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Nuestra Universidad ha tenido una expansidon exponencial desde su creacion, tanto en
la cantidad de estudiantes que transitan por sus aulas como en sus actividades
sustantivas de formacion, investigacion y extension. Ese crecimiento nos coloca ante
nuevos y mas complejos desafios. Uno de ellos resulta socialmente significativo: revisar
nuestra oferta, supuestos y practicas formativas para que todos/as los/as estudiantes
tengan el derecho a ingresar, a obtener una formacion de calidad y a graduarse en un
tiempo razonable.

Asumir la responsabilidad institucional de garantizar las condiciones para el ejercicio
pleno del derecho a la Universidad (Rinesi, 2015) nos plantea el compromiso de mejora
continua y reflexiva de las experiencias de conocimiento (Carli, 2012) que acontecen en
nuestra Universidad.

Revisar las experiencias que tienen lugar en torno a los procesos de significacion,
consfruccién, apropiacién y circulacién del saber resulta un desafio etico, social y
pedagogico (Tedesco et al, 2012). Debemos ofrecer a cada estudiante oportunidades
reales para aprender de manera profunda, compleja y critica, independientemente de

sus condiciones de origen, eleccién de carrera o experiencias académicas previas.

El compromiso de mejora continua y reflexiva de las experiencias de conocimiento
implica reconocer su multidimensionalidad y, en consecuencia, la multicausalidad de los
problemas definidos. En este marco, las practicas docentes, sus expectativas, supuestos
y deseos resultan tener un rol central, ya que son las que ponen en accién todo
curriculum escrito. Son los equipos docentes quienes reciben a los/as reciéen llegados/as
al campo y les permiten su filiacion e inmersion, constifuyendo el proceso mediante el
cual los/as aspirantes pasan de ser externos/as a ser miembros.

En este sentido, desde la Direccién de Formacion Docente nos proponemos contribuir a
la revision reflexiva de las practicas docentes para la mejora de los procesos formativos
qgue se desarrollan en la Universidad. Entre las acciones disefiadas buscamos generar
una agenda de debate sobre temas vinculados a la ensefianza universitaria. Por ellg,
hemos retomado la produccion de documentos de trabajo organizados en el Proyecto
Caja de Herramientas, que habiamos iniciado en el marco del Programa de Mejora de la



Ensefianza en el afo 2012. En esta nueva edicién de Caja de Herramientas decidimos
producir materiales dirigidos a enriquecer la labor docente a partir de la circulacién de
preguntas, desafios y reflexiones sobre la practica de ensefianza y la formacién
universitaria. La produccién se propone en diversos formatos: audiovisuales, podcasts,
documentos de trabajo.

Caja de herramientas estard compuesto por tres series episédicas: Experiencias
docentes en primera persona; Claves y preguntas para enriquecer el oficio docente;
Interseccionalidad en la formacién docente: derechos humanaos, accesibilidad, género y
diversidades.

El proposito de este documento es reflexionar sobre el disefio de experiencias
educativas o de aprendizaje. Nos centraremos en las estrategias de ensefianza en
general y en la de aprendizaje cooperativo en partficular. Analizaremos por qué se trata
de una estrategia de ensefianza y no solamente un tipo de agrupamiento.
Reflexionaremos sobre sus particularidades, los aprendizajes que posibilita y las

consideraciones en su uso.

Confiamos en que esta propuesta resulte de utilidad y nos permita profundizar el
analisis reflexivo sobre nuestras practicas. Para hacernos llegar sus comentarios y
sugerencias, pueden escribirnos a formacion.docente@unsam.edu.ar.
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1. El disefio de experiencias educativas o de aprendizaje

En la Universidad tienen lugar una gran diversidad de experiencias en las que se
conjugan las dimensiones subjetivas y materiales. Llamaremos experiencias de
conocimiento a aquellas que se dan en torno a los procesos de significacion,
consfruccién, circulacion y apropiacion del saber. Algunas de esftas experiencias
disefadas, implementadas, guiadas y evaluadas por algin/a docente tienen la cualidad
de promover el desarrollo del deseo de saber y la posibilidad de seguir aprendiendo, a

estas las llamaremaos experiencias educativas o de aprendizaje’.

