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RESUMEN:

La escuela esta sometida a nuevos problemas que se han generado como consecuencia de un
mundo cada vez mas globalizado. Esta vive una grave crisis de identidad que implica conse-
cuencias negativas en sus objetivos y procesos internos. Determinadas expectativas acerca del
papel de la escuela han ido fracasando en el transcurso del tiempo. Los principales cometidos
de la escuela en relacion a la sociedad -la formacion del ciudadano para su integracion social y
laboral en un contexto escolar de socializacién y adquisicion de autonomia— se han ido ate-
nuando. Esta situacion se refleja en sus procesos internos, que responden en su mayoria a plan-
teamientos desfasados que no tienen en cuenta las nuevas realidades —la globalizacién y la mul-
ticulturalidad— y sus exigencias. La escuela no se encuentra alejada de todo ello, por el contrario
su papel a través del curriculo en la reconstruccion de una nueva identidad cultural basada en
los principios de la cooperacion y la inclusion es un reto sobre el cual hay que perfilar las bases
de la nueva escuela. En este estudio intentamos dar a conocer la percepcion que tiene el profe-
sorado respecto a las dindmicas cooperativas en los centros como respuesta a esas nuevas rea-
lidades y problemas.
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ABSTRACT:

School is submitted to new problems that have been generated as consequence of an increa-
singly global world. That one lives through a serious crisis of identity that involves negative con-
sequences in its aims and internal processes. Certain expectations over the role of school have been
failing in the course of time. The principal assignments of school in relation — the formation of the
citizen for their social and labour integration in a scholar context of socialization and acquisition of
autonomy — have been weakening to the society. This situation is reflected in its internal processes
that respond in the main to non current expositions that do not bear in mind the new realities — the
globalization and the multiculturality — and its requirements. School is not far away from all this,
on the contrary, its role across the curriculum in the reconstruction of a new cultural identity based
on the principles of the cooperation and the incorporation is a challenge on which it is necessary to
outline the bases of the new school. In this study we try to give to know the perception that the pro-
fessorship has with regard to the cooperative dynamics in the centers as response to those new rea-
lities and problems.

KEY WORDS:

School. Globalization. Socialization. Multiculturality. Curriculum. Incorporation. Collaborative
professorship. Cooperative learning. Didactic methods. Scholastic culture. Democracy.

RESUME:

L école est soumise & de nouveaux problémes, conséquence d un mode chaque fois plus glo-
balisé. Celle-ci vit une grave crise didentité qui implique des conséquences négatives dans ses
objectifs et processus internes. Certaines expectatives sur le réle de 1'école ont échoué au cours du
temps. Les principales affectations de 1’école par rapport a la société —la formation du citoyen pour
son intégration sociale et laborale dans un contexte scolaire de socialisation et d’acquisition d”auto-
nomie— se sont atténuées. Cette situation se refléte dans ses processus internes, qui répondent dans
leur majorité a des approches déphasées qui ne tiennent pas compte des nouvelles réalités — la glo-
balisation et la multiculture — ni de ses exigences. L"école n’est pas éloignée de tout cela, au con-
traire, son rdle, a travers de son plan d’étude, dans la reconstruction d’une nouvelle identité cultu-
relle basée sur les principes de la coopération et de 1"inclusion, est un défit sur lequel il faut profiler
les bases de la nouvelle école. Dans cette étude, nous essayons de faire connaitre la perception du
professorat en ce qui concerne les dynamiques coopératives dans les centres comme réponse a ces
nouvelles réalités et problémes.

MOTS CLE:

Ecole. Globalisé. Socialisation. Multiculture. Plan d"étude. Inclusion. Apprentissage coopératif.
Professorat de collaboration. Méthodes didactiques. Culture scolaire. Démocratie.

1. INTRODUCCION

Es necesario que el profesorado encargado de la ensefianza de la geografia
conozca e incorpore a su formacion y desarrollo profesional los aspectos tedricos,
para su aplicacion posterior, de algo tan relevante en la ensefianza en la actualidad
como es la cuestion del disefio de un curriculum democratico y el desarrollo de los
procesos cooperativos en el aula. La evolucion de los acontecimientos sociales y
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las nuevas demandas de la sociedad al sistema educativo, en un contexto cada vez
mas diversificado y complejo, convierte a éstos en elementos indispensables de un
proceso serio de renovacion de la ensefianza en general y, en particular, en la ense-
fianza de la Geografia. Todo ello supone un replanteamiento de la estrategias a
emplear en los proceso del aula y, por lo tanto, repensar el tipo de formacion pro-
fesional que requiere el profesorado en estas nuevas condiciones educativas
(Padrén, 2004).

La escuela esta advirtiendo que se encuentra sometida a nuevos problemas que
se han generado como resultado de un mundo cada vez mas globalizado, lo cual ha
forjado en ésta una grave crisis de identidad que implica consecuencias negativas
en sus objetivos y procesos internos. Determinadas expectativas acerca del papel
de la escuela han ido fracasando en el transcurso del tiempo. La escucla ha tenido
como principales tareas en relacion a la sociedad, la formacion del ciudadano para
su integracion social y laboral en un contexto escolar de socializacion y adquisi-
cion de autonomia. Todo ello se ha ido debilitando al mismo tiempo que se ha des-
velado su implicacion en la creacion de mecanismos ideologicos asociados a la
reproduccion de las desigualdades sociales y culturales (Guarro, 2005).

