
Introducción

Una de las mayores preocupacio-
nes en el ámbito del ejercicio de la
docencia es el tema relacionado con
los aspectos metodológicos y los
cambios que deben ser introducidos
para que el trabajo pedagógico satis-
faga tanto a estudiantes, docentes,
autoridades como a los padres y ma-
dres de familia. Con mucha frecuen-
cia los y las docentes esperan y asu-
men que los cambios en la parte
metodológica incidan automática-
mente en el resto de componentes
del proceso pedagógico (objeti-
vos, contenidos, recursos y eva-
luación), y que incluso actitu-
des como desgano, indiferen-
cia, pereza mental, desidia
de ciertos/as estudiantes
hacia determinados con-
tenidos cambien radical-
mente. Este mito sobre el
poder transformador de
los métodos no podría
estar más alejado de la

realidad, ya que si bien existe una re-
lación sistémica entre todos los
componentes, no hay que olvidar
que pertenecen a la clasificación de
componentes no personales y por
tanto requieren de la intervención
intencional de los
sujetos de la edu-
cación1; además
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de que el cambio en uno de estos
componentes no necesariamente
provoca cambio en los otros. Esto
explica porque la mayor parte de ve-
ces cuando se escoge un método ac-
tivo, participativo e incluso llamati-
vo para los y las estudiantes no siem-
pre se consigue que lo enseñado sea
pertinente, actualizado e incluso po-
líticamente ético. Lo mismo sucede
con la actitud de los/las estudiantes
ya que si bien algunos métodos con-
tribuyen a que se muestren más inte-
resados/as al momento de aprender,
esto no necesariamente es un indica-
tivo de la calidad y profundidad de
dichos aprendizajes.

Lo que sí es necesario explicitar,
es que cualquier método tiene rela-
ción directa con un determinado ti-
po de contenido, que si bien es cier-
to, la mayor parte de veces para los y
las docentes no es evidente, y parece-
ría ser que únicamente tiene relación
con la forma de enseñar, no significa
que a través de los métodos realmen-
te se está distribuyendo cierto tipo de
contenidos, y se están fortaleciendo
determinadas identidades y subjeti-
vidades2. Por ello discutir sobre la re-
lación entre contenidos y métodos
significa desmitificar la omnipresen-
cia en nuestra educación de que el
cambio educativo y el mejoramiento
del proceso pedagógico se da porque
trabajamos con tal o cual método.

En el caso de la metodología de
aprendizaje cooperativo, esto impli-
ca que no podemos únicamente
pensar sobre si dicha metodología
mejorará o cambiará el proceso pe-
dagógico, debemos discutir qué real-
mente estamos enseñando a través
de unas competencias sociales y co-
municacionales claramente identifi-
cadas y para qué fines y bajo qué
presupuestos de sociedad y de ser
humano estamos trabajando para
no caer en la trampa de que la coo-
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peración es un fin en sí misma y que
es neutra y por tanto, no está carga-
da de intencionalidad.

Por lo expuesto, a través de este
trabajo se pretende contribuir a la
discusión sobre las implicaciones
de la metodología del aprendizaje
cooperativo para la Universidad de
manera general y de forma particu-
lar para la Universidad Politécnica
Salesiana, además comenzar a refle-
xionar sobre cómo determinadas
identidades y subjetividades se van
fortaleciendo en la relación que se
establece entre contenidos y méto-
dos y por ende con los fines que co-
mo Universidad queremos alcanzar.
Para ello, en primer lugar, se descri-
ben las dificultades y aciertos que se
evidenciaron durante la aplicación
de la metodología del aprendizaje
cooperativo por cuatro semestres
seguidos, en Sede Quito, con dos
grupos de estudiantes de la Carrera
de Pedagogía mención Parvularia,
con las materias de Pedagogía y Co-
rrientes Pedagógicas Contemporá-
neas; y, en segundo lugar, se refle-
xiona sobre la relación contenidos-
métodos y objetivos poniendo én-
fasis en que el proceso pedagógico
no es neutro, sino contribuye a for-

mar un determinado tipo de sujeto
y de identidad.

Para la primera parte de este tra-
bajo se consideró utilizar la forma de
relato, ya que las “narraciones cuen-
tan historias sobre nosotros y el
mundo, las que nos ayudan a dar
sentido y orden a las cosas del mun-
do y a estabilizar y fijar nuestro yo”3.
Para la segunda parte, la metodología
utilizada es la discusión y análisis
desde la perspectiva de la relación
contenidos-métodos y cómo durante
el proceso de escolarización ciertas
identidades y subjetividades se van
formando.

