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estrategias de aprendizaje cooperativo. El estu-
dio trata sobre los efectos de la técnica Jigsaw de
Eliot Aronson en un grupo de profesores (N = 6)
en aulas con heterogeneidad étnica y cultural.
Utilizamos un disefo cuasi-experimental de dos
grupos con pretest y postest. Los resultados ava-
lan la utilidad de su incorporacion a la formacién
inicial y continua de los profesores, teniendo en
cuenta las ventajas informadas en el curso de la
experiencia.

Transferencia a la practica

El aprendizaje cooperativo es una metodologia
educativa innovadora con el potencial necesario
para cambiar las practicas pedagdgicas en las
escuelas de ensefanza primaria y secundaria. Se
basa en un enfoque constructivista que hace de
la tutoria de iguales su eje. La técnica Jigsaw
de Aronson (también conocida como Puzzle) es
un ejemplo de cémo conectar aprendizaje y de-
sarrollo de habilidades y competencias, con una
mejora apreciable de los resultados escolares y
de la convivencia cultural.
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Abstract

There is common agreement in
the literature on school and cul-
tural development in both primary
and secondary education in terms
of the use of cooperative learning
techniques. This consensus has
brought to light another necessity:
the teaching staff must receive
training based on cooperative
learning strategies. This study deals
with the effects that Eliot Aron-
son’s Jigsaw technique has pro-
duced in a group of teachers (N =
6) working in heterogeneous eth-
no-cultural classrooms. We used a
quasi-experimental design for two
groups, with pretests and postests.
What our results show is the need
of their systematic incorporation in
the initial and continuous training
of teachers, taking into account
the advantages gathered in the
course of the experience.

Transference to practice
Cooperative Learning is an in-
novative teaching methodology
with enough potential to change
the pedagogical practices in pri-
mary and secondary schools. It
is based on a constructivist ap-
proach whose main axis is peer
tutoring. Eliot Aronson’s Jigsaw
Technique (also known as Puzzle
Technique) shows us how to con-
nect learning and development of
skills and competences, improving
meaningfully both school results
and cultural relationships.
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Resumo

Se existe algum ponto em comum
na literatura sobre o desenvolvi-
mento escolar e cultural nas esco-
las do Ensino Bésico e Secundario,
é a vantagem de usar técnicas de
aprendizagem cooperativa. Tal
consenso revelou a necessidade
de uma formagdo de professo-
res baseada em estratégias de
aprendizagem cooperativa. Neste
estudo apresentam-se os efeitos
da utilizacdo da técnica Jigsaw
de Eliot Aronson num grupo de
professores (N = 6) em aulas com
heterogeneidade étnico-cultural.
Utilizamos um desenho quase-ex-
perimental para dois grupos, com
pré-teste e pds-teste. Os resulta-
dos corroboram a utilidade da in-
clusdo desta técnica na formacao
inicial e na formacao continua dos
professores, tendo em conta as
vantagens decorrentes da expe-
riéncia.

Transferéncia a pratica

Aaprendizagem cooperativaéuma
metodologia educativa inovadora,
com o potencial necessério para
mudar as praticas pedagdgicas
nas escolas do Ensino Basico e Se-
cundério. Baseia-se num enfoque
construtivista que faz da tutoria
de pares o seu eixo fundamental.
A técnica Jigsaw de Eliot Aron-
son (também conhecida como
Técnica Puzzle) é um exemplo de
como interligar aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades e
competéncias, com uma melhoria
apreciavel dos resultados escola-
res e da convivéncia cultural.



Introduccion

La formacién del profesorado sigue siendo una prioridad declarada
por muchos gobiernos y organismos supranacionales. No es casualidad la
reciente solicitud de la Unién Europea a los paises que la integran a favor
de una mayor atencién e implicacién efectiva en la mejora de la formacion
continua de su profesorado no universitario, considerando, sobre todo, la
evidencia de su inherente diversidad cultural y la que resulta de la creciente
inmigraciéon hacia muchos de los paises que la conforman.

Resulta claro que, en la mayoria de las escuelas, los profesores se
estdn encontrando con el reto de educar a niflas y nifos con origenes
lingUisticos y culturales distintos, lo cual plantea el desafio afladido de un
curriculo en el que convendra hacer lo posible para compatibilizar reco-
nocimiento de sefias de identidad e integracién en un espacio publico de
individuos y grupos.

La literatura sobre educacion intercultural es amplia y de orienta-
cién dispar, tanto en lo tedrico como en lo metodoldgico, lo cual no ha
impedido un notable consenso favorable a su desarrollo operativo en las
escuelas mediante el uso de técnicas de aprendizaje cooperativo (Sales,
1996; Slavin, 1999; Diaz-Aguado, 2003, 2006; Santos-Rego & Lorenzo-
Moledo, 2003; Cohen, Brody & Sapon-Shevin, 2004; Traver, 2000; Lopez-
Reillo, 2006). Tal consenso ha puesto de relieve otra necesidad no menos
reconocida en la actualidad, esto es, que también se precisa una formacion
del profesorado en este campo basada en el conocimiento —tedrico y prac-
tico— de aquellas estrategias de aprendizaje cooperativo que han mostrado
una mayor efectividad en la gestion pedagdgica de los contextos educati-
vos. Asi, considerando la abundancia de aportaciones centradas en el examen
de los resultados que el aprendizaje cooperativo provoca en los alumnos, el
nucleo del presente estudio se sitla en los efectos que el uso de la técnica
Jigsaw (Puzzle) de Eliot Aronson (Aronson, Blaney, Stephin, Sikes & Snapp,
1978) ha producido en un grupo de profesores que trabajan en aulas con
heterogeneidad étnico-cultural.

Entendemos por aprendizaje cooperativo un enfoque pedagdgico
en el que se da una estructuracién tal del aprendizaje que grupos hete-
rogéneos de alumnos pueden trabajar juntos hacia el logro de una meta
compartida en el mismo proceso de aprendizaje. Cada estudiante no se
responsabiliza Unica y exclusivamente de su aprendizaje, sino también del
de otros miembros del grupo.