Esta situacion se refleja en los procesos que ocurren en las escuelas, que res-
ponden en su mayoria a planteamientos desfasados que no tienen en cuenta las
nuevas realidades y sus exigencias. Es evidente la repercusion que la globalizacion
y la multiculturalidad estan teniendo en las dinamicas sociales. La escuela no se
encuentra alejada de todo ello, por el contrario el papel de la escuela a través del
curriculo en la reconstruccion de una nueva identidad cultural basada en los prin-
cipios de la cooperacién y la inclusion es un reto sobre el cual hay que perfilar las
bases de la nueva escuela.

El paulatino multiculturalismo que ha ido floreciendo en nuestra sociedad, se
refleja inequivocamente con gran fuerza en el seno de las instituciones escolares y
sus procesos educativos. Las antiguas concepciones sobre el curriculum se hacen
inoperantes en la nueva situacion y es necesario repensar las propuestas en un sen-
tido mas acorde con la combinacién de un curriculo comin y otro multicultural.

Pero, esta propuesta sélo adquiere sentido si también unimos a ello la reformu-
lacién de los contextos de aprendizaje actual, basado en modelos individualizados
y/o competitivos. Es necesario redisefiar tales contextos de manera que respondan
a planteamientos pedagogicos y didacticos colaborativos y democraticos. Siendo
el aula el espacio usual del alumnado y el escenario principal donde se producen
tales procesos dentro del centro escolar, se pone de manifiesto su importancia en
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cuanto a poder hacer cosas que vayan en la trayectoria de la mencionada propues-
ta, ya que la mayor parte de las variables propias del aula parecen estar relaciona-
das significativamente con el modelo de ensefianza y aprendizaje al que hemos
hecho alusion.

Esta investigacion no tiene por objeto hacer una exploracién de la mayor o
menor eficacia de los procesos cooperativos del aula en contextos escolares demo-
craticos y colaborativos (Armengol, 2001; Guarro, 2001 y Proyecto Atlantida;
Guarro, 2002; Proyecto Atlantida, 2001), sino mas bien saber como los profesores
organizan y gestionan en la practica dichos procesos de ensefianza-aprendizaje, asi
como la forma en que éstos los explican o interpretan. Es decir, explorar qué ele-
mentos del contexto del aula estan mas relacionados con dichos procesos y cudles
son las concepciones que emplean los profesores en sus percepciones y valoracio-
nes de las experiencias realizadas.

Antes de comenzar con la descripcion del estudio, consideramos necesario acla-
rar algunas precisiones respecto a la propia nocion de democracia, al marco legis-
lativo en el que se fundamenta la organizacion de la educacion y de las escuelas,
al concepto de aprendizaje cooperativo y a la cultura escolar de los centros demo-
craticos.

2. DEMOCRACIA Y EDUCACION

La palabra democracia es un término que se presta en muchas ocasiones a la
especulacion y cuya aplicacion practica no es siempre la deseada. Dentro del
campo de la ensefianza entendemos por democracia la participacion real de los
miembros de una determinada comunidad educativa para el bien de todos sus inte-
grantes, sin crear ningln tipo de discriminacion por razén de clase social, etnia,
género o religion.

Cuando decimos real lo que queremos expresar es que no sélo la democracia se
encuentra en las leyes internas o externas, recogidas en algin tipo de documento
sino que, fundamentalmente, esa democracia se ha incorporado a la vida misma del
centro y todos y cada uno de sus participantes la hacen suya de forma natural.

Democratizar supondria, insistimos, en hacer posible que ese concepto de
democracia penetre y, de alguna forma, sea asumido por todos aquellos que for-
man parte de esa comunidad educativa. En primer lugar, partimos de la idea de que
no se aprende sino lo que el alumnado hace suyo a través de sus propias acciones
e indagaciones. Y, en ese sentido, la escuela solo podra educar en la democracia y
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para la democracia si, a partir de su propia estructura, ella misma se organiza como
una unidad de convivencia democratica y, por tanto, tales ideas se vivan desde los
propios procesos del aula y del centro. Es decir, en la propia manera de aprender y
convivir. En segundo lugar, el profesorado y, por supuesto, el conjunto de la comu-
nidad educativa, tienen que participar en las distintas dimensiones escolares como
una practica real de la democracia. De ahi, que en la escuela, entendida como una
construccion social y cultural de caracter plural, deban existir los cauces de parti-
cipacion democratica para que sus miembros puedan interaccionar de acuerdo con
los principios de la sociedad de la que forma parte.

En la actualidad tenemos leyes que apoyan esta propuesta, ya que como afir-
ma Ortega (1998), a partir de la aprobacion de la Constitucion Espafiola, en su
articulo 27, se modificd el sistema educativo vigente hasta esos momentos, y en
los apartados 2 y 7 del mencionado articulo, define con claridad cual es el obje-
to de la educacion: el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto
a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fun-
damentales.

La LODE establece el concepto de comunidad educativa o escolar y el princi-
pio de participacion de todos sus miembros en la actividad educativa, en la orga-
nizacién y en el funcionamiento de los centros publicos (Articulo 19). Con poste-
rioridad, la LOGSE y los Reales Decretos que la acompafian, establecen los
aspectos estructurales, pedagogicos y curriculares que desarrollan el nuevo siste-
ma y modelo educativo. El contenido de este marco legislativo define a la Escue-
la Publica como escuela abierta y espacio de convivencia y aprendizaje, que ofre-
ce un servicio publico que garantiza el derecho a la educacion de todos los
ciudadanos, y cuyos protagonistas, se constituyen en comunidad educativa con un
proyecto en comun, demandando la participacion responsable de todos sus miem-
bros. La institucion escolar se convierte asi en un lugar privilegiado de formaciéon
para la convivencia por ser un escenario ideal para que ¢l alumnado, profesorado,
padres y madres concreten y se ejerciten en los principios y valores democraticos.