I parte

El aprendizaje cooperativo co-
mo metodología exclusiva en
la Universidad

El comienzo

En el año 2002, la Universidad
Politécnica Salesiana ofreció por se-
gunda ocasión, a docentes de la mis-
ma, el curso “Aprendizaje cooperati-
vo y nuevas tecnologías al estilo sale-
siano”. Llevada por el título, que a
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más de sugestivo, se centra, como se
dijo anteriormente, en uno de los
componentes que ocupa gran parte
de la reflexión y preocupación den-
tro del mundo de la docencia. Incur-
sioné, a través de las temáticas, en
una propuesta de aprendizaje nove-
dosa y en una modalidad completa-
mente diferente, el estudio on-line.

Los temas presentados en las pri-
meras “unidades de aprendizaje au-
tónomo” permitieron que preguntas
comiencen a surgir desde y para la
práctica: ¿se puede aplicar los presu-
puestos teóricos en nuestro contexto
y, específicamente, en la Universidad,
¿qué cambios conceptuales y meto-
dológicos se debe introducir en el de-
sarrollo de las temáticas?, ¿habría
aceptación de las estudiantes?, ¿cuá-
les serían las mayores dificultades
que debería enfrentar?, ¿cómo tradu-
cir el concepto de mediador/a y
aprender cooperativamente a la
práctica real y concreta de una mate-
ria en particular? Si bien, en aquella
época, el interés se centró alrededor
de dichas preguntas, prácticamente
cuatro años más tarde se pudo refle-
xionar sobre el qué se hizo y el para

qué significa tomar distancia y re-
pensar la misma temática desde otro
prisma.

En el plano de la práctica docente,
la única forma de responder a los in-
terrogantes planteados era traducir la
teoría en implicaciones metodológi-
cas y “experimentar” con un grupo de
estudiantes, asumiendo los riesgos,
responsabilidades y las posibilidades
del aprendizaje “in situ”. Una vez to-
mada la decisión me embarqué con-
juntamente con las estudiantes –por
supuesto sin ser consultadas4- en esa
“aventura pedagógica”.

Uno de los grupos con los que tra-
bajé estuvo conformado exclusiva-
mente por mujeres y en el otro había
un hombre. La edad de las chicas y el
chico oscilaba entre 18 y 21 años, per-
tenecían a un nivel socioeconómico
medio bajo; sus padres y madres fi-
nanciaban sus estudios y prácticamen-
te el 99% por ciento eran solteras/o.

Fueron cuatro semestres conse-
cutivos de construcción y recons-
trucción en la aplicación del méto-
do de aprendizaje cooperativo5 con
las dos asignaturas, donde evalua-
ción, cambios, adecuaciones, adap-
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taciones, mejoras, etc., se dieron de
forma interrelacionada y práctica-
mente de manera casi inmediata,
pues requería no romper la dinámi-
ca del trabajo cooperativo. Por las
preguntas que buscaba responder
decidí trabajar con la categoría de
grupos base6 de las estrategias de
aprendizaje cooperativo, ya que, de
acuerdo a la literatura sobre el tema,
provee asistencia a largo plazo para
el progreso académico y demanda.

… tiempos largos, grupos de apren-
dizaje heterogéneos, con miembros
estables cuya responsabilidad pri-
maria es procurar a cada estudiante
el soporte, estímulo y asistencia ne-
cesaria para el progreso académico.
Los grupos base personalizan el tra-
bajo requerido y las experiencias de
aprendizaje en el curso. Se forma
por tres o cuatro participantes quie-
nes permanecen juntos durante el
curso completo, quizás intercam-
biando número de teléfonos e infor-
mación sobre horarios para encuen-
tros extraclase7.