La clave, pues, no es otra que la interdependencia positiva, ya que
para alcanzar las metas personales hay que resolver las metas del equipo.
Naturalmente, de las potenciales virtualidades que presentan las técnicas
de aprendizaje cooperativo nos interesa especialmente la mejora que pa-
recen producir en el esfuerzo por el aprendizaje entre los compafieros de
clase, porque aumentan la motivacién general, la implicacion en las tareas
y la ayuda que se proporcionan entre si, amén de que propicia la reduccion
de prejuicios étnicos.

El despegue del aprendizaje cooperativo como modelo de uso en
contextos de diversidad cultural se inici6 con el auge de la ciencia cognitiva
y, particularmente, con los estudios sobre cognicién social y el énfasis en el
nexo cognicion-aprendizaje-cultura, de gran predicamento en el terreno
educativo. Un punto de gran atencién es, sin duda, el que alude a la igua-
lacién del status escolar entre alumnos de distinta procedencia cultural. En
ese sentido, ya Elizabeth G. Cohen (1972) habia acentuado el peso de las ex-
periencias que preparan a los nifios para poder participar en interacciones
que supongan igualdad de status.
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Globalmente, los datos disponibles permiten
afirmar que las estructuras de interaccion cooperati-
va, con recompensas y refuerzos continuados para el
conjunto del grupo desde la aportacién de cada in-
dividuo, proporcionan mayor rentabilidad cognitivo-
afectiva que las estructuras de tipo individualista y de
interaccién competitiva en la génesis y desarrollo de la
atraccion interpersonal.

Son muchos los trabajos que han usado estrate-
gias de aprendizaje cooperativo y que han encontrado
efectos positivos sobre las relaciones intergrupales. Es el
caso de técnicas conocidas como Jigsaw |y Il, la in-
vestigacion de grupo, los torneos de equipos y juegos
(Teams-games-tournament, TGT), la lectura y la com-
posicion integrada cooperativa (Cooperative integrated
reading and composition, CIRC), o la division de alumnos
por equipos de aprovechamiento (Student teams achie-
vement division, STAD), aunque la efectividad en logro
académico y convivencia cultural no haya sido idéntica
entre ellas (para una revisién de éstas y otras técnicas,
Santos-Rego, 1990; Slavin, 1999; Diaz-Aguado, 2003).

Hay una apreciable confluencia entre los princi-
pios y caracteristicas del aprendizaje cooperativo y los
que vienen identificando las dindmicas de educacion
intercultural en las aulas. Los resumiremos procuran-
do centrarnos en los aspectos que mejor despuntan
su validez en el marco de programas educativos en
contextos de diversidad étnica y cultural (Banks, 1995;
Diaz-Aguado, 2003, 2006; Diaz-Aguado & Baraja,
1993; Jordan, 2002; Santos-Rego, 2006; Santos-Rego
& Lorenzo-Moledo, 2003; Sharan, 1990, 1994):

La estructuracion cooperativa de las actividades de
aprendizaje ayuda a la asuncién de responsabilidades
por parte de los alumnos. Lo esperable es el surgimien-
to de una ética del apoyo entre los alumnos a medida
que se da la ayuda mutua. Los espacios en los que se
coopera crean comunidades de ayuda en el estudio y
en la indagacién, en las cuales los alumnos se ven a si
mismos con responsabilidades especificas en los pla-
nos individual y grupal, independientemente de etnia,
edad, clase o género.

Son bastantes los estudios que ligan esa di-
mension ética a estructuras de meta cooperativas en
educacion (Santos-Rego, 1990, 1994; Slavin, 1993;
Diaz-Aguado, 2003, 2006), alrededor de las cuales se
ha identificado un sistema motivacional centrado en
la responsabilidad moral, cuyo denominador comun
es la convergencia de esfuerzos hacia una meta co-
mun. La informacién prevalente es el desempefo gru-
pal que, a su vez, influye la autoevaluacion individual
(comparacion yo-grupo). Carole Ames (1984) ha justi-
ficado el paralelismo entre estructuras cooperativas y
responsabilidad moral, apelando al hecho de que las
primeras suponen siempre interdependencia positiva,
comunican un sentido de lo que comporta la ayuda,

e implican algun tipo de correctivo por la dejacién de
cometidos en el seno del grupo.

A estas alturas, ya tenemos bastante claro que
la produccién de conductas prosociales, de partici-
pacion, aceptacion y solidaridad bésicas constituyen
objetivos de un modelo pedagdgico de aprendizaje
cooperativo. La tutoria de iguales, sin acudir a otro
ejemplo, es un procedimiento efectivo para activar la
zona de construccién del conocimiento y para favorecer
los componentes socioafectivos del aprendizaje, maxi-
me en contextos educativos interculturales.

La estructuracion cooperativa de las actividades
de aprendizaje contribuye a educar para la democra-
cia. Puesto que abundan los sistemas educativos con
materias curriculares cercanas a una ‘Educacion para la
Ciudadania y los Derechos Humanos', seria bueno plan-
tear la asociacién operativa entre construccion civica
y metodologias de ensefianza en las que los alumnos
tienen que participar y compartir con sus iguales metas
de aprendizaje, extensibles al plano del servicio que se
pueda prestar desde la escuela a la comunidad (Puig et
al., 2006; Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2009b).

Tanto el tiempo como los recursos se propor-
cionan equitativamente a todos los alumnos, inde-
pendientemente de su posicidon académica o de otras
condiciones. No en vano el profesional de la educa-
cion se ve condicionado a estructurar cuidadosamente
el proceso de aprendizaje, sin que ningn miembro del
grupo deje de tener su correspondiente cometido, en-
tendido siempre dentro de un marco de creciente soli-
daridad y de pertinente distribucion del éxito escolar.

La estructuracion cooperativa de las actividades
de aprendizaje favorece la estima de la diversidad y la
heterogeneidad. No se trata sélo de educar eny para la
tolerancia, sino de remarcar el valor intrinseco y la rique-
za que la diversidad humana y cultural encierra. Repa-
rese en la excelente oportunidad formativa que ofrecen
aquellas situaciones escolares que, por su composicion
heterogénea, permiten un fructifero conocimiento de
las distintas sefias de identidad que caracterizan a los
miembros de la comunidad educativa. De esto se dedu-
ce que en las escuelas cuyos miembros proceden de mar-
cos culturales distintos, la informacién y el conocimiento
mutuos deben abanderar la construccion de un curricu-
lo sensible a tal realidad (Banks, 1995).