La LOCE, a pesar de ser una ley mas restrictiva que las anteriores y por supues-
to regresiva (Bolivar y Rodriguez, 2002; Escudero, 2002), también reconoce for-
malmente que los valores que han de estar presentes a lo largo de toda la vida edu-
cativa son el respeto a los principios democrdticos, a los derechos y libertades
Jundamentales a todos aquellos que cumplan las exigencias individuales de una
vida en comun, educando en la sensibilidad y en la tolerancia.
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En el anteproyecto de la Ley Organica de Educacion (M. E. C.) se concede gran
importancia a la transmision y puesta en prdctica de valores que favorezcan la
libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad,
la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, todo lo cual reafirma los princi-
pios que argumentamos se deben potenciar desde el curriculo escolar.

3. ESCUELA, PROCESOS DEL AULA Y ESTILO DE TRABAJO DEL PROFESORADO

Pensamos que en una sociedad como la actual, en la que se producen fenéme-
nos tan drasticos como el impetuoso desarrollo de los medios de produccion y su
internacionalizacion, el tratamiento y construccion de la informacion a través de
modernas tecnologias, la voragine del consumo, la superespecializacion, la multi-
culturalidad, el nuevo paradigma de ciudadania, etc., con substanciales conse-
cuencias para el futuro mas o menos inmediato de ésta, la educacion no puede que-
darse al margen y, consecuentemente, debe dotarse de recursos y estrategias para
dar una respuesta adecuada a la complejidad de todos esos cambios, proporcio-
nando de esa manera una formacion a los ciudadanos que les permita comprender
qué sentido tiene todos los cambios que se estan operando a su alrededor y ser
capaces de adoptar una postura activa, critica y solidaria que contribuya a construir
la emergente sociedad intercultural en un clima de convivencia entre los diferen-
tes grupos y personas.

Aunque algunos desconfien, ¢ incluso nieguen, que a estas alturas de la historia
se pueda producir una transicion a otro modelo de sociedad, habria que pensar que
posiblemente estemos en ello y que éste haya que considerarlo como un largo
periodo de cambios sociales y como una prolongada revolucion cultural, con avan-
ces y retrocesos, donde el individualismo y la competitividad den paso a un pen-
samiento que priorice el interés colectivo sobre el privado.

Si queremos hablar seriamente de futuro, es preciso un cambio de actitudes ante
el conocimiento y la cultura. Esto se relaciona con que las actividades de ensefiar
y aprender no consisten en aumentar el depdsito de la memoria humana con toda
una serie de contenidos en un desordenado amontonamiento como si de un traste-
1o se tratara, sino en ayudar a convertir la mente humana en un érgano que sepa
organizar la busqueda de informacién y los medios disponibles para entender las
cuestiones planteadas y buscar soluciones a los problemas. El proceso que condu-
ce a ese planteamiento no es un camino en solitario, sino colectivo. Por eso, los
modelos individualistas o competitivos no pueden ser la referencia que conduzca
a un proceso de ese tipo.
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La escuela debe transformar los procesos para la adquisicion del saber en una
experiencia basada en la socializacion. Este planteamiento pedagogico se justifica
por las aportaciones de la investigacion que ponen de manifiesto la enorme
influencia que tiene la interaccidon cooperativa entre el alumnado dentro del aula
sobre una serie de variables educativas, como son el proceso de socializacion en
general, la adquisicion de competencias y destrezas sociales, el nivel de adaptacién
a las normas establecidas, la potenciacion de la autoestima, el rendimiento acadé-
mico, actitudes escolares positivas, aceptacion efectiva de la diversidad, etc. En
definitiva, lo que queremos decir es que la inteligencia se construye socialmente y
la escuela debe emplear este principio en toda su potencialidad.

Ahora bien, la articulacion concreta de todo ello s6lo se puede poner de mani-
fiesto en la realidad cotidiana de las escuelas, puesto que es el marco donde se
modulan las variables que constituyen la plataforma para desarrollar los procesos
didacticos que forjan el aprendizaje del alumnado y el resto de los procesos esco-
lares. Por tanto, la pertinencia principal de nuestra investigacion se orientd, por una
parte, al estudio de las relaciones de trabajo del profesorado en los centros y, por
otra, a los procesos de ensefianza-aprendizaje, analizando la relacidn existente
entre ambos aspectos: el estilo de trabajo colaborativo del profesorado y los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos.

Cuando hablamos de relaciones de trabajo entre el profesorado nos referimos a
los modelos organizativos que éstos adoptan para llevar a cabo sus tareas de ense-
fiar en interrelacion con el resto de colegas. Dichos modelos se mueven, en gene-
ral, en un segmento que un extremo representa e/ aislamiento y en el otro la cola-
boracion (Little, 1990; Mahafty, 1989; Santana, 1995; Padron 2004). La primera
situaciéon se produce cuando la mayoria del profesorado, a pesar de ser compaiie-
ros profesionales en el centro del que forman parte, desarrollan sus tareas de ense-
flanza en un contexto de privacidad y soledad, es decir, el aula se convierte en un
dominio individual del docente y se genera una cultura de no interferencia entre
ellos (Lortie, 1969; Santana y Padrén, 2001). El segundo escenario, la colabora-
cién, se concibe como cualquier forma de interaccion regular entre profesores
relacionada con el trabajo (Jonson, 1976, 9), para lograr algin producto de la
accion desarrollada conjuntamente (disefiar los objetivos para orientar el desarro-
llo de los procesos educativos, establecer criterios y pautas para articular unos cri-
terios que sirvan de base al sistema de evaluacion a emplear; etc.).