La implementación de la metodo-
logía requirió también lectura per-
manente sobre las características e
implicaciones en el proceso pedagó-
gico, experiencias desarrolladas en
otros países, así como la apropiación
y el convencimiento de lo que esta
metodología proporciona es lo que
se requería aprender y trabajar con
las estudiantes8. Los retos que debí
asumir al implementar este tipo de
metodología fueron más de los imag-
inados y dimensioné en aquella épo-
ca, ya que se debió pensar desde el
“comportamiento basado en la coo-
peración, estructura cooperativa de
incentivo, estructura cooperativa de
trabajo y motivaciones, interdepen-
dencia positiva en la interacción
alumno-alumno y alumno-profesor,
en la evaluación individual y en el
uso de habilidades interpersonales a
la hora de actuar en pequeños gru-
pos”9 hasta la decisión paulatina so-
bre los tipos de contenidos que de-
bían ser aprendidos. Además, los es-
quemas de planificación microcurri-
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zaje cooperativo. Cada categoría obedece a objetivos diferentes y el uso combinado permite una estruc-
tura total y variedad para los estudiantes.
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gre: Artes Médicas, 1993.

9 Unidad de Aprendizaje Autónomo, clase 1, p. 4.

       



cular, formatos de evaluación, divi-
sión de tareas, preguntas de evalua-
ción, construcción del trabajo coo-
perativo10 también debieron ser mo-
dificados.

Las dificultades

Los contenidos a aprender y
a enseñar

Al asumir la metodología de
aprendizaje cooperativo tuve inicial-
mente que superar mis limitaciones
y aprendizajes como maestra de for-
mación, pues prácticamente la ma-
yor parte de la literatura sobre
aprendizaje cooperativo se centra en
las características y lo que se preten-
de lograr con éste, pero no propor-
ciona pistas sobre como se relaciona
con los otros tipos de contenidos11,
aunque el por qué y el para qué están
claramente definidos en esta meto-
dología. El énfasis en un determina-
do tipo de contenidos actitudinales
como: la adquisición de competen-
cias sociales (comunicación, clima
de confianza y liderazgo y control de

opiniones divergentes, relaciones in-
terpersonales acogedoras, tiernas y
constructoras de autonomía12); la
interdependencia social; la heteroge-
neidad del grupo; el liderazgo distri-
buido y la autonomía del grupo, im-
plicó, dejar de lado otro tipo de con-
tenidos actitudinales igualmente vá-
lidos y socialmente necesarios y asu-
mirlos como los necesarios para ser
aprendidos. Al margen de los miedos
y cuestionamientos teóricos que
iban apareciendo sobre los conteni-
dos, en el momento de trabajar con
esta metodología, la relación con los
contenidos conceptuales previstos
en cada materia provocó mayores
problemas de lo que podía haber
imaginado como lo describo a conti-
nuación.

En el primer semestre trabajé
con los mismos contenidos concep-
tuales previstos en la materia de Pe-
dagogía, pero el avance se dio de
forma lenta, pues, por un lado, las
estudiantes no estaban acostumbra-
das a realizar un trabajo con cierto
nivel de autonomía y, por otro, es-
peraban que como docente explique
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de contenidos y por otro explicita la necesidad de especificidad en su tratamiento.
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cada una de las temáticas. Inseguri-
dad y nivel de profundidad frente a
lo aprendido obligó a que cada tema
las chicas lean, investiguen, analicen
y por tanto demandó mayor tiempo
para su aprendizaje. Acostumbrada
a un ritmo sostenido de avance en
los temas previstos a través de la ex-
plicación, a medida que los meses
trascurrían la presión, más desde mi
paradigma academicista, que de las
chicas o de la dirección se convirtió
en una encrucijada, ¿debía seguir
con el método?, o ¿debía usar la ex-
posición de temáticas para comple-
tar con lo planificado? La decisión,
luego de conversar con el Decano de
Carrera fue seguir con el mismo
método y fortalecer las competen-
cias sociales y personales (conteni-
dos actitudinales) y no preocupar-
me del avance y la profundidad de
los contenidos conceptuales.

Durante el segundo semestre en
la materia de Corrientes Pedagógicas
con el mismo grupo de estudiantes
decidí, a partir de ese avance lento de
las temáticas, trabajar ciertos conte-
nidos procedimentales, sobre todo
las habilidades del pensamiento lógi-
co13; ya que la metodología requiere

que dichas habilidades estén bastan-
te desarrolladas. La decisión no fue
acertada por dos motivos puntuales:

Las chicas no habían desarrollado
habilidades básicas y el tiempo que
demandaba a cada una de ellas
aprender representó un reto y un de-
safío, tanto para ellas como para mí.

Querer relacionar linealmente
contenidos conceptuales con ciertos
contenidos procedimentales signifi-
có una dificultad infranqueable, pues
estos últimos deben ser trabajados de
forma independiente, y aplicados de
forma multifacetada y multirepre-
sentados, tarea que dentro de un
tiempo y una programación definida
se hizo casi imposible.