Para disefar experiencias educativas o de aprendizaje tfenemos que considerar algunos

aspectos fundamentales®:

a. El objeto de conocimiento (seleccionado, secuenciado y organizado): el qué

de la ensefanza.

b. Los objetivos de aprendizaje y los propositos de ensefianza: el para qué de

la ensefianza.

c. Las estrategias de ensefianza con sus actividades y tareas: el como (que

también es qué) de la ensefanza.

d. Los recursos necesarios y disponibles (espacio, tiempo y materiales): el con
qué (que también es comao), que define la factibilidad y viabilidad de la

ensenanza.

La articulacion y coherencia enfre estos aspectos determina el tipo de experiencia que

" Entendemos que toda experiencia modifica al sujeto que la experimenta e impacta sobre la
posibilidad y cualidad de experiencias ulteriores. Al recoger algo de las experiencias que han
pasado antes y resignificarlo, se modifica el sujeto y a las condiciones objetivas bajo las cuales
tendra las siguientes experiencias. En este sentido, Dewey (1954) toma el ejemplo del
aprendizaje de la lectura y sostiene que no sodlo madifica al sujeto y sus experiencias pasadas,
sino que ademds amplia las condiciones objetivas para nuevos aprendizajes.

¢ Para profundizar en estos aspectos recomendamos de esta misma serie: La ensefianza y el

aprendizaje en la Universidad y El armado de mi materia: qué, cuadnto y cuando ensefo.



https://unsam.edu.ar/secretarias/academica/caja-de-herramientas/CH_ense%C3%B1anza.pdf
https://unsam.edu.ar/secretarias/academica/caja-de-herramientas/CH_ense%C3%B1anza.pdf
https://unsam.edu.ar/secretarias/academica/caja-de-herramientas/CH_armado_materia.pdf

se configura y, con ello, las oportunidades de aprendizaje reales. Para ello, es también
necesario que consideremos quiénes son nuestros/as estudiantes, en qué momento de
su trayecto formativo se encuentran y cuales fueron sus experiencias previas.
Solamente si contemplamos y consideramos en nuestro disefio esas experiencias
pasadas y los conocimientos previos de nuestros/as estudiantes, nuestras experiencias
seran educativas: tomaran y resignificaran las experiencias pasadas y habilitaran

experiencias futuras que propicien nuevos aprendizajes.

En lineas generales, existen algunos errores tipicos en los que podemos incurrir al
disefiar una experiencia educativa. Uno de ellos es que nos propongamos objetivos de
aprendizaje que no se puedan alcanzar a través de la estrategia de ensefianza elegida,
por ejemplo, esperamos que los/as estudiantes aprendan a hacer entrevistas en
profundidad (conocimiento orientado a la practica) y elegimos como estrategia una
clase expositiva en donde explicamos qué es una entrevista y leemos un texto sobre
metodologia. Ofro error tipico es que elijamos una estfrategia porque “nos gusta”
aungue no promueva los objetivos propuestos para la clase, por ejemplo elegimos un
estudio de caso pero nuestro objetivo es que los/as estudiantes aprendan la
articulacién entre los conceptos de un cuerpo tedrico especifico. También es recurrente
el error de proponernos experiencias para las que necesitamos recursos gque no
tenemos, por ejemplo, nuestro objetivo es que los/as estudiantes aprendan algun
concepto a partir de la experimentacién pero no contamos con los recursos materiales
para hacerlo o que aprendan algun ejercicio en el trampolin pero no contamos con el
espacio fisico. Es por ello que estos cuatro aspectos del disefio debemaos considerarlos
de manera conjunta, porgue unos afectan a los otros y es el resultado de su articulacién

lo que tferminara definiendo que una experiencia sea educativa.



2. Las estrategias de ensenanza centradas en el/la
estudiante

Ahora nos centraremaos en el como de la ensefianza: las estrategias. A grandes rasgos,
podemos definirlas como orienfaciones generales acerca de como ensefar un
contenido considerando qué, por qué y para gqué gueremos que nuestros/as

estudiantes aprendan (Anijovich y Mora, 2009).