La reunion en las mismas escuelas y aulas de
alumnos heterogéneos, decian hace afios estudiosos
de la cuestién, puede hacer que las actitudes negativas
se vuelvan mas extremas o, por el contrario, mudar en
otras mas positivas, siempre dependiendo del modo
en que se organice el proceso instructivo. La clave,
terminaban, reside en la forma de estructurar la in-
teraccion. Segun sea ésta, resultaran con mas asiduidad
relaciones de apoyo o de rechazo (Johnson, Johnson &
Maruyama, 1983:37).



Tal posicion de cautela es obligada por pruden-
cia y por deseo de efectividad en la lucha contra la
exclusion, que en la educacion debe llevarse a cabo de
modo coherente, proporcionando oportunidades para
una accién pedagodgica de calidad en marcos de vida ca-
racterizados por la heterogeneidad. En esos marcos de
relacion personal, la practica tiene que procurar apren-
dizaje viabilizador de respeto y convivencia entre sujetos
de variada procedencia social y cultural. Ahora sabemos
que donde de verdad manejamos conflictos en benefi-
cio propio y ajeno es en presencia de la diversidad y no
de la homogeneidad.

Estamos inmersos en cambios que ya se hacen
acompanfar por niveles de incertidumbre a los que no
es facil acostumbrarse pues la complejidad y el proyec-
to intercultural nos pone frente a un espejo social en
el que nosotros mismos vamos detectando los posibles
rumbos de las capacidades y de las competencias del
futuro (McAllister & Irvine, 2000; Santos-Rego & Gui-
llaumin, 2006).

Ya hemos advertido que, pese a ser la escuela
una institucién encargada de eliminar la exclusion,
es, precisamente, alli donde, infortunadamente, se
hacen notar determinadas pautas de discriminacién,
por ejemplo, de las alumnas y los alumnos cuyo origen
se sitla en minorias étnicas y culturales. La igualdad
de oportunidades no es, pese a nuestros desvelos y
esfuerzos, cuestién de la realidad social que se pueda
despachar en y desde la escuela. La representacion del
éxito y su contraparte de fracaso en la dindmica edu-
cativa asi lo refieren. Por ello, aun sabiendo de ante-
mano que la tarea va mas alla de la profesion y de una
encomiable intervencién pedagogica, hemos de intentar
cauces apropiados hacia la equidad posible en proce-
sos y también en resultados discentes.

El protagonismo interactivo y las ventajas aca-
démicas derivadas no pueden ser una exclusiva de
unos cuantos alumnos, en perjuicio de otros que se
van sintiendo apartados y poco incluidos en el cua-
dro de los que progresan. Distribuir el éxito de forma
que todos los alumnos logren un nivel aceptable de
reconocimiento y tengan experiencias de igualdad de
status es, ademas, una de las principales condiciones
para disminuir el rechazo hacia los alumnos en peo-
res condiciones, haciendo que la escuela sea mas justa
(Diaz-Aguado, 2003, 2006; Esteve, 2004). Tenemos
que aprender a gestionar la diversidad desde una es-
cuela plenamente consciente del viraje histérico em-
prendido, y alin no consumado, por lo cual el bagaje
cultural y la identidad de los alumnos son aspectos
para considerar (pero no para mitificar).

A esa gestion han de contribuir las estrategias
de aprendizaje cooperativo, incluidas en el curriculo de
modo y maneras bien dosificadas. Porque se trata de
normar procesos educativos de caracter intercultural

para una escuela en la que lo fundamental es aprender
a vivir juntos y a ir descubriendo, en definitiva, el valor
de una ciudadania intercultural en un mundo interco-
nectado (Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2009b). Lo
gue no deseamos es ser portavoces tedricos de ningin
idealismo pedagdgico humanista para consumo de
maestros y docentes en general. Seguimos militan-
do contra cualquier tentativa mistificadora de éstas u
otras estrategias de intervencion. Son medios, no fi-
nes, al servicio de un proyecto educativo en la esfera
publica, en la que es preciso tener en cuenta la diversi-
dad cultural, si nos movemos, con un minimo de con-
viccion, hacia una pedagogia de mayor equidad. Los
folclorismos, deciamos hace unos afios (Santos-Rego
& Lorenzo-Moledo, 2003), propagan los estereotipos y
realimentan en los alumnos inmigrantes sentimientos
negativos, que desvalorizan sus sefas de identidad.

Pero, como ya se dijo, los estudios sobre calidad
de los procesos educativos anuncian que las estrate-
gias de colaboracion entre alumnos son condicion ne-
cesaria, aunque no suficiente. Ademas, ingenuo serfa
esperar una recepcién entusiasta por parte de muchos
docentes por una metodologia de aprendizaje coope-
rativo. De hecho, la experiencia que luego resumire-
mos corrobora suficientemente las palabras de Maria
Rosa Blanco-Puga (2002:331) al reproducir marcos
perceptivos desde los centros, ya que “estos procedi-
mientos suelen desestructurar las rutinas de ensefianza
de los profesores y soélo se aplican en el aula de manera
esporadica, lo que impide crear una cultura de trabajo
cooperativo. Los profesores se resisten aduciendo que
en los grupos heterogéneos se nivela siempre por los
alumnos con mayor retraso en el aprendizaje”.

El objetivo de este articulo no es otro que ana-
lizar el modo en que la introduccién del aprendizaje
cooperativo en su practica pedagdgica' contribuye al
desarrollo personal y profesional de los profesores. Para
ello, hemos ensefado a los docentes a utilizar la técni-
ca Jigsaw de Eliot Aronson? (técnica Puzzle), de modo
que pudieran ver, mediante el proceso de evaluacion,
sus resultados en los alumnos. Como veremos, tales
resultados avalan la conveniencia de su consideracion
en la formacién inicial y continua de los profesores,
teniendo en cuenta las ventajas y ganancias informa-
das en el curso de la experiencia (Santos-Rego, 1990,
1994; Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2005).

