién es la exigua refe-
rencia/estudio/examen de importantes procesos mediacionales intra-
grupo, entre otros los que Johnson y Johnson (1985a) y Sharan, Hertz-
Lazarowitz y Ackerman (1980) sefialan como positivamente vinculados
a la interaccién cooperativa en el aula, a saber, estrategias de razona-
miento, controversia constructiva [1], procesamiento cognitivo, ayuda
entre iguales, imaginacién, discernimiento, etc. [2]. Igualmente, se
echa de menos un andlisis sistematico sobre la influencia de los «igua-
les» en los distintos métodos y la naturaleza de esa influencia, asi como
la descripcién de vias de seleccién de problemas, la eleccién de roles
o de desarrollo de normas de participacién. Y cuando se plantean si-
tuaciones que pueden implicar «controversia constructiva», caso de
Johnson y Johnson (1985b), lo que se dejan en el tintero es el examen
de como se expresa y se resuelve un determinado conflicto dentro del
grupo.

Histéricamente, debemos convenir con Bossert (1989) que el movi-
miento en favor de un aprendizaje mas cooperativo ha sido influido no-
toriamente por teorias y tedricos de la motivacién humana, léase Morton
Deutsch (1949, 1962) y Kurt Lewin (1935) —entre otros—, sin que se
prestara la debida atencién, por mas interés que se tuviera por los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, a la efectividad de la intervencién pe-
dagégica derivada. En cierta medida, ambas tradiciones caminaron por
sendas paralelas, siendo excepcionales los enfoques (anotemos el para-

digma «tiempo en la tarea») que sirvieron para yuxtaponerlas en algin
momento.
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La conviccion acerca de la necesidad de tener en cuenta los procesos
interactivos no es motivo para olvidar aquellos resultados que estan
iejos de apoyar, al menos de forma irrebatible, ciertas cuestiones teo-
ricas de los métodos de aprendizaje cooperativo. Ejemplifiquemos para
(facilitar) su comprobacion. Mientras Johnson, Johnson y Stanne (1985)
atribuian los efectos positivos (en cuanto al logro) de un programa
cooperativo y asistido por ordenador al alto grado de interaccién entre
iguales referida a la tarea, los mismos autores sugerian un afio después
(Johnson, Johnson y Stanne, 1986) que ese elevado nivel de interacci6n
no afectaba a]l rendimiento de algunos alumnos.

Sirva lo anterior como obligada y justa referencia a algunos as-
pectos que si algo indican es precisamente la necesidad de estudiar mas
directamente los procesos mediacionales en el aprendizaje cooperativo
que ocurre en las aulas, para lo cual es preciso atender, entre otras
posibles, a tres areas particularmente importantes: las interacciones
entre iguales, los procesos cognitivos y el analisis instructivo (vid. sobre
el particular Bossert, 1989, pp. 235-245).

7. Consideraciones finales: acerca de algunos problemuas y carencias
en la investigacion sobre aprendizaje cooperativo

Permitasenos reiterar de modo mas explicito que la consideracién
en favor de actividades cooperativas en los contextos educativos no esta
exenta de problemas y carencias que, naturalmente, conviene poner de
manifiesto. Una cuestién sobre la que ha girado gran parte del debate
en el seno del movimiento de aprendizaje cooperativo alude a la com-
peticién inter-grupo y a sus efectos en una u otra direccién. Frente a
Slavin (1985), que llega a atribuir, y no de manera insignificante, la
eficacia de los métodos cooperativos a una cierta dosis de competicién
intergrupal, lo que indican metaanalisis como los que dieron a conocer
Johnson, Johnson y Maruyama (1983) y Miller y Davidson-Podgorny
(1987), es que los niveles mas altos de logro académico y las «mejores»
relaciones interpersonales se dan cuando los grupos cooperativos no
compiten entre si en pos de recompensas o aun de simple reconoci-
miento. Quienes se oponen a la competicién inter-grupo no admiten
facilmente la posibilidad de que esa competicion pueda maximizar el
logro sin sacrificar los beneficios pro-sociales de la cooperacién intra-
grupo. Y esgrimen tres argumentos principales (vid. Bossert, 1989):

a) La competicién inter-grupo implica percepciéon de fracaso para
los alumnos de algin grupo, con lo que su auto-estima y motivaciéon
hacia tareas escolares pueden verse resentidas, sobre todo en aquéllos
mas cargados de experiencias no exitosas (Harris y Covington, 1987;
Kagan, Zahn, Widman, Schwarzwald y Tyrrell, 1985).
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b) La competicién intergrupal y las recompensas que acompaiian
la «productividad» del grupo enfatizan el valor extrinseco del aprendi-
zaje y de la cooperaciéon. Esto puede limitar, vienen a decir Sharan et al.
(1984), Ia conducta cooperativa entre los miembros de diferentes grupos
y, subsiguientemente, menoscabar las ventajas de la interacciéon coope-
rativa y/o de la «solidaridad» grupal.

'¢) Las recompensas de grupo contingentes no son la tinica condi-
cién que puede motivar cooperacioén en los alumnos. Las estructuras de
tarea que suponen interdependencia producen normalmente mayores
niveles de logro y de relaciones positivas tanto a nivel inter-grupo como
intra-grupo.