Las estrategias son marcos generales y flexibles que el/la docente reconstruye y
combina en cada situacién particular, en funcion de las intenciones educativas y los
procesos de aprendizaje que se proponga guiar. Asi, las propuestas son el resultado de
una elaboracion auténoma, creativa y contextualizada de los/as propios/as docentes

(Davini, 2008).

Esto significa que no hay una unica forma de ensefar -un método, “EL método”-, sino
que existe una diversidad de esfrategias que -siempre que estén secuenciadas y
organizadas- posibilitan diversidad de experiencias y oportunidades de aprendizaje.
Ninguna propuesta de ensefianza es neufral, ya que cada una promueve y posibilita

aprendizajes que son propios de la estrategia elegida (Tedesco et al, 2014)

Para que las estrategias de ensefianza estén cenfradas en los/as estudiantes deben ser
significativas, estar articuladas con las anferiores y las siguientes, y promover el
dominio de los contenidos, el desarrollo de los modos de aprenderlo (la actividad de
estudiantar) y los medios para la produccion de conocimiento. Por eso, es indispensable
gue nuestra atencion no sdlo se centre en los contenidos que integran los programas,
sino también en el modo en que dichos contenidos se ensefian y aprenden. La relacion
entre el contenido a ensefar y la forma en que se aborda es tan fuerte que se puede

sostener que ambos son inescindibles (Camilloni, 1998 en Anijovich y Mora, 2009).

A partir de esta consideraciéon podemos afirmar que las estrategias de ensefanza

inciden en (Anijovich y Mora, 2009):

- Los contenidos, que varian segun la forma en que se propone a los/as

estudiantes que se acerquen a ellos (de modo inductivo, deductivo, etc).

- El trabajo intelectual que realizan los/as estudiantes (tareas de reflexién,



produccion, resolucion, escucha, etc.) y el tipo de aprendizajes que posibilita

(practico, reflexivo, critico, creativo, memoristico, etc.).

- Los habitos de trabajo y valores que ponen en juego en la situacion de clase
(trabajo grupal o individual; interaccién fluida y continua o esporadica y

discontinua; foma de decisiones éticas, efc.).

- Eltipo de tareas que debe realizar el/la docente al implementar la estrategia
(una tarea de transmisién directiva, actividades de guia y acompafnamiento,

efc.)

- El tiempo que se requiere para su planificacion e implementacion (hay
estrategias que requieren mas negociacion y trabajo estudiantil por lo que
tomardn mas tiempo de clase; hay estrategias que requieren menos tiempo

de clase pero requieren mucha planificacién previa).

- Los ambientes de aprendizaje que se requieren para su realizacién (mayor o

menor necesidad de recursos; tipo de recursos involucrados, etc.).

El disefio de las esfrategias de ensefianza es una farea compleja ya que implica la
valoracion de algunos propoésitos educativos por sobre otfros, enfatizar ciertas
dimensiones del aprendizaje, definir una secuencia especifica de actividades, delimitar
una forma particular de intervencién del docente, una estructuracion del ambiente de la

clase, etc.
Algunos ejemplos de estrategias de enseflanza son?:
- Exposicién dialogada
- Simulaciones
- Estudio de casos
- Indagaciones guiadas

- Resolucion de problemas

3 Para profundizar sobre modelos, métodos o estrategias de ensefianza, recomendamos los
clasicos de Davini (2008); Eggen y Kauchak (1899); Joyce y Weil (2002)



- Trabajo por proyectos
- Aprendizaje cooperativo

Cada una de las esfrategias tiene diversos propositos, son mas o menos indicadas para
distintos tipos de contenidos y pueden resultar mas o menos cémodas para cada
docente o estudiante. Sin embargo, como cada una genera diversas experiencias de
aprendizaje, resulta importante que en una materia se transite por distintas estrategias

(Tedesco et al, 2014).