Por las razones antes menciona-
das volví a trabajar con el siguiente
grupo de estudiantes con los mismos
contenidos conceptuales de las dos
materias y los contenidos actitudina-
les previstos por dicha metodología,
que puedo afirmar no ofrece proble-
mas ni es incompatible con la meto-
dología de aprendizaje cooperativo.
Lo que aprendí es que el avance de
los contenidos conceptuales en los
dos primeros meses es muy lento y
recién al final del tercer mes se puede
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decir que la dinámica permite avan-
zar de tal forma que las estudiantes
pueden con cierta profundidad
aprender las temáticas, desde su par-
te el todo del grupo base, y a su vez el
todo trabajados por sus compañeras.
Otro aspecto a tomar en cuenta es
que habilidades como lectura, escri-
tura, comprensión, análisis, síntesis
requieren estar perfectamente apren-
didas y desarrolladas, ya que sin esas
destrezas es imposible un trabajo
sostenido, continuo y con igual rit-
mo para todas las integrantes del
grupo.

La dependencia y la autonomía 

La segunda dificultad apareció en
el momento de la apropiación y pro-
fundidad en el tratamiento de los
contenidos, por el principio de cons-
trucción cooperativo del aprendizaje
que demanda esta metodología, ya
que requiere, por un lado, dividir el
contenido de tal forma que permita
la construcción cooperativa y que las
estudiantes lleguen al todo desde su
grupo de trabajo, y de este todo, que
se convierte a su vez en parte, se lle-
gue a la totalidad de la temática; y,
por otro lado, ayudar para que las
chicas puedan integrar de forma sa-
tisfactoria dichas partes.

Las dificultades mencionadas
además se agravaron por otros moti-
vos.

a. La escasez de material bibliográfi-
co disponible en la biblioteca de
la Universidad impidió que las te-
máticas propuestas se consulten
con propiedad y profundidad.
Parte de la solución fue recurrir a
fuentes de consulta a través del
Internet, conjuntamente con el
análisis de la pertinencia o no de
los temas consultados para el tra-
tamiento de las temáticas.

b. Dificultad al trabajar con esta
metodología para integrar en un
documento escrito, las partes en
un todo por medio de una cons-
trucción conjunta. Si bien al final
del primer semestre los trabajos
demostraban mayor integración
y cierta profundidad, en algunos
casos todavía se mantenía el tú
haces una parte y tú haces la otra
y luego unimos y presentamos.
Para evitar dicha desagregación e
integración artificial opté por or-
ganizar los trabajos alrededor de
temáticas que les obligaba a
aportar desde los trabajos indivi-
duales para la realización de un
trabajo final, producto del aporte
de todas las integrantes. Consul-
tas, análisis y trabajos parciales
debían ser presentados como
anexos.

c. Dificultad para distribuir la aten-
ción como docente de forma ho-
mogénea a cada grupo, pues la
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metodología requiere un acom-
pañamiento muy cercano para
verificar niveles de comprensión
individual y grupal.

d. Mayor carga de trabajo para el do-
cente, pues es necesario revisar ca-
da clase los trabajos individuales,
los trabajos de grupo y retornarlos
lo más pronto posible para que
sean corregidos y así seguir avan-
zando. Ello implica que además,
se deba leer el material consultado
por cada una de ellas y de ser ne-
cesario dar giros no previstos en la
planificación de las temáticas.

Es importante resaltar que la ex-
periencia de formación previa de las
estudiantes, en la cual la exposición
lineal de los contenidos sigue siendo
privilegiada, tiene un peso muy fuer-
te y representa un reto a superar,
pues las chicas están acostumbradas
a que sea el profesor/a quien expli-
que y confirme si determinados con-
tenidos son los adecuados para
aprender y cuales no y esperan a que
el profesor/a llegue a la clase para co-
menzar el trabajo o predisponerse a
la explicación. El escaso o ningún
control sobre lo que se enseña y por
qué se enseña, aunque previamente
se haya entregado la programación,
hace que la autonomía en el trabajo
dentro del aula y fuera de ésta sea
inexistente.