! Entendemos por practica pedagdgica el uso de técnicas y estra-
tegias que suponen acciones pedagdgicamente fundamentadas
por parte de los docentes, y que son susceptibles de favorecer el
desarrollo cognitivo y socioafectivo de los alumnos.

2 Empleamos la técnica Jigsaw de Aronson porque, ademas de tra-
tarse de una técnica suficientemente contrastada en la literatura
cientifica internacional sobre educacién en contextos de diversi-
dad cultural, tiene una estructura de tarea cooperativa, es facil de
aplicar y se ajusta a las caracteristicas del grupo de alumnos que
tenfan los profesores implicados.
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Metodologia

La investigacion en la que se basa este articulo tiene dos partes
interrelacionadas. La primera, de cardcter descriptivo (investigacion no
experimental) tenfa como objetivo realizar un diagndéstico de la escuela
intercultural en Galicia (Espafna), para lo que elegimos una muestra® de
31 centros de ensefanza que imparten Educacién Secundaria Obligatoria,
31 directores, 975 padres autéctonos, 104 extranjeros, 310 profesores y
1.336 alumnos.* En la segunda parte, disefamos y evaluamos un progra-
ma de intervencién pedagdgica (investigacién experimental) en 6 centros,
basado en el aprendizaje cooperativo. Tanto las dimensiones de evaluacion
como los criterios y procedimientos utilizados aparecen reflejados en las
tablas que siguen.

Tabla 1
Evaluacion inicial (Pretest)

Dimensiones Criterios Procedimientos

Programa

Estructura

Viabilidad

Ajuste a las condiciones del aula
Adecuacion a los destinatarios
Caréacter formativo

* Observaciéon
* Cuestionario director
* Programa de formacién

Directores Educacion intercultural * Cuestionario
Integracién
Educacion intercultural * Cuestionario
Profesores Integracién * Escala
Actitudes
Formacion
Alumnos Actitudes, valores, creencias... * Observacién
* Escala
Familia Integracién * Cuestionario
Educacion
Relacién centro escolar
Roles/Estereotipos
Expectativas
Tabla 2

Evaluacion de seguimiento

Dimensiones

Criterios

Procedimientos

Programa Realizacion * Observacién
Ejecucién de las actividades * Autoinformes de
evaluacién de cada fase por
el profesor
Profesores Dificultades *Autoinformes de
Interaccion profesor-alumnos evaluacién de cada fase por
Papel del profesor el profesor
*Observacion
Alumnos Dificultades en la ejecucién de las * Observacion
actividades * Autoinformes de
Clima evaluacién de cada fase por

Participacion

el profesor

3 Afin de determinar la muestra se empled un procedimiento polietapico, por conglomerados,
para la seleccién de las unidades de primer nivel (en este caso, los centros para llevar a cabo el
analisis descriptivo) y al azar para la seleccion de las unidades de segundo nivel (familias, pro-
fesores y alumnos).

4 Alos alumnos se les pregunto por el pais de origen de sus padres. De todos ellos, 155 afirma-
ron que sus padres no eran espanoles y 11 alumnos més en el caso de las madres (N = 166).



Tabla 3
Evaluacion final (Postest)

Dimensiones Criterios Procedimientos
Programa Validez * Informe final del profesor
Objetivos
Dificultades
Incorporacién de mejoras
Profesores Actitudes * Escala
Satisfaccion * Entrevista
Alumnos Calidad de los aprendizajes * Observacion
Actitudes, valores, creencias... * Informe final del profesor
Desarrollo de capacidades, * Prueba de contenidos
estrategias... * Informe grupal
* Escala

Concretamente, este trabajo se basa en la evaluacién cualitativa del
programa que realizan los profesores que lo implementan, a partir de los
informes finales y de la entrevista realizada a cada uno de ellos, después de
terminar la tarea programada en la Ultima de las sesiones de evaluacion.

Partimos de la base de que los profesores sienten una necesidad de
formacién para trabajar en contextos interculturales, necesidad mucho mas
notoria, si nos referimos al profesorado de secundaria. En nuestro estudio,
encontramos que la mayoria (80%) de los 310 profesores de Educacién Se-
cundaria Obligatoria (alumnos entre 12 y 16 afios) afirmaba carecer de for-
macion en Educacion Intercultural (Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2003).
Estos datos no deben extrafarnos, al situarlos junto a la formacién que re-
ciben nuestros alumnos universitarios para desempenar su profesién como
docentes (Garcia-Lopez, 2003; Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2009a).

La baja formacién del profesorado puede condicionar cualquier pers-
pectiva de éxito en la intervencién educativa en contextos étnica y cultural-
mente diversos. Aunque en Espafia la formacién continua del profesorado
se realiza, fundamentalmente, mediante un formato de cursos puntuales,
creemos que la implicacion de los docentes en proyectos de investigacion-
accién es la mejor via de formacién permanente. Nuestra apuesta es unir
formacién con experimentacion, de forma tal que el profesorado pueda
relacionar los principios tedricos con procedimientos, técnicas y activida-
des concretas que permitan llevarlos a la practica (Lorenzo-Moledo et al.,
2007). Y ello se nota cuando comprueban que, pese a las dificultades, es
posible introducir innovaciones en el aula, ademéas de poder evaluar las
repercusiones que tienen en sus alumnos.

De otra parte, los programas de formacién permanente del profeso-
rado en innovaciones que implican cambios importantes en su rol mejoran
su eficacia cuando se dan las siguientes condiciones (Diaz-Aguado, 2003):

Los docentes asumen voluntariamente el compromiso de participar
en el programa de formacién e innovacién educativa. En nuestro caso con-
creto, partimos de una muestra inicial de 31 centros de Educacién Secun-
daria, en los que habia una apreciable presencia de alumnos inmigrantes,
y seleccionamos una submuestra de seis (6), en funcion de determinados
criterios, uno de los cuales fue la disposicién y motivacion del profesorado
para participar en la experiencia pedagdgica (formacién, desarrollo y eva-
luacién del Jigsaw de Aronson). Para evaluar los resultados del programa,
optamos por un disefio cuasi-experimental de dos grupos con pretest y
postest, de modo tal que, en cada centro el grupo de trabajo quedé forma-
do por un profesor con dos grupos-aula, asignados al azar uno como gru-
po experimental y otro como grupo de control. De esta forma, trabajamos
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con un total de 6 profesores y 123 alumnos en el grupo experimental (24
alumnos extranjeros) y 127 en el de control (20 alumnos extranjeros).