Para diversificar de manera equilibrada y pertinente las estrategias de ensefianza en el
desarrollo de un curso, es importante que las conozcamos: sus ejes centrales, sus
propositos, sus alcances y limitaciones, asi como las tareas y responsabilidades de
docentes y estudiantes en cada una de ellas. En este sentido, en distintos documentos
de Caja de Herramientas avanzaremos en el andlisis de diversas estrategias de
enseflanza centradas en los/as estudiantes. Aqui, trabajaremos sobre una de las

estrategias antedichas: aprendizaje cooperativo.

3. Pequenos grupos para el aprendizaje

El trabajo en pequenos grupos ha sido una de las incorporaciones didacticas en las
aulas universitarias en el Ultimo fiempo. Se trata de una intervencion que supone
decisiones sobre |la organizacién de las personas, del espacio, del tiempo y de la tarea.
El simple agrupamiento de estudiantes alrededor de una mesa no basta para que se
genere una practica de trabajo grupal y, menos aun, de aprendizaje cooperativo. Son las
propuestas de ensefanza las que delimitan las interacciones y promueven distintos

tipos de aprendizaje.

Al analizar las practicas de agrupamiento es posible identificar un continuo de posibles
intervenciones, identificando en un extremo los denominados pseudogrupos y en el
otro los grupos de aprendizaje cooperativo. En el medio podemaos encontrar un sinfin de
infervenciones, cuyas propuestas pueden acercar la experiencia hacia un borde o el

ofro.



Llamamos pseudogrupos a aquellos agrupamientos en los que, a pesar de que el/la
docente indique al estudiantado que trabajen juntos, la estructuracién de las tareas no
requiere un verdadero trabajo conjunto. Quienes integran el grupo solo inferactian para
aclarar dudas o intercambiar informacién. Suele tratarse de un nucleamiento formal en
el que las tareas propuestas pueden (o deben) resolverse de manera individual y
evaluarse del mismo modo. No se establecen estimulos explicitos para la interaccién ni
para la ayuda mutua. En este sentido, comparten espacio aungue no tarea. En este tipo
de agrupamiento, el riesgo es creer que porque los/as estudiantes se sientan juntos

estan trabajando en grupo.

En un lugar intermedio del continuo, es posible ubicar las propuestas que estimulan el
trabajo colectivo y la interaccién entre los/as estudiantes y sus producciones. Se
caracterizan por la indicacion docente de frabajo conjunto y por la estructuracion de
tareas que requieran de dicha colaboracion e interaccidon entre sus miembros. En este
sentido, es la propia tarea la que garantiza la colaboracion y ayuda mutua. La
evaluacion fambién se realiza sobre el producto grupal. Si bien se estimula la ayuda
mutfua, no se motoriza la inferdependencia positiva entre los integrantes del grupo. El
riesgo es que, al no promover la responsabilidad mutua, algunos/as miembros pueden

“dejarse estar” mientras ofros/as asumen el trabajo.

Por ultimo, en el extremo opuesto a los pseudogrupos podemos ubicar los grupos de
aprendizaje cooperativo. En estas propuestas el trabajo conjunto y colaborativo es
necesario para resolver la tarea grupal y elaborar el producto final solicitado. La
intferaccién es la base del trabajo al interior del grupo y es parte de los contenidos a
ensefar en la clase. Es decir, que para impulsar el aprendizaje cooperativo el/la docente
debe promover explicitamente la interdependencia y la responsabilidad mutua al
interior de los grupos, monitorear y evaluar el tfrabajo y los productos logrados grupal e
individualmente. En definitiva, el aprendizaje cooperativo es el empleo didactico de
grupos reducidos en los que los/as estudiantes trabajan juntos/as para maximizar su
propio aprendizaje y el de los/las demas. La cooperacién consiste en ftrabajar
mancomunadamente para alcanzar objetivos comunes, donde cada estudiante procura
obtener resultados que sean beneficiosos para si mismo/a y para todos/as los/as
miembros del grupo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Hay que considerar que este

tipo de propuestas requiere de mayor preparacion y tiempo para su implementacian,
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ademas de exigir gue tanto estudiantes como docentes se acostumbren a participar de

esfas experiencias.