Los procesos de ensefianza-aprendizaje también podemos categorizarlos en
modelos individualistas y cooperativos (Deutsch, 1949; Slavin, 1990). En el pri-
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mero de ellos cada alumno no se encuentra particularmente relacionado con los
demas y, por eso, aprende de manera independiente al resto del grupo de la clase,
0 sea, no existe correlacion entre la consecucion de los objetivos del alumnado
puesto que la obtencion de un objetivo por uno de los alumnos no influye de nin-
guna manera en la obtencion del suyo por parte del resto de los compafieros. En el
segundo caso, cada uno intenta hacer las cosas mejor que los demas, dando lugar
a una correlacion negativa entre los resultados de los objetivos. En el tercero, nos
estamos refiriendo a una diversificada relacion de métodos didacticos estructura-
dos para que el alumnado trabaje en pequefios equipos las actividades y tareas
escolares y se ayude mutuamente, produciéndose una correlacion positiva para
alcanzar sus objetivos, de manera que cada uno solamente alcanza sus objetivos si
los demas alcanzan los suyos.

Los resultados mas importantes que se desprenden de las investigaciones sobre
las ventajas de los modelos cooperativos sobre los individualistas y/o competitivos
se observan en aspectos como el rendimiento escolar, el autoconcepto o las expec-
tativas de los alumnos frente a las tareas escolares (Johnson, Maruyama et al.,
1981; Slavin, 1990) y en procesos de integracion escolar, ya sea de nifios con nece-
sidades educativas especiales (Johnson y Jonson, 1986) o de grupos minoritarios
(Sharan et al., 1984), de forma sucinta, son los siguientes:

— La cooperacion ofrece mejores resultados a la hora de fomentar el rendi-
miento y el desarrollo del alumno, en todas las edades y niveles educativos (sobre
todo en los niveles no universitarios) y en tareas relacionadas con la adquisicion
de conceptos, solucién de problemas, retencion y memoria, asi como formulacion
de hipotesis.

— La cooperacién se muestra mas eficaz en el desarrollo del razonamiento.

— La cooperaciéon mejora mucho mas que la ensefianza tradicional la motiva-
cién escolar del alumnado.

— La cooperacion es superior en el desarrollo de las habilidades sociales rela-
cionadas con el incremento de la tolerancia, la aceptacion de los compafieros y la
participacién social.

— Existe una relacion dialéctica entre los procesos de ensefianza-aprendizaje
cooperativos y el trabajo conjunto del profesorado. Es decir, discutir acerca de los
objetivos, la seleccion del contenido, etc. para la elaboracion del curriculum,
podria propiciar el desarrollo de una cultura profesional colaborativa entre el pro-
fesorado. S
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Posiblemente, la mejor carta que puede jugar la pedagogia cooperativa en el
contexto de la sociedad actual, sea su potencialidad para contribuir a transformar
la realidad, dentro y fuera de la escuela.

Pero eso supone una vision diferente del curriculum y de los procesos para su
elaboracion. De ahi surge el hilo conductor de la investigacion que presentamos
consistente en articular un planteamiento que permitiera la conciliacion y la com-
plementariedad de todo un conjunto de teorias en torno a un énfasis comun, la
colaboracion. Se trataba de explorar como aprende el alumnado a partir de como
ensefla el profesorado en el marco organizativo que delimita el funcionamiento
interno y la concrecion del curriculum de los centros escolares con un predominio
de las relaciones colaborativas. Partiendo de estas bases y teniendo en cuenta las
aportaciones de los distintos estudios sobre la colaboracion entre el profesorado y
la ensefianza-aprendizaje cooperativos, que constituyen el entramado que sirve de
base para recabar la existencia de un enfoque pedagégico-didactico del tema,
hemos construido la idea de lo que hemos denominado curriculum cooperativo.
Esta idea concibe que los procesos del aula dependiendo del enfoque que se adop-
te en el disefio del curriculum y de sus componentes desarrollaran procesos indi-
vidualistas o cooperativos. El curriculum cooperativo consiste en un planteamien-
to pedagdgico-didactico con potencialidad para impulsar procesos cooperativos de
ensefianza-aprendizaje. El marco de partida en el que tenemos que fundamentarlo
es el mismo que sirve para abordar el del curriculum en general, pero en la pers-
pectiva de la colaboracion (Padrén, 2004, 118).

Por otra parte, no podemos desligar los procesos del aula de lo que son las
relaciones profesionales entre el profesorado. Es evidente que el estilo de tra-
bajo del profesorado es un factor influyente en cuanto a los modelos curricula-
res que se establecen en los centros escolares y las practicas del aula que se
derivan de ello. En ese sentido, habria que destacar el hecho de que los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje individualistas y/o competitivos deben mostrarse
preferentemente en centros donde el estilo de trabajo del profesorado se carac-
terice por el individualismo o el aislamiento, mientras que los modelos de
aprendizaje cooperativo deben propiciarse presumiblemente en contextos esco-
lares caracterizados por la gestion democratica y la colaboracion entre el pro-
fesorado. No seria posible hablar de aprendizaje celaborativo si, al mismo
tiempo, el estilo de trabajo entre los docentes no se basa en la construcciéon de
una cultura escolar democratica y, por tanto, en unas relaciones profesionales
basadas en la colaboracion o colegialidad. La manera de abordar los conflictos,
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disefiar el curriculo escolar, desarrollar la autonomia, contribuir a la formacion
de la ciudadania para potenciar la participacion, la solidaridad y la capacidaq
critica, la relacion con el entorno, la asuncion de la multiculturalidad, el com-
promiso con la transformacion educativa y social, etc., son factores imprescin-
dibles para que se haga visible en las escuelas un verdadero aprendizaje coo-
perativo. Y es este contexto de cultura escolar democratica y colaborativa e|
idoneo para albergar experiencias de aprendizaje que, en contra de los modelos
individualistas, desarrollen mejoras educativas en cuestiones que preocupan en
la educacion actual.