Reconocimiento institucional a los participantes de su trabajo en la
experiencia, que incluye tanto su formacion inicial como el desarrollo y
evaluacion del programa educativo.

El programa de formacion debe favorecer la cooperacion entre pro-
fesores, y entre éstos y otros agentes educativos que actan como media-
dores. En este programa, hemos hecho tal labor los mismos miembros del
Grupo de Investigacion Esculca-USC (www.usc.es/esculca).

El programa de formacién combina la teorfa con la practica. Enten-
demos que la mejor forma de ensefar a los docentes el uso y las ventajas
educativas de las Técnicas de Aprendizaje Cooperativo (TAC) es aplicando-
las en el aula con sus alumnos, sin perjuicio de la adecuada tutorizacién
desde el Equipo de Investigacion.

Asi pues, éstos son los objetivos que nos propusimos alcanzar con el
programa: ensefar a los profesores los fundamentos béasicos del aprendi-
zaje cooperativo; que aprendan a estructurar una clase de forma coopera-
tiva; que evallen los efectos que tiene en sus alumnos la introduccién del
aprendizaje cooperativo y que puedan llegar a percibir correctamente esta
metodologia de aprendizaje.

De esta forma, creemos que nuestra propuesta de formacion se pue-
de representar del modo en que aparece en la Figura 1.

Figura 1
Propuesta de formacién en aprendizaje cooperativo para profesores

Tutoria y trabajo
en equipo

Formacion " . Evaluacion de
L . <—>| Practica educativa | <€<——> L
inicial tedrica la practica

Aprendizaje

Innovacion

La formacion inicial teérica del profesorado en aprendizaje
cooperativo

Esta formacién inicial tiene dos objetivos claros: evaluar la conexién
estratégica entre aprendizaje cooperativo y educacién intercultural; y anali-
zar un programa de intervencion basado en la Técnica Jigsaw de Aronson.

La formacion se estructuré en dos sesiones, con objetivos y conteni-
dos diferenciados, siendo su duracion de 10 horas:

La primera sesién de trabajo fue meramente informativa. Se trataba
de reflexionar sobre los objetivos por alcanzar, explicar las caracteristicas
generales de la experiencia, dificultades para superar...



La siguiente sesion se orienté a trabajar los con-
tenidos del propio programa de intervencion; concre-
tamente, la relacion entre aprendizaje cooperativo y
curriculum educativo intercultural y la técnica Jigsaw de
Aronson. Ademas, en esta sesion se propicié el andlisis,
en pequenos grupos de estudio, del tema elegido para
trabajar en el aula con la técnica. Se fueron respondien-
do todas las presunciones y temas que los profesores
tienen ante esta metodologia de trabajo (evaluacion
grupal, pérdida de tiempo, alumnos poco motivados,
absentismo...).

Desarrollo del programa en los centros y
evaluacion continua

La experiencia pedagdgica con la técnica Puzzle
de Aronson se desarrollé a lo largo de dos meses en
los seis centros de Educacion Secundaria, respetando
la programacion general fijada y estructurada en siete
fases. En su desarrollo, cada centro contd con el aseso-
ramiento puntual (via telefénica o por correo electréni-
co) para ir solucionando dudas y apoyar al profesor en
el proceso (Santos-Rego & Lorenzo-Moledo, 2005).

12 fase: Disefio y planificacion de la propuesta
(profesor)

e Seleccién de la teméatica objeto de estudio.
Cada profesor debia elegir el tema o temas para traba-
jar con sus alumnos.

* Planificacidn como propuesta de trabajo segin
la Programacion del Area o Aula. El profesor reelabora
el material de tal forma que cada miembro del equipo
de alumnos pueda disponer de una Unica fuente de in-
formacioén, o de una parte de la tarea, con la condicion
de que sea comprensible sin que se haga referencia al
resto de la unidad. De esta forma, el dominio de la uni-
dad de aprendizaje dependera de las explicaciones del
resto de los companeros.

* Dotacién de material y organizacion del am-
biente de aprendizaje:

* Materiales: preparacion de un dossier por cada
una de las partes de la unidad didactica usando libros
de texto, enciclopedias, periédicos, internet...

* Espacios: preparacion del aula para que se faci-
lite el trabajo en equipo (mesas en circulo).

* Tiempos: distribucién del tiempo dedicado a
este trabajo en funcién de la planificacién de las se-
siones.

Aunque esta primera fase no fue objeto de eva-
luacion, los profesores nos hacen saber que dispusie-
ron de muy poco tiempo para preparar el desarrollo
de la técnica, e incluso sostienen haber tenido dificul-
tades a la hora de elegir el tema mas apropiado para
dividir en partes.

22 fase: Constituciéon de los grupos puzzle y ex-
plicacion del trabajo (12 sesion con los alumnos)

* Constitucién de los grupos. El profesor divide
la clase en equipos de trabajo (grupos Puzzle). El nu-
mero de alumnos de estos equipos debe coincidir con
el nimero de partes en que dividimos la unidad de tra-
bajo (nunca superior a 6 sujetos). Los grupos deben ser
heterogéneos en funcion de procedencia cultural, sexo y
rendimiento escolar. A cada grupo puzzle se le asigna
una letra mayuscula (A, B, C, D).

En este punto, teniendo en cuenta que el nu-
mero de alumnos no es exacto, los profesores buscan
criterios apropiados para una mejor reasignacién de
sus estudiantes. Aspectos como el nivel de absentis-
mo, bajo rendimiento, escasa motivacién, etc., pueden
constituir elementos criteriales para culminar el proce-
so de asignacion, de forma que el alumno incurso en
alguna de estas 'situaciones de riesgo’ cuente con la
tutorizacién de otro igual dentro del grupo.