4. Grupos de aprendizaje cooperativo

Las propuestas de experiencias de aprendizaje cooperativo tienen por finalidad facilitar
y mejorar los aprendizajes del estudiantado, al mismo tiempo que buscan mejorar la
calidad de vida en el aula. En este sentido, para que la propuesta funcione
adecuadamente, requiere de cinco elementos esenciales que deberdn ser

explicitamente incorporados en cada clase (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

1. La interdependencia positiva: implica claridad para el estudiantado en que los
esfuerzos de cada uno los/as benefician a ellos/as mismos/as y al grupo en su
conjunfo. Supone un compromiso con el éxito de los/as otros/as, ademas de con

el propio.

2. La responsabilidad individual y grupal: requiere que cada miembro del equipo
debe ser responsable por el tfrabajo propio y por los logros grupales. Debe poder
evaluarse tanto el esfuerzo individual, como el progreso general realizado como
equipo. Es necesario que la propuesta promueva la responsabilidad individual y

colectiva en cada grupo.

3. La interaccion estimuladora: supone que realizar la labor conjuntamente,
mirdndose a las caras, promueve actividades cognitivas como explicar y ensefar

parte del contenido involucrado a otros/as estudiantes.

4. La ensenanza de practicas interpersonales y grupales imprescindibles:
demanda la ensefianza efectiva y explicita de las practicas de trabajo en grupos
de aprendizaje cooperativo. Son contenidos de ensefianza del mismo modo que

lo son los ofros contenidos de la materia.

5. La evaluacidén grupal: demanda que el grupo analice en qué medida estan

alcanzando sus metas y manteniendo relaciones de trabajo eficaces. Los grupos



deben determinar qué acciones de sus miembros contribuyen a alcanzar los

objetivos y tomar decisiones acerca de qué conductas conservar o modificar.

Asi, el aprendizaje cooperativo, a diferencia de otros métodos de trabajo en rupo,

favorece los siguientes resultados (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

1.

Mauyores esfuerzos por lograr un buen desempeio: supone un rendimiento
mas elevado y una mayor productividad por parte de todos/as los/as
estudiantes, mayor posibilidad de retencion a largo plazo, motivacion infrinseca,
motivacién para lograr un mejor rendimiento, mas tiempo dedicado a las tareas,

un nivel superior de razonamiento y pensamiento critico.

Relaciones mds positivas entre los/as estudiantes: implica un incremento del
espiritu de equipo, relaciones solidarias y comprometidas, respaldo personal y

escolar, valoracidn de la diversidad y cohesion.

Mauyor salud mental: promueve un ajuste psicolégico general, fortalecimiento
del yo, desarrollo social, integracion, autoestima, sentido de la propia identidad y

capacidad de enfrentar la adversidad y las tensiones

5. Tareas docentes para el diseno y puesta en marcha de

estrategias de aprendizaje cooperativo

Los/as docentes son quienes disefian las propuestas de ensefianza, modelan los

ambientes y enriquecen las experiencias de aprendizaje (Davini, 2009). Planificar

experiencias de aprendizaje cooperativo supone para los/as docentes una serie de

tareas especificas (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

1.

Definir los objetivos de la clase, los cuales deben vincularse a la cooperacion.

2. Planificar la actividad y anficipar el modo en que se estructuraran y funcionaran

los grupos.
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3. Explicar a los/las estudiantes las tareas cooperativas que deberan realizar.
4. Supervisar el aprendizaje e intervenir en el frabajo de los grupos.

5. Evaluar el aprendizaje y ayudar a que los grupos evalten su funcionamiento.

Al disefar la experiencia el/la docente toma decisiones que delimitan los modos en que
los/as estudiantes se acercan al objeto de conocimiento. Para que la experiencia de
aprendizaje sea cooperativa es necesario considerar algunas variables centrales

(Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

1. Cantidad de miembros que componen cada grupo: el nimero de estudiantes
gue conforman los grupos es una decision docente que se vincula con los
objetivos, materiales, edades y experiencias previas que tengan los/las
estudiantes. También, depende del tiempo disponible para la tarea grupal:

cuanto menos tiempo se tiene, mas pequefos deberian ser los grupos.