No entendemos que la ensefianza y el aprendizaje cooperativos se puedan inter-
pretar como una especie de panacea para los problemas actuales de la educacion,
pero los estudios realizados al respecto han demostrado su eficacia para mejorar ¢l
rendimiento escolar de los alumnos, desarrollar la motivacion, propiciar actitudes
positivas hacia la escuela, mejorar la interaccion, desarrollar valores de conviven-
cia, responder a la diversidad, etc.

Asimismo, nos encontramos que en las practicas del aula los docentes desarro-
llan metodologias de ensefianza perfectamente identificables como cooperativas,
pero desprovistas de los estudios teoricos necesarios para entender en profundidad
como funcionan dichos procesos y como se pueden llevar a cabo de forma mas efi-
caz para contribuir a transformar la educacion dentro y fuera de la escuela (Padron
2004).

La preocupacion que hemos tenido en este trabajo ha estado relacionada con la
comprension de los contextos de trabajo democraticos y colaborativos por parte
del profesorado y la determinacion que pudieran tener éstos en la transformacion
de las relaciones sociales en el aula en una perspectiva opuesta a la competitividad
y el individualismo.

A partir de estas reflexiones nos planteamos comprobar, tal y como hemos
expuesto con anterioridad, en que medida se refleja todo ello en los juicios que los
maestros elaboran acerca de su practica para organizar y gestionar la distribucion
y empleo del tiempo, la distribucion y ocupacion de espacios, la seleccion y plani-
ficacion de los contenidos, las interacciones profesor-alumno y alumno-alumno,
las estrategias de ensefianza, la organizacion e integracion de los recursos didécti-
cos, el desarrollo y gestion de las acciones y tareas, etc., espacios de intervencion
que, por otra parte, tienen una incidencia directa en el propio desarrollo profesio-
nal del profesorado.
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4. OBJETIVOS PRINCIPALES DEL ESTUDIO

De acuerdo con las apreciaciones tedricas, el aspecto central de este trabajo
consistié en abordar cuatro objetivos principales que se estructuraron teniendo en
cuenta unos determinados criterios de interrelacion entre ellos:

1) La exploracion del estilo de trabajo del profesorado: Los profesores para tra-
bajar en los centros establecen unas relaciones basadas en estilos de trabajo dife-
rentes. En general, dicho trabajo lo podriamos clasificar en dos categorias para su
estudio en este caso, no colaborativos y colaborativos.

2) Analizar las posibles relaciones entre el estilo de trabajo colaborativo y los
procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos en el aula: Siguiendo la légica de
equivalencia o discrepancia entre la teoria por un lado y el pensamiento practico
del profesorado por otro, interesa saber si hay razones para pensar que existe algiin
tipo y grado de determinacion entre el estilo de trabajo colaborativo del profesora-
do y el que se lleven a cabo en el aula procesos de ensefianza-aprendizaje coope-
rativos.

3) Examinar las posibles relaciones entre los procesos de ensefianza-apren-
dizaje cooperativos y las condiciones organizativas para el trabajo en equipo:
Se trataba de conocer si los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos
propician que los docentes se organicen para trabajar conjuntamente. Es decir,
comprobar si la discusion colegiada acerca de todo lo relacionado con el dise-
fio de un curriculum cooperativo (formulacién de objetivos, seleccion de conte-
nidos, metodologia y evaluacidon) y asumir conjuntamente las tareas y el segui-
miento del proceso, podrian ser experiencias que favorezcan la construccién de
estructuras organizativas y culturas profesionales colaborativas en las escuelas.

4) Explorar las opiniones del profesorado —colaborativo y no colaborativo—
sobre las condiciones organizativas para el trabajo en equipo y los procesos de
ensefianza-aprendizaje cooperativos: Intentamos conocer lo que el profesorado
describe, interpreta y valora acerca de los procesos de ensefianza-aprendizaje. De
esta manera, puede conocerse qué grado de correspondencia existe entre las teori-
as sobre los métodos cooperativos de ensefianza y lo que tealmente opina el pro-
fesorado. No se trataba de explicar tales procesos y sus consecuencias, sino de
sefialar sus caracteristicas principales, de acuerdo con las opiniones expresadas por
los docentes.
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5. PROCESO DE LA INVESTIGACION
a) Formulacion del problema general de la investigacion

Como ya hemos adelantado, el propdsito general que nos planteabamos en este
estudio consistio en explorar las posibles relaciones existentes entre el modo cola-
borativo de trabajar el profesorado entre si y la existencia de procesos cooperati-
vos de ensefianza-aprendizaje en el aula. A partir de este planteamiento general fui-
mos comprobando una serie de interrelaciones que nos permitieran comprobar tal
supuesto y que desglosamos de la siguiente manera:

En primer lugar, de acuerdo con el primero de los objetivos sefialados, a través
de las deducciones obtenidas en una investigacion previa (Padron, 2004), pudimos
localizar a los centros y profesorado no colaborativos y colaborativos (estructuras
organizativas y estilo de trabajo) respectivamente, asi como seleccionar aquellos
en los cuales obtuvimos los resultados relacionados con los objetivos propios de
este estudio.