En cualquier caso, coincidiendo de nuevo con Bossert (1989), los
estudios sobre técnicas cooperativas en educacién han controlado, cier-
tamente, una serie de variables, pero no han evaluado cémo ven los
mismos alumnos la estructura de recompensa bajo distintas condiciones
cooperativas. El mismo Slavin no ha reparado con claridad en el valor
de las contingencias de grupo dentro de los diferentes métodos que re-
fiere. Que las recompensas de grupo produzcan positivos y consistentes
efectos sobre €l logro discente es algo que no siempre se evidencia con-
tundentemente en sus trabajos, entre otras cosas porque no compara
directamente métodos de trabajo en equipo con y sin recompensas de
grupo. Ademas, puesto que la competicion inter-grupo es un elemento
presente en los métodos «T.G.T.» y «S.T.A.D.», seria dificil examinar los
efectos de las recompensas de grupo al margen de otros aspectos. Ahora
bien, tal vez un modo de evaluar la importancia de las recompensas
seria introducir una variacién en el valor del incentivo, esto es, com-
parando los efectos de ambos métodos cuando las recompensas ofreci-
das hayan sido insignificantes. Podriamos ver entonces si es necesaria
una recompensa tangible o si la motivacién puede ser aumentada a
través de la satisfaccién intrinseca que produce el material, o por el
mismo hecho de la interaccién en el seno del grupo.

Lo que si existe es consenso en sefialar que, de hecho, las estruc-
turas de recompensa y las estructuras de tarea estan interrelacionadas
y evocan una variedad de procesos interactivos y cognitivos. Entonces,
si no queremos incurrir en mera especulacion acerca de los mecanismos
que producen resultados positivos cuando se usan métodos cooperativos,
convendra impulsar el estudio de los factores mediacionales —caso, por
ejemplo, de las interacciones alumno-alumno y profesor-alumno— que
tienen que ver con esos mismos resultados.

Direccién del autor: Miguel A. Santos Rego, Facultad de -Filosofia y Ciencias de ta Bducacitn,
Departamento de Teoria e Historia de la Educacién, Universidad de Santiago de Compostela,
Campus Universitario, s/n., 15705 Santiago de Compostela (La Coruia).
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NOTAS

[1] Son muchas las experiencias que han demostrado los beneficios que trae
consigo la resolucién conjunta de problemas en los que se exige la coordi-
nacién de diversos criterios. La investigacién desarrollada al amparo del
paradigma constructivista ha puesto de manifiesto que el aprendizaje me-
diado en la interaccién social precede y genera el desarrollo cognitivo indi-
vidual, sobre todo si en esa interaccién se alienta una confrontacién entre
puntos de vista moderadamente divergentes acerca de una cuestién. Ahora
bien, la interaccién social conduce al progreso cognitivo en la medida en
que la dimensién cognitiva del conflicto se resuelve mediante regulaciones
de naturaleza cognitiva, esto es, en la medida en que se produce una inter-
accién a propdsito de los modos de resoluciéon de la actividad que desembo-
que en la coordinacién de los puntos de vista (Luque, 1988), En esta misma
linea es notoria la formulacién préxima y adaptada a los contextos escolares
de Johnson y Johnson (1988), al confirmar el efecto positivo que produce
la controversia constructiva en el transcurso de la interaccién entre iguales
durante la realizaciéon de cometidos escolares. Por «controversia» entienden
un tipo de conflicto «académico» que se da cuando las ideas, teorfas, opinio-
nes, conclusiones, etc.,, de un alumno son incompatibles con las de otro,
pero ambos ponen por delante su voluntad de alcanzar un acuerdo o una
perspectiva comiin. Naturalmente, tal perspectiva no se alcanza de forma
automatica cada vez que los alumnos disienten entre si. Es preciso que los
profesores sepan cémo iniciar, estimular y dirigir constructivamente una
controversia, lo cual implica cinco estrategias: a) estructurar coopera-
tivamente las actividades de aprendizaje; b) asegurarse de que los grupos
sean heterogéneos; c¢) distribuir equitativamente la informacién relevante;
d) enseiiar destrezas de «manejo» del conflicto, y e) enseiiar procedimientos
de argumentacién racional (vid. Johnson y Johnson, 1988, pp. 61-63).

[2] Una variable mediadora que merece cada vez mas atencién en este sentido
es la que se denomina «procesamiento de grupo», significAndose con ella
la mejora en la resolucién colaborativa de problemas cuando en el seno
del grupo tiene lugar una evaluacién periédica de qué acciones se demues-
tran mas apropiadas.
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SUMMARY: LEARNING STRUCTURES AND COOPERATIVE METHODS IN
EDUCATION.

This study deals with some important dimensions within the pedagogical re-
search area whose core is the motivational process in school settings. After having
raised the relationship between motivation and interpersonal processes the main
goal structures in education (competitive, cooperative, and individualistic struc-
tures) are defined. Taking into account Carole Ames approach (University of Illi-
nois), the same number of motivational systems («ability-evaluative», «task-mas-
tery», and «moral-responsibility») are also identified. Next, we centre on the
cooperative learning structures describing several methods and techniques and,
at the same time, we examine their effects on the students achievement. Then,
we pay attention to the need of further and better research about the influence
of mediational processes on the effects and/or outcomes of classroom cooperative
activities. And, finally, we briefly refer to some relevant shortages and problems
in this field of educational research.

KEY WORDS: Motivational Systems, Goal Structures, Cooperative Methods in
Education.
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