Para superar esta dificultad opté
por hacer algunas adaptaciones a la
planificación microcurricular, esta
decisión buscaba fomentar la auto-
nomía en el trabajo y sobre todo que
las chicas adquieran paulatinamente
control sobre el aprendizaje, el rit-
mo y la apropiación de los conteni-
dos. Comencé por entregar a cada
grupo base la respectiva planifica-
ción de las unidades didácticas (que
en realidad debía haberse llamado
unidades de aprendizaje) con la in-
tención de que sepan exactamente el
objetivo, los temas a ser aprendidos
(contenidos conceptuales, actitudi-
nales y procedimentales), las activi-
dades a ser desarrolladas a lo largo
de todo el trabajo, así como la eva-
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luación. Además, se explicitó qué les
correspondía trabajar como grupo,
a cada persona y a la profesora y
cuál debía ser la secuencia del traba-
jo, así como las posibles fechas de
avance en las temáticas.

La decisión de entregar una pla-
nificación por grupo, no tuvo la in-
cidencia ni el cambio en la actitud
de autonomía en el aprendizaje, a
pesar de que continuamente les re-
calcaba recordaba y explicaba lo
que se esperaba con el trabajo y
cuál era la secuencia; todas las cla-
ses las chicas siempre esperaron a
que llegue al aula para comenzar a
trabajar e indicarles lo que debían
hacer. Puede ser que esta adquisi-
ción sea la que más tiempo lleve y
requiera que sea reforzada por el
conglomerado de todos los y las
docentes con quienes ellas trabajan
las distintas asignaturas. Considero
como una fortaleza de esta meto-
dología la autonomía que deman-
da, a pesar de que el control sobre
lo que se aprende aún esté determi-
nado por el profesor/a.

La cooperación y la heterogeneidad

Otra de las dificultades que inci-
dieron en el aprendizaje de los conte-
nidos fue la característica de hetero-
geneidad en los grupos base, así co-
mo la permanencia durante un pe-
ríodo prolongado, pues actitudes co-
mo pereza intelectual, comodidad,
destrezas de lectura y escritura poco
desarrolladas, perfeccionismo de
unas integrantes y desidia de otras se
convirtieron en aprendizajes necesa-
rios que debieron adquirirlos sobre
la marcha. La regla impuesta14, por
supuesto con resistencias, era que no
podían cambiarse de grupo, y que es-
te permanecería inamovible durante
todo el semestre. La idea era que
comprendan que trabajos individua-
les no servían, que sólo una persona
no podía asumir toda la responsabi-
lidad y que debían aprender a supe-
rar y en algunos casos respetar y has-
ta “tolerar” diferentes ritmos, estilos
y necesidades de aprendizaje de las
compañeras del grupo. En el mo-
mento de la evaluación del trabajo de
la unidad, estas dificultades salían a
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14 La primera vez que trabajé con esta regla, las chicas se quejaron con el Director de Carrera y éste, a su vez,
quiso negociar conmigo, ya que las negociaciones dentro del aula y en cada clase no funcionaban. Al dia-
logar conmigo le argumenté que me era imposible hacerlo, pues si cedía nunca podría saber si esta cate-
goría de aprendizaje funcionaba o no. Con los siguientes grupos la primera clase hacía toda una argumen-
tación y hasta les convencía porque debían hacerlo para no tener dificultades posteriores. Fue interesan-
te constatar que los grupos se convirtieron en grupos de trabajo y no de amigas, pues siempre al finalizar
las clases volvían a sus grupos primarios.

     



relucir y el reto era buscar la solu-
ción, comprometerse a mejorar en
forma individual y conjunta para
mejorar en el siguiente trabajo15.

Los aciertos

1. Conocer un poco más de cerca los
problemas, anhelos, dificultades,
necesidades e intereses que las
chicas tienen. El proceso de
acompañamiento en los procesos
de aprendizaje a cada grupo nece-
sariamente lleva a comprender el
por qué de ciertos comporta-
mientos, y también a acercarse a
un mundo que, en las clases expo-
sitivas, raramente se tiene acceso.

2. Asignar funciones a cada inte-
grante y que éstas sean rotativas.
Para ello, desde la lectura sobre
aprendizaje cooperativo, creé fi-
chas de seguimiento de funcio-
nes, que al igual que todo el pro-
ceso, luego de una evaluación,
fueron modificadas y se hizo pre-
cisiones sobre las funciones que
debía cada una desempeñar. La
idea era que cada quien sepa
exactamente qué debía hacer den-
tro del grupo, además de apren-
der que el trabajo y la responsabi-

lidad debían ser compartidos, que
debían respetar y cumplir con la
función asignada, que el rol que
desempeñaban permitía que la
responsabilidad sea compartida,
que conozcan y desarrollen cier-
tas capacidades y actitudes que no
sabían que las tenían, y que sepan
sus limitaciones y para lo que sir-
ven o no.