En segundo lugar, intentamos comprobar que existia interrelacion entre las
escuelas organizadas y gestionadas democraticamente y con predominio de las cul-
turas profesionales colaborativas y los procesos del aula basados en la cooperacion
(Doise, 1990; Johnson & Johnson, 1990, 1992, Ovejero, 1990).

En tercer lugar, comprobamos si existia alguna influencia de los procesos de
ensefianza-aprendizaje cooperativos en la estructuracion de condiciones organiza-
tivas que favorezcan el trabajo conjunto entre el profesorado.

En cuarto lugar, hemos indagado en la manera en que los ensefiantes abordan
las tareas curriculares y la ordenacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje en
los dos contextos antes referenciados, con el proposito de obtener informacion
acerca de los criterios, dilemas y problemas practicos con que se encuentran €stos
cuando se enfrentan a las tareas propias de este cometido. Asimismo, queriamos
obtener informacién sobre los significados que al respecto construian acerca de su
propia experiencia en esta labor.

Planteamos en relacion a los tres objetivos generales varias preguntas de inves-
tigacion:
a) Estilo de trabajo predominante en los centros:

1. {Qué relaciones de trabajo son predominantes entre el profesorado?

2. ;Qué relaciones de trabajo son predominantes en los centros estudiados?
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b) Relacion entre el estilo de trabajo colaborativo del profesorado y el que se
lleven a cabo en el aula procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos:

1. (Hay alguna relacion entre las finalidades en el curriculum cooperativo y el
estilo de trabajo del profesorado?

2. (Hay alguna relacion entre el contenido (seleccion y organizacion) en el
curriculum cooperativo y el estilo de trabajo del profesorado?

3. (Hay alguna relacion entre la metodologia (organizacion del espacio y del
tiempo, medios y recursos, papel del profesor, agrupamiento del alumnado, rela-
ciones alumno-alumno) en el curriculum cooperativo y el estilo de trabajo del pro-
fesorado?

4. (Hay alguna relacion entre la evaluacion en el curriculum cooperativo y el
estilo de trabajo del profesorado?

¢) Relacion entre las condiciones organizativas para el trabajo en equipo y los
procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos:

1. ;Hay alguna relacion entre la politica institucional del centro y los procesos
de ensefianza-aprendizaje cooperativos?

2. (Hay alguna relacion entre la organizacion interna del profesorado y los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos?

3. (Hay alguna relacion entre la organizacion de espacios y tiempos y los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos?

4. ;Hay alguna relacion entre la formacion y el apoyo al trabajo en grupo y los
procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos?

5. ;(Hay alguna relacion entre el apoyo material y los procesos de ensefianza-
aprendizaje cooperativos?

6. (Hay alguna relacién entre el asesoramiento externo y los procesos de ense-
flanza-aprendizaje cooperativos? i

7. (Hay alguna relacién entre la organizacién del profesorado a nivel de ciclo y
los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos?

c¢) Explorar si el profesorado valora de manera diferente las condiciones nece-
sarias para los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos:

1. (Hay alguna diferencia entre el estilo de trabajo del profesorado y la manera
en que éste opina sobre las condiciones organizativas para el trabajo en equipo?
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2. (Hay alguna diferencia entre el estilo de trabajo del profesorado y la manera
en que éste opina sobre el curriculum cooperativo?

Lo que hicimos consistid, teniendo en cuenta la identificacion del estilo de tra-
bajo del profesorado y su estructura organizativa, encontrar indicios acerca de la
posible conexion de ello con el desarrollo de un curriculum que podriamos deno-
minar curriculum cooperativo. Por tanto, no hemos tratado de construir explicacio-
nes acerca de los procesos internos a cada uno de los aspectos sefialados sino des-
cribir la determinacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos en
funcién del estilo colaborativo del profesorado, ademas de la relacién entre ambos
codeterminantes: las condiciones organizativas y las condiciones didacticas.

b) Disefio de la investigacion

Se ha utilizado un disefio correlacional, en el que la variable criterio principal
fue el estilo de trabajo del profesorado, y como variables predictoras se utilizaron
las siguientes:

a) Politica institucional del centro: medidas que adoptan para favorecer el tra-
bajo en equipo.

b) Organizacidn interna del profesorado: como los profesores estan organizados
internamente (en el centro y en el ciclo).

¢) Organizacion de espacios y tiempos: como se organiza la distribucion de los
espacios y del tiempo en funcion del trabajo en equipo.

d) Formacién y apoyo al trabajo en grupo: adquisiciéon de formacién adecuada
para trabajar en equipo y apoyo que recibe éste en el centro.

e) Disponibilidad y uso de recursos materiales: medios disponibles en el centro,
distribucion y organizacion en funcion de las necesidades demandadas.

f) Asesoramiento externo: asesoramiento externo proporcionado al profesorado
para guiar el trabajo.

g) Objetivos didacticos del curriculum cooperativo: objetivos que se pretende
que alcance el alumnado en un proceso de ensefianza-aprendizaje cooperativo.

h) Contenidos del curriculum cooperativo: seleccion y organizacion del conte-
nido adecuado.

i) Metodologia del curriculum cooperativo: organizacién espacio-temporal,
medios y recursos didacticos, papel del profesor, agrupamientos, relaciones alum-
no-alumno.
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j) Evaluacién del curriculum cooperativo: coémo evaluar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje cooperativo.