* Explicacion del trabajo. El docente introduce
el tema objeto de estudio. Presenta el tema dividido en
partes, exponiendo de forma breve y clara el traba-
jo que van a realizar los grupos. Sin embargo, tene-
mos que destacar un cierto estado de inquietud en
los alumnos cuando se les comunica esta nueva forma
de trabajo en la clase, lo que se traduce en un enorme
numero de preguntas a sus profesores. Pero tal aluvion
interrogativo no disminuye la percepcién de interés
por la tarea. Asi se reflejaba en uno de los centros:

“cuando se les comentd la experiencia a realizar,
fue acogida con bastante curiosidad, y dado que se
estaba a punto de entrar en un periodo vacacional,
resultd que ésta fue también la primera referencia
en el momento de volver al aula, como demostrando
ansiedad por su comienzo”.

Cada alumno elige o se le asigna una de las par-
tes (dossier) en la que se divide la propuesta de tra-
bajo. El profesor asigna un nimero a cada uno de los
alumnos del grupo (a,, a,, a,, a,, a; b, b,, b, b, b; ¢,
¢, ¢, ¢, C;d,d, d,d,d)

En esta parte, el profesor explica qué y cémo se va
a trabajar, por qué se haré asi y cémo se va a evaluar.

En cierta forma, nos sorprendié la poca contro-
versia generada por la estructura de evaluacién de
la técnica, sobre todo pensando que era aqui don-
de presumiamos un mayor nivel de dificultad, dadas
las propias opiniones de los profesores, contrarios a
realizar evaluaciones grupales. Pues bien, apenas se
dieron reacciones criticas por los alumnos ante la
evaluacion prevista, aunque aparecio, légicamente,
alguna excepcién:

“...esta experiencia va a hacer que algunos bajemos
la nota, y quizas otros la suban” (alumno de segundo
curso de ESO).
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Tabla 4

32 fase: Trabajo cooperativo | y constitucién de los grupos de exper-
tos (22 sesidén con los alumnos)

* Lectura del material: cada alumno lee individualmente el material
asignado en el seno del equipo puzzle.

Si en la primera fase aludiamos a un ambiente de cierta inquietud
en la conducta de los alumnos, ahora la situacion es bien distinta, ya que
trabajan en silencio y de forma individual, lo que sorprende a alguno de
los profesores que se quejaban de que la técnica iba a suponer una falta
de control en el aula.

En este momento, los profesores dejan de tener miedo a un cierto
desorden que este tipo de trabajo puede generar en el aula, para des-
tacar el caso de aquellos alumnos que, siendo parcos en la comunicacion
dentro de la clase, parecen demostrar ahora ciertos cambios a mejor
en esa dimension. Concretamente, reclaman una mayor atencién del
profesor.

También es notorio el cambio del papel del profesor respecto de
la primera fase, ya que ahora apenas tiene que intervenir en el proceso,
pasando a ser, mas bien, un observador o, en su caso, un orientador de
la tarea.

* Al final de esta sesién se constituyen los Grupos de Expertos. Los
miembros de diferentes grupos puzzle que se ocupan de las mismas sec-
ciones o partes del trabajo, se juntan formando otros equipos de trabajo.
Estos grupos los identificamos mediante nimeros (1, 2, 3, 4, 5), agrupando
en cada equipo a los diferentes miembros de los grupos puzzle que tengan
como subindice numérico el mismo que el grupo de expertos (a,, b,, c,, d,).
Cada grupo de expertos se reline y trabaja en un lugar especifico del aula.

Esquema de trabajo en la técnica Jigsaw (Puzzle)

Partes del tema Grupos expertos Alumnos

Parte 1 1 a, b, q, d, e, f, g, h,
Parte 2 2 a, b, q, d, e, f, g, h,
Parte 3 3 a, b, q d, e, 1, g, h,
Parte 4 4 a, b, c, d, e, f, g, h,
Parte 5 5 a, b, [ d, e, fs g, h,
Parte 6 6 a, be G dg e, fq 9 he
Grupos puzzle A B C D E F G H

42 fase: Trabajo cooperativo Il (32 sesidn con los alumnos)

* Los grupos de expertos se rednen para analizar, planificar, de-
sarrollar y elaborar la seccién que les corresponde, y disefian su plan de
trabajo para ello.

Asi, cada grupo debe estudiar y comprender su parte del tema, para
que cada uno de sus integrantes pueda explicarla posteriormente a sus
companferos de grupo puzzle (tutoria de iguales) que, de esta forma, van com-
pletando la unidad.

52 fase: Trabajo cooperativo Ill (42 sesién con los alumnos)

* Trabajo en los grupos puzzle. Se juntan de nuevo los grupos puzzle
originarios. En ese momento, cada equipo estaria en condiciones de desa-
rrollar la propuesta de trabajo en su totalidad, con la aportacion de cada
uno de sus miembros. Cada alumno tutoriza a sus compaferos respecto de
la parte estudiada en su grupo de expertos.



Informe de la unidad completa. Al terminar esta
sesion, cada alumno tiene que dominar la unidad di-
déactica. Ademas, cada grupo entregara al profesor un
informe sobre la misma unidad.

62 fase: Evaluacién de los Alumnos (52 sesién
con los alumnos)

* El profesor puntua el informe presentado por
cada grupo puzzle (evaluacién grupal).

* El profesor realiza una prueba individual de co-
nocimientos sobre el tema (evaluacion individual).

La nota final serd la puntuaciéon media entre la
evaluacion grupal y la individual.

72 fase: Trabajo en gran grupo y evaluacion de la
técnica (62 sesién con los alumnos)

* Reunion general. Se valora la comprension
grupal del contenido de la unidad didactica. Profeso-
rado y alumnado destacan los errores y las lagunas de-
tectados, asi como las dudas y los conflictos surgidos
en el proceso.

* Evaluacién de la técnica por parte de los alum-
nos en relacién con el aprendizaje, las relaciones in-
terpersonales, la satisfaccion/clima de trabajo y la
estructura de la propia técnica.