3. Formar grupos heterogéneos po-
tenciando las capacidades ya de-
sarrolladas a lo largo de su vida
académica y en función de sus ca-
racteres. Ellas se catalogaban en
las primeras clases cuáles habili-
dades poseían y en función de es-
to se conformaban los grupos de
trabajo y se asignaba el rol (líde-
res-coordinadora; detallistas-or-
ganizadora; bromistas-motivado-
ra; habilidad Internet, computa-
dor-secretaria/digitadora; perfec-
cionista/chequeadora). El grupo
conformado desde las actitudes y
capacidades se convertía en hete-
rogéneo y al potencializar lo que
ellas identificaban como fortaleza
no ofrecía conflicto. La dificultad
se presentaban cuando rotaban
las funciones, pues, por ejemplo,
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desempeñó, el trabajo en sí, lo que debían mejorar, y sobre todo fue el espacio para superar diferencias in-
dividuales.

     



algunas nunca habían liderado un
grupo, a otras no les gustaba,
otras no querían y otras creían
que no podían hacerlo. Sin em-
bargo de la resistencia inicial en el
momento de las evaluaciones es-
tas personas identificaban si les
gustó o no asumir ese rol, la gran
mayoría estaba consciente que sí
podían y que les gustaba ejercerlo,
en otras ocasiones a pesar de ha-
ber asumido dicha función, prefe-
rían asumir otras funciones. La
mayor dificultad se daba con las
líderes innatas, pues usualmente
no permitían que las otras chicas
asuman ese rol y ellas asumir lo
que les correspondía. Negociar,
insistir, recordar, permitió que
aprendan a respetar espacios y
asumir otros roles.

4. Que aprendan a solucionar difi-
cultades tanto de tipo intelectual
como de tipo actitudinal y hasta
de diferencias personales. Los es-
pacios de evaluación fueron los
momentos privilegiados para que
cada integrante aprenda a aceptar
la crítica constructiva, las reco-
mendaciones y que pueda cono-
cer los puntos de vista de sus com-
pañeras. Para ello cada una decía,
desde su perspectiva, como de-
sempeñó su rol, las dificultades,
aciertos y lo que creían debían
mejorar. La persona que estaba

siendo evaluada, no podía hablar
sino escuchar y luego defenderse o
aceptar sus errores. Cuando detec-
té dificultades al interior de los
grupos yo participaba como me-
diadora para que se comprenda el
sentido de las palabras de cada
compañera y así puedan expresar
su inconformidad con el trabajo o
con cierta actitud y que acepten
los errores, actitudes y/o proble-
mas, también se hizo hincapié pa-
ra que resalten los aspectos positi-
vos de esa persona.

5. Que valoren la importancia de
asumir diferentes roles y la nece-
sidad de la diversidad. Al princi-
pio creían que era innecesario,
pero luego comprendían que una
persona no puede asumir toda la
responsabilidad del trabajo en
equipo y que cada una debía
cumplirlo y que tampoco se po-
día traspasar las barreras. El
aprendizaje fue por medio de es-
tímulo-respuesta, les decía esas
son tus funciones, si, por ejemplo
no tienen retroproyector, no san-
ciono a todo el grupo sino a ti. Así
sabían que debían prestar aten-
ción a la función y a la tarea que
debían cumplir. Una compañera
docente comentó que las chicas
cuando realizaban trabajos en
grupos en la materia que ella tra-
bajaba, las estudiantes se dividían

María Elena Ortiz Espinoza

124

   



las funciones y asignaban las ta-
reas que debían cumplir.

6. Crear documentos, fichas de eva-
luación, realizar modificaciones a
la planificación y reflexionar con-
tinuamente la práctica desde la
teoría. Una de los mayores retos
que tenemos los y las docentes es
pensar que como profesionales
debemos reflexionar continua-
mente sobre la práctica, ya que se
critica continuamente que la pro-
fesión docente se la ve sólo como
una actividad técnica basada en el
hacer y en el como y no en la refle-
xión teórica, ni en la reflexión de
lo que se hace, por qué se lo hace e
incluso del cómo se lo hace.