¢) Poblacion del estudio

La poblacién se selecciono en 162 centros de la isla de Tenerife. En un primer
momento, para abordar los objetivos sefialados se tomd como poblacién a 63 de
dichos centros de 8 o mas unidades, los cuales se seleccionaron mediante un procedi-
miento de muestreo aleatorio por estratos (Sierra, 1979; Pereda, 1987), segin la dis-
tribucion siguiente: 50 centros de 8 a 23 unidades y 13 centros de 24 o mas unidades.

d) Recogida de informacion
Los datos fueron obtenidos por medio de tres instrumentos:

— Un cuestionario (Santana y Padrén, 2001) distribuido en los distintos centros
seleccionados, estructurado en dos aspectos:

a) Condiciones organizativas para el trabajo en equipo: consta de 38 items, gra-
duados en una escala de 1 a 4 (en ninguna medida, en alguna medida, en bastante
medida y en gran medida). Dichos items aparecen integrados en sicte dimensiones
que se corresponden con las variables politica institucional, organizacion interna
del profesorado, etc., ya enumeradas mas arriba.

b) Condiciones para la ensefianza-aprendizaje cooperativos: formado por 48
items, en una escala de 1 a 6 (de total desacuerdo a total acuerdo y de nunca a siem-
pre). Dichos items se agrupan en cuatro secciones principales (objetivos, conteni-
dos,...) y en ocho subsecciones (seleccion del contenido, organizacion del espa-
cio...), tal y como describimos anteriormente.

El proceso de recogida se programo6 de la siguiente manera: a) se seleccionaron
los centros y b) se procedio a la distribucion y recogida de los cuestionarios cum-
plimentados. ‘

6. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

En las investigaciones anteriores ya sefialadas se habia procedido a la valida-
cién de los cuestionarios sobre Estilo de Trabajo del Profesorado y, en ese mismo
sentido se comprob6 la consistencia interna de las variables evaluadas a través de
las escalas Condiciones Organizativas para el Trabajo en Equipo y Condiciones
para los Procesos de Ensefianza-aprendizaje Cooperativos, por lo que omitimos
tales prerrequisitos en este estudio posterior.
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Previamente a los analisis sobre la relacion entre los estilos de aislamiento-cola-
boracién y las distintas dimensiones que forman parte de las condiciones organi-
zativas para el trabajo en equipo y de los procesos de ensefianza-aprendizaje coo-
perativos, se procedio a retomar los datos sobre el estilo de trabajo del profesorado
obtenidos en las investigaciones anteriores. Estos datos se habian obtenido por
medio del cuestionario Tipo de Relaciones de Trabajo entre el Profesorado: se par-
ti6 de la existencia de dos polos extremos en cuanto a este tipo de relaciones —no
colaborativo y colaborativo-, pero, ademas, se tuvo en cuenta una situacion inter-
media donde no predominaba ninguna de las dos anteriores en su sentido estricto,
y que denominamos poco colaborativo. En el cuadro siguiente mostramos los
resultados obtenidos:

NO POCO COLABORATIVOS
COLABORATIVOS | COLABORATIVOS
COLEGIOS 16, 98 (N=9) 75,47 (40) 7,54 (4)
PROFESORADO. | 26,68 (95) 55,61 (198) 17,69 (63)

Como se puede observar hay un predominio de la categoria poco colaborativos,
seguido de los no colaborativos con mucha diferencia. Por ultimo, habria que des-
tacar la ausencia de colegios colaborativos en el grupo de 24 o mas unidades. En
resumen, parece que los dos extremos —no colaborativos y colaborativos— no son
representativos del conjunto de centros y profesores, mientras que la poca colabo-
racion es lo que caracteriza a la mayoria.

Para explorar las opiniones del profesorado sobre el estilo colaborativo y su
relacion con las condiciones para los procesos de ensefianza-aprendizaje coopera-
tivos, se plantearon andlisis correlacionales (tipo Pearson) entre dicho estilo y los
distintos factores relacionados con el segundo. Segin los datos recogidos parece
existir una relacion significativa de los factores que intervienen en la planificacion
de los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos y el estilo de trabajo del
profesorado:

— El estilo de trabajo y el factor objetivos dio una correlacion de 0.21, siendo
moderadamente significativa con una p<0.0003. Esto quiere decir que el disefio de
los objetivos curriculares esta relacionado con el estilo de trabajo del profesorado;
es decir, el caracter de los objetivos basado en la pedagogia cooperativa crea mas
posibilidades de que €stos trabajen conjuntamente en su elaboracion.
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— La puntuacion entre el estilo de trabajo y los contenidos fue de 0.30 y una
significacion de 0.0001. Mas concretamente la relacion entre dicho estilo de tra-
bajo y las tareas de seleccion del contenido puntué 0.27 y dio una probabilidad
asociada de 0.0001 y con respecto a la organizacion de los contenidos dio una pun-
tuacion de 0.30 y una significacion de 0.0001. Todo lo cual permite pensar que las
tareas en torno a los contenidos poseen una determinacion mutua. Podriamos afir-
mar de acuerdo con tales resultados que las decisiones didacticas sobre este aspec-
to del curriculum cooperativo podrian propiciar que el profesorado lo entendiera
como un trabajo conjunto.