La evaluacién de la experiencia pedagodgica

Cualquier proceso o programa que llevemos a cabo
estard pendiente, en considerable grado, de cémo y
cuando se va a evaluar, y qué se pretenda evaluar. Por
ello, la evaluacion deberd especificarse mediante un
disefio previo que incluya los momentos de recogida de
la informacién, los instrumentos que seran utilizados,
los agentes encargados del proceso y los criterios de
medida. En una cultura del aprendizaje, la evaluacién
es determinante de posibilidades futuras. Las practicas
de experiencias como la llevada a cabo aconsejan una
evaluacion participativa, que en nuestro caso se con-
creta, como ya vimos, en un modelo no lineal con tres
fases interdependientes: inicial, sequimiento y final.

Discusion de resultados

Los seis profesores consideran, de forma general,
que el programa de formacién fue muy satisfactorio,
tanto desde un punto de vista estrictamente individual
como desde otro mas grupal. Manifiestan, asi mismo,
su descontento por el hecho de que un programa como
éste no llegue a un mayor nimero de profesores.

Concretamente, entienden que la técnica de
Aprendizaje Cooperativo con la que han trabajado
es valida para cualquier contexto escolar y reclaman,

abiertamente, que este tipo de programas ocupe mas
tiempo del horario escolar en las distintas materias, lo
que no impide la consideracién de uno de los profe-
sionales a favor de un mayor dimensionamiento del
programa, sobre todo “si aspiramos a mejorar las acti-
tudes de los profesores para llevar adelante programas
de educacion intercultural, ademas de educar en valo-
res a los alumnos”.

Satisfactorio parece ser, igualmente, el nivel al-
canzado en el logro de los objetivos formulados:

“personalmente, quedé bastante satisfecho del trabajo y de
los resultados obtenidos. Quizas porque al empezar crefa
que iban a ser peores, y que el proceso se llevaria a cabo
con mas dificultades. Debo destacar que la labor de los
alumnos, fundamentalmente, es lo que hace que me ex-
prese asf...".

“tanto a nivel personal como profesional, estoy contento de
haber participado en esta experiencia, no sélo porque no
conocia esta técnica, sino por los resultados obtenidos a
nivel del grupo de alumnos...".

Asi, los profesores llegaron a diferenciar dos ti-
pos de objetivos:

a) cognitivos, o0 més vinculados al dominio de co-
nocimientos y contenidos instructivos, en los que se
aprecia, en algunos casos, una mejora respecto del
grupo de control y de si mismos. Lo que los profesores
no consideran en absoluto es que los alumnos salgan
perdiendo con el uso de la técnica. Como ejemplo, en
uno de los centros (centro No. 2), el profesor mostra-
ba su sorpresa por los resultados altamente positivos
alcanzados por el grupo experimental en la prueba de
contenidos,® ya que se trataba de un grupo con bajo
rendimiento académico.

Tabla 5
Evaluacion de los alumnos. Prueba de contenidos

Grupo experimental

e Media Media Grupo de
prueba prueba control
individual grupal
Centro 1 ---* ---
Centro 2 5,22 7,40 5,58
Centro 3 6,40 6,90 5,80
Centro 4 --- ---
Centro 5 6,50 5,30 6,70
Centro 6 6,30 7,20 5,50

* Estos centros hacen una valoraciéon global positiva de los resultados
alcanzados por los alumnos del grupo experimental, si bien tal va-
loracion es de indole cualitativa. En los demds, las puntuaciones se
hicieron con base en una escala de 0 a 10 (5 es el minimo para el
aprobado).

°> La prueba de contenidos es la misma para los dos grupos, experi-
mental y de control.
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b) no cognitivos, o con un cariz mas socioafec-
tivo. En este caso, la percepcidon es unanimemente
positiva. Destaca, sobremanera, el efecto sobre la mo-
tivacion de los alumnos:

e Fomento de la responsabilidad individual y
grupal, con disminucién del absentismo escolar, sobre
todo en el centro con un importante grupo de alum-
nado gitano (centro No. 6). En este centro, el profesor
llega a comentar que estos alumnos (3) acuden sélo a
todas las sesiones del programa, pero no asisten a las
de otras materias.

* Favorece la atencion de los alumnos y un clima
de aula mas distendido.

e Alienta las relaciones de compaferismo y las
actitudes de colaboracién entre iguales, potenciando
conductas de ayuda mutua.

* Fortalece la motivacién hacia el aprendizaje y
el deseo de aprender (motivacién intrinseca).

* Mejora la dindmica de integracién de alumnos
con distinto origen étnico y cultural.

e Optimiza la dimensién afectiva en el apren-
dizaje.

* Potencia las habilidades de comunicacién oral y
escrita en el aula, afectando favorablemente a los nive-
les de comprension de textos y contenidos instructivos.

* Valoracién muy positiva del grado de impli-
cacion en la tarea por parte de los alumnos de los
diferentes centros. Los profesores sostienen que la im-
plicaciéon rebasd con creces las expectativas iniciales
en todos los alumnos, incluso en aquellos para los que
no se tendrian atrevido a hacer buenos augurios: “les
resultd muy estimulante, muy motivador a todos, in-
cluyendo a aquellos que nunca hacen nada”.

e La implicacién activa de los alumnos en el aula
acaba por ser el aspecto fundamental en la dindami-
ca de cambio producida. Esto no supone la existencia
de criterios homogéneos de explicacién por parte de
los responsables de la experiencia. Para muestra, dos
ejemplos:

“Pienso que el hecho de que todos los alumnos tu-
vieran que participar, es muy positivo. Todos sabe-
mos que en las clases siempre hay alumnos que, por
ellos, pasarian el curso ‘sin decir ni pio’, y este tipo de
trabajo les impide ese comportamiento”.

“Algunos alumnos solicitaban preparar algin tema
maés por el método trabajado. Por lo demas, digamos
que las cosas volvieron a la normalidad, como si de un
paréntesis se tratase”.