7. Conocer desde la perspectiva de
profesores que participaron en el
curso de “Aprendizaje Cooperati-
vo y nuevas tecnologías al estilo
salesiano” y estudiantes que
aprendieron con la ayuda de este
método, la incidencia de cada una
de las actitudes y comportamien-
tos así como el desarrollo de las
competencias sociales que busca
desarrollar el método didáctico16.
De forma general se pudo apre-
ciar que tanto profesores como

estudiantes, en aquella época,
consideraban que los aprendiza-
jes fueron muy satisfactorios. De
este cuestionario se pudo concluir
que el desarrollo de estas actitu-
des y comportamientos se valora-
ron como necesarias y válidas pa-
ra su trabajo y aprendizaje perso-
nal. Sin embargo considero im-
prescindible profundizar aún más
en cada aspecto, para conocer
porque se valoran como necesa-
rios estos conocimientos y no
otros, como puede contribuir en
ambientes de convivencia y cuán-
to éstos se usan en otros espacios
que no sean los universitarios.

8. Repensar sobre la evaluación y
verificación de los aprendizajes,
pues si asumimos y aceptamos lo
que afirma este método que el
aprendizaje es individual, por en-
de la evaluación y el nivel de
apropiación también lo debe ser.
Esto implica que prácticamente se
debe establecer criterios que den
cuenta del progreso de cada estu-
diante y que las adquisiciones so-
ciales también sean valoradas.

9. Preocupación y temor desde las
estudiantes se evidenciaron el
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16 El cuestionario se aplicó a 20 profesores y 24 estudiantes. Se evaluó, a través de 44 preguntas cerradas, as-
pectos como: desarrollo social y afectivo; procesos mediadores; procesos comunicativos; estructura de las
tareas académicas; incentivo social y académico; tareas y comportamientos como estudiante; ambiente
virtual (para los docentes); trabajo en los equipos cooperativos.

   



momento de pensar sobre la eva-
luación, pues temían que los tra-
bajos serían calificados al grupo y
por tanto no reflejaría el esfuerzo
y trabajo individual. La decisión,
después de negociaciones de lo
que debía ser evaluado, fue califi-
car a cada una. Esto dio tranquili-
dad a las estudiantes, pues sabían
que su esfuerzo sería valorado.
Consultas, análisis, aportes y pre-
sentación oral del trabajo en la
clase fueron los aspectos que se
evaluaron. Realmente este aspec-
to fue el que menos adaptaciones
se hizo y no ocasionó mayores di-
ficultades entre las chicas. Lo que
sí cabe resaltar es que la evalua-
ción criterial se hace imprescindi-
ble para que sepan con exactitud
aquello que será tomado en cuen-

ta. Otra decisión importante a to-
mar en cuenta es el peso que van
a tener los contenidos conceptua-
les, los procedimentales y los acti-
tudinales en la evaluación suma-
tiva, tomando en cuenta que estos
últimos son los que deben ser ad-
quiridos.

II parte

¿Aprender cooperativamente
o construcción de sujetos e
identidades?

Toda decisión curricular lleva im-
plícita una concepción del mundo y
del ser humano que se quiere conse-
guir, por ello cuando se hace un cam-
bio o innovación curricular realmen-
te estamos apostando por transfor-
maciones que van más allá de lo es-
trictamente técnico y pedagógico.
Decidir por uno u otro método casi
siempre se lo ha considerado un
asunto didáctico que lleva a mejorar
el proceso de aprendizaje y conseguir
los resultados que se esperan en tér-
minos de apropiación de los conteni-
dos, sobre todo conceptuales, pero
en realidad los métodos contribuyen
a formar también un determinado ti-
po de sujeto y reforzar o modificar
una determinada identidad.

En el caso de la metodología del
aprendizaje cooperativo los conteni-
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dos que se refuerzan y a los cuales se
pone énfasis son aquellos considera-
dos como válidos y necesarios sobre
todo desde y para el mundo laboral
de las grandes corporaciones, las
cuales, en la actualidad, no podrían
trabajar sin el aporte de cada uno de
sus integrantes. En este caso la coo-
peración adquiere un sentido bas-
tante restringido y deja de lado la
iniciativa y el trabajo individual, en
el sentido de que no se puede avan-
zar solo/a, sino se requiere del apor-
te de todos para continuar y comple-
tar el trabajo, pues la metáfora “to-
dos salen nadando o todos se hun-
den” implicaría que la posibilidad de
que uno o varios naden y salven al
resto o únicamente se protejan aque-
llos que quieren hacerlo, no tendría
cabida. ¿Dónde se deja el libre albe-
drío que todos los seres humanos te-
nemos? ¿No será que debemos pen-
sar que el trabajo individual también
es importante y necesario y que en
algunas ocasiones la sana dependen-
cia y la cooperación también son im-
prescindibles?