— El coeficiente de correlacion alcanzado para estimar la relacion existente
entre el estilo de trabajo y la metodologia en general fue de 0.27 (p<0.0001) y, por
lo tanto, se puede entender que la metodologia esta vinculada al estilo de trabajo
del profesorado. De forma mds pormenorizada las relaciones con cada una de las
tareas que conciernen a las decisiones metodologicas dieron los siguientes resulta-
dos en cada una de los casos: 0.11 (p<0.072) con la organizacién del espacio; 0.10
(p<0.095) con la organizacion del tiempo; 0.32 (p<0.0001) con los medios y recur-
sos; 0.17 (p<0.016) con el papel del profesor; 0.17 (p<0.016) con los agrupamien-
tos del alumnado y 0.15 (p<0.024) con las relaciones alumno-alumno. Como pode-
mos ver hay una diversidad de resultados: el nivel de interdependencia es
significativamente mas alto en unos casos que en otros. Concretamente la organi-
zacion del espacio y del tiempo y las relaciones alumno-alumno son escasamente
interdependientes con el estilo de trabajo colaborativo por razones especificas en
cada caso, seglin nuestro punto de vista. La organizacion del espacio y el tiempo
dieron resultados moderados por la escasa tradicion en la cultura profesional de los
docentes de compartir dichas tareas entre si, al tener un caracter de cierta privaci-
dad o individualizacion por parte de cada uno en el aula. En ¢l caso de las relacio-
nes alumno-alumno consideramos que el bajo resultado de correlacién obtenido
puede tener que ver con la falta de formacion del profesorado en cuanto al apren-
dizaje cooperativo, mas que a una valoracion negativa sobre su influencia para pro-
piciar el estilo de trabajo colaborativo. El resto de tareas si aparecen potencial-
mente vinculadas con el estilo de trabajo del profesorado, destacando los medios
y recursos donde se obtuvo la mayor determinacion de todas como se ha podido
comprobar mas arriba.

— Finalmente, la correlacion entre el estilo de trabajo cooperativo y la evalua-
cion dio una puntuacion de 0.22 y la probabilidad estadistica fue p<0.002. Si
entendemos que una de la funciones principales de la evaluacion es revisar el pro-
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ceso desarrollado, deberia ser una tarea favorecedora del trabajo en equipo del pro-
fesorado al ser el contexto mas apropiado para ello, posibilitando en la contrasta-
cion de puntos de vista un mayor enriquecimiento, comprension y bisqueda de
soluciones a los problemas detectados.

En conclusion, podemos afirmar que las correlaciones obtenidas ponen de
manifiesto una posible interdependencia entre las dimensiones del disefio curricu-
lar y las relaciones de trabajo del profesorado.

Con el objeto de conocer de qué manera se relacionaban las condiciones
organizativas para el trabajo en equipo del profesorado con las condiciones
para la ensefianza y el aprendizaje cooperativos —es decir, en qué medida exis-
te una codeterminacion entre los determinantes-, se realizaron analisis correla-
cionales entre la primera de dichas escalas y los factores que componian la
segunda. Dada la gran cantidad de resultados, lo cual ocuparia un excesivo
espacio, nos limitaremos a sefialar los aspectos mas relevantes de los anélisis
realizados.

Como comentario general, habria que seffalar que en las relaciones entre ambas
escalas se observaron correlaciones significativas en la mayoria de los casos, lo
cual destaca fundamentalmente en las variables politica institucional, organizacion
de los profesores en el ciclo, organizacion de espacios y tiempos, formacion del
profesorado en el trabajo en equipo y organizacion del profesorado en el ciclo. Por
lo tanto, podriamos afirmar que parece existir una interrelacion significativa entre
las condiciones organizativas para el trabajo en equipo y los diversos componen-
tes relativos a los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos. Sin embargo,
hay que aclarar que en algunos casos la valoracion no es igual: el apoyo material
y el asesoramiento externo aparecen en todos los casos sin mantener relacion con
las dimensiones de los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos. Y, por otra
parte, el factor organizacion del tiempo presenta una relacion poco significativa
con el asesoramiento externo y lo mismo sucede entre los medios y recursos con
el apoyo material. Es probable que en el caso del asesoramiento externo el profe-
sorado haga esta valoracion en base al apoyo real que estan recibiendo, pero no que
consideren que éste no sea necesario en el desarrollo de los procesos cooperativos
de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, es posible que tampoco perciban la relacion
apoyo material con los citados procesos de ensefianza/aprendizaje cooperativos,
por la poca tradicion existente en los centros a emplear criterios conjuntos en el
uso de tales recursos en el ambito de los procesos del aula, por su caracter mas pri-
vado o hermético hacia los demas.
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7. CONCLUSIONES

De acuerdo con los resultados alcanzados, a continuacién expondremos las
principales conclusiones que hemos querido subrayar de esta investigacion y que
son las siguientes:

1) Se puede comprobar, de acuerdo con las propias percepciones manifestadas
por el profesorado, que en los centros democraticos y con un estilo de traba-
jo colaborativo se produce mayor integracion del profesorado (incluso de
aquellos con un perfil no colaborativo). Por el contrario, en los centros donde
no predomina el contexto de trabajo anteriormente descrito se propicia el ais-
lamiento de éstos.

2) Los procesos de ensefianza-aprendizaje cooperativos parecen relacionar-
se de forma importantes con las condiciones organizativas en contextos
escolares donde predomina entre el profesorado el estilo de trabajo cola-
borativo.

3) El estilo de trabajo manifiesta, en general, una correlacion con las tareas para
el disefio del curriculum y el desarrollo de procesos de ensefianza-aprendi-
zaje cooperativos en el aula.

Por ultimo, en base a estas apreciaciones que se desprenden del analisis de los
datos recogidos, consideramos necesario fomentar en los centros el desarrollo de
relaciones profesionales colaborativas, asi como planificar procesos de ensefianza-
aprendizaje desde el concepto del curriculum cooperativo por las consecuencias
que se derivarian en el desarrollo de soluciones mas eficaces a los problemas de
aprendizaje, asi como en la potenciacion de valores y actitudes solidarias, toleran-
tes, criticas y democraticas en los centros educativos mas acordes con las deman-
das del actual escenario de la educacion.
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