Por mas que los profesores concedan una califi-
cacién globalmente positiva al programa, no dejan de
enfatizar determinados aspectos que podrian mejorar
esta dindmica:

* Ampliaciéon del tiempo disponible para realizar
este tipo de experiencias en el curso escolar, con las con-
siguientes ventajas emanadas de la planificacion y del
previsible fortalecimiento de la implicaciéon docente.

e Mayor fluidez en el desarrollo del programa,
de forma tal que se pudiera equilibrar la carga de tra-
bajo de los alumnos entre el centro y su casa.

e Cuidar mas el rendimiento de cuentas indivi-
dual de los alumnos implicados, de tal forma que la
evaluacion del grupo como tal no llegue a perjudicar
la necesaria equidad en la valoraciéon de las distintas
contribuciones al logro colectivo.

* Incentivacion de un mayor grado de compro-
miso en el sector docente, con afectacion de todas las
areas del curriculum.

* Aprovechar este tipo de técnicas para propiciar
una mayor y mejor dindmica de innovacion educativa
en los centros de ensefanza. En este sentido, recomien-
dan que el programa se complemente con otras ac-
tividades que permitan elevar la implicacion de otros
docentes y del conjunto de los alumnos del centro.

Por otro lado, también los alumnos valoran posi-
tivamente la experiencia, manifestando expresamente
su satisfacciéon con esta forma de activar el proceso
de aprendizaje. Incluso, exponen su deseo de poder
continuar con la técnica en otras dreas y/o materias del
curso. A continuacién, ofrecemos un cuadro resumen
de las valoraciones hechas por los alumnos y que vie-
nen a reafirmar la evaluacién de los docentes.

Tabla 6
Evaluacion de la técnica por los alumnos

Técnica
preferida

El 90% se pronuncia a favor de la técnica
Jigsaw, frente a la clase tradicional, mientras
que el 10% no se pronuncia al respecto

Razones de la - Se aprende a explicar.
preferencia  _ porque los expertos ayudan a comprender.

- Porque no se depende tanto del profesor.

- Porque estamos mas cerca unos de otros.

- Porque hay ayuda y colaboraciéon mutua.

- Porque ayuda a que nos conozcamos.

- Porque se entiende mejor a un companero.

Posibles - Porque dependes de un companero y
deficiencias  éste puede fallar.

dela técnica  _ porque puede haber alumnos que moles-

tan o incordian.

- Falta de orden y seriedad de algin miem-
bro del grupo.

Conclusiones

Los resultados del estudio permiten afirmar que
el uso ponderado y bien dosificado de esta técnica de



aprendizaje cooperativo contribuye al desarrollo de los
profesores en la medida en que les ayuda a llevar a
cabo una mejor gestion de la diversidad cultural en
y desde las aulas, lo cual se traduce en la probabili-
dad de activar y controlar patrones de interaccién y
comunicacién promotores de competencias sociales e
interculturales, y de una pedagogia de mayor equidad
en contextos escolares donde las diferencias de logroy
rendimiento académico estdn también asociadas a di-
mensiones del aprendizaje susceptibles de entenderse
en clave étnicay cultural. Asi pues, la técnica contribu-
ye claramente a que los profesores sean mas efectivos
en su intervencion pedagdgica.

Por otra parte, los profesores que han introduci-
do en su practica docente el aprendizaje cooperativo
y, mas concretamente, la técnica Jigsaw, atribuyen tres
ventajas principales a esta forma de llevar adelante el
trabajo con sus alumnos:

* Son los propios alumnos los que comandan
su proceso de aprendizaje (“las explicaciones son hechas
por ellos mismos”, comenta uno de los docentes). A esto
habria que afadir la virtualidad asociada al uso de un len-
guaje mucho mas préximo. Se podria decir que los igua-
les funcionan en una misma longitud de onda, cognitiva
y afectivamente hablando (zona de desarrollo proximo).

* Aumenta de forma notoria la motivacién de
aprendizaje en los alumnos, repercutiendo positivamen-
te en sus mismas expectativas y en una generacién de
confianza sobre la posibilidad de conseguir éxito en el
futuro. En muchos casos, se fortalece la motivacion
intrinseca de los sujetos.

* Supone un mayor grado de activacién discente
en su proceso de aprendizaje, afectando significativa-
mente la movilizacién de recursos y la mejora de habi-
lidades cognitivas y sociales.

Pero ademas de estos resultados, creemos que
uno de los efectos mas importantes que ha tenido
el programa sobre los profesores es que, gracias a la
practica y a su evaluacién, fueron modulando algunas
de las presunciones y temas que afectan el desarrollo del
aprendizaje cooperativo en nuestras aulas:

* Para aprender no es necesario compartir, ya que
el trabajo individual es mas rentable y se adapta mejor
a las necesidades de cada alumno.

* La interaccién entre iguales puede resultar di-
vertida, pero no es formadora, ya que para aprender
es necesaria la intervencién de una persona con com-
petencia.

* Los alumnos con buen rendimiento salen per-
diendo al trabajar en grupo cooperativo.

* No es bueno dar una Unica puntuacién global
a todos los miembros del grupo, pues este tipo de re-
compensa puede desmotivar al alumnado.

* Confusion entre aprendizaje en grupo y apren-
dizaje cooperativo.

Ademads, uno de los mayores beneficios derivados
de la experiencia realizada tiene qué ver con el proceso de
autoconfianza generado en los profesores participan-
tes, puesto que el mismo hecho de atreverse con una
estrategia innovadora en el trabajo ordinario de aula ha
conllevado una mejor disposicion para el uso de apren-
dizaje cooperativo con sus alumnos, teniendo en cuen-
ta, sobre todo, el nivel de éxito conseguido.

Del mismo modo, el uso de técnicas como Jigsaw
por parte del profesorado, sobre todo en los niveles de
educacion primaria y secundaria, favorece, teniendo en
cuenta los rasgos y caracteristicas de la técnica, una ma-
yor socializacion profesional y reflexion sobre la practi-
ca, junto a una mejor modulacién de esquemas sobre
el aprendizaje y la génesis del conocimiento en contex-
tos culturalmente diversos, asi como la progresiva de-
finicion de buenas préacticas para la formacién inicial y
continua del profesorado en el campo de la educacion
intercultural. Creemos, ademas, que la participacion del
profesorado en un proceso de este tipo puede ayudar a
mejorar su implicacién activa en actividades innovado-
ras, tanto dentro como fuera de las aulas.
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