Un punto importante que cabe
como docentes sería llegar a equili-
brar cuándo trabajar de forma indi-
vidual y cuándo cooperativamente,
pero esta decisión nos lleva a otros
cuestionamientos; ¿en qué momen-
to pasar del trabajo individual al
cooperativo?; ¿todo se puede traba-

jar de forma cooperativa? Las res-
puestas por supuesto no son fáciles
y requieren pensar desde el supues-
to que si por 4 ó 5 años de
Universidad sólo vivenciaron la
cooperación como única forma de
trabajo, ya en el mundo laboral ¿po-
drán enfrentar satisfactoriamente el
trabajo individual y creativo que los
puestos de mando exigen?, o real-
mente estaremos preparando para
puestos intermedios y bajos que sí
requieren cooperar. Ahora en el pla-
no individual y social debemos pen-
sar ¿cuánto y cuándo queremos coo-
perar y para quién y por qué? Discu-
tir todas estas implicaciones deman-
da pensar e imaginar qué sujetos lle-
garán a ser nuestros estudiantes, y
en qué ciudadanos/as se convertirán
con el uso exclusivo de esta metodo-
logía en la Universidad.

Otro aspecto que es necesario en-
fatizar es que la cooperación si bien
de forma amplia implica ayudar,
contribuir, reforzar, animar, no es
menos cierto que de un momento a
otro no se puede pasar del extremo
del trabajo individual al extremo del
trabajo cooperativo, la insistencia en
el sano equilibrio debe permitir deci-
dir el momento oportuno para la
utilización de la metodología, com-
binada con otras metodologías que
en el campo educativo son igualmen-
te válidas y necesarias.
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Por ello considero que en la
Universidad antes de asumir esta me-
todología se debe:

1) Crear espacios de discusión sobre
experiencias de aprendizaje coo-
perativo dentro y fuera de la UPS,
con el ánimo de compartir acier-
tos, dificultades, aportes desde la
planificación, la evaluación y el
desarrollo del método. Esto per-
mitiría valorar los diferentes apor-
tes y fortalecería la reflexión sobre
los verdaderos aprendizajes que la
metodología de aprendizaje coo-
perativo promueve y fomenta.

2) No desligar la discusión y el deba-
te del método de aprendizaje coo-
perativo de los otros elementos
del proceso pedagógico y por en-
de de un debate más amplio des-
de el campo del currículo, ya que
la selección, organización y distri-
bución del conocimiento, saberes,
culturas, así como la relación en-
tre saber-poder, significaciones-
poder permiten enfocar a la edu-
cación como un modo de pro-
ducción cultural y que no sólo es-
tá reducida al dominio de habili-
dades o técnicas, sino por el con-
trario es una “práctica cultural
responsable ética y políticamente

por las historias que produce, por
las afirmaciones que hace sobre
las memorias sociales y por las
imágenes del futuro que conside-
ra legítimas”17.

3) Combinar las tres categorías de
grupos de aprendizaje cooperativo
en diferentes momentos, activida-
des y objetivos, ya que esto,
además de introducir a los y las es-
tudiantes en la metodología, per-
mitiría que conozcan paulatina-
mente lo que se pretende lograr y
la manera de hacerlo, y que como
docentes puedan pensar con ma-
yor detenimiento las relaciones y
dificultades que se puedan reque-
rir y presentar.

4) Realizar un seguimiento de las
competencias adquiridas en otros
niveles cuando otros docentes uti-
lizan otro tipo de metodología,
además se debería pensar en reali-
zar entrevistas para conocer como
esas competencias adquiridas se
mantienen, se potencializan o tien-
den a desaparecer en otros espacios
o en la vida laboral y social. Esto
permitiría tener mayores elemen-
tos para decidir sobre cuan efectivo
y pertinente puede ser usar el mé-
todo de aprendizaje cooperativo
como metodología exclusiva.
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