En los grupos pequenos (enfre 2 y 4 estudiantes) es mas visible el desempefio
de sus miembros, por lo que es dificil que algunos/as estudiantes trabajen por
sobre ofros. Ademas, resulta sencillo detectar dificultades, conflictos de poder y
confrol. Por su parte, en los grupos numerosos (5 estudiantes o mas) es
necesario dominar muchas interacciones, por lo que es mas dificil que todos
puedan expresarse y cumplir con la tarea. Ademas, se reduce la intimidad, la

cohesion y responsabilidad individual para contribuir a su buen funcionamiento.

2. Distribucién de los estudiantes en cada grupo: el grado de homogeneidad o
heterogeneidad de perfiles estudiantiles al interior de los grupos es una decisién
docente. Resulta deseable aspirar a mayores grados de heterogeneidad al
interior de los grupos, ya que posibilita mayor desequilibrio cognitivo, lo que
estimula el aprendizaje. La diferencia de rendimientos e intereses tienden a
promover un pensamientfo mas profundo, un mayor infercambio de
explicaciones diversas y puntos de vista variados. Todo ello, incrementa la

comprensién, la retencién a largo plazo y el razonamiento.

n



Algunos meétodos posibles de distribucion de los estudiantes son: el azar, Ia
estratfificacién (el docente se asegura de que haya 1 o0 2 estudiantes por grupo
con caracteristicas particulares), el direccionamiento docente, la seleccidn
estudiantil. Este Ultimo es el menos recomendable ya que suele generar
agrupaciones con perfiles estudiantiles mas homogéneos y no favorece gue

los/las estudiantes amplien su grupo de relaciones.

Tiempo de duracién de los grupos: es importante que los grupos trabajen el
tiempo suficiente para lograr un buen resultado. El tiempo va a depender de la
cantidad de participantes, de la complejidad de razonamiento que se proponga
el ejercicio y de los objetivos que tenga el/la docente. No obstante, sea cual sea
la complejidad de la propuesta, se debe considerar que el trabajo en grupos
cooperativos requiere un nivel de interaccion y produccién estudiantil que

necesariamente implicard mas tiempo que una clase expositiva.

Disposicion de los/as estudiantes en el aula: es fundamental que estén
sentados juntos y mirandose a la cara. A su vez, se sugiere que también sean
capaces de ver al docente. El espacio deberia ser lo suficientemente flexible

como para cambiar la composicion de los grupos facilmente.

Es recomendable que haya espacio entre los grupos para que el/la docente
pueda circular durante la sesién y monitorear el desempefio. A su vez, la
circulacién del docente también puede prevenir la concenfracion de actividades
en un/a solo/a integrante del grupo o la falta de participacién de algun/a

estudiante en particular.

En aulas donde el espacio es reducido, la circulacion de los/las docentes puede
ser planificada a fin de que algunos/as docentes fengan grupos o zonas del aula

a su cargo, optimizando asi el uso de los espacios.

Gestion de las interacciones al interior de los grupos: una forma de promover
una inferaccion mas equilibrada y productiva al interior de los grupos es la
asignacion de roles a cada esfudiante. Los roles indican las fareas y
responsabilidades de cada integrante. Su uso puede favorecer a que se
reduzcan las actitudes pasivas o dominantes y que se cree mayor

interdependencia positiva entre los/as integrantes.
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Hay distintos tipos de roles: 1. Roles que ayudan a la conformacion del grupo (ej:
supervisor de los turnos, supervisor del ruido, etc); 2. Roles que ayudan al
funcionamiento (ej: encargado de fomentar la participacién, encargado de llevar
registro, encargado de ofrecer apoyo, encargado de comunicador de resultados,
etc.); 3. Roles que ayudan a integrar lo que se esta aprendiendo (ej: sintetizador,
corrector, encargado de revisar la comprensién, analista, efc); 4. Roles que
ayudan a incentivar el pensamiento y mejorar el razonamiento (ej: critico de
ideas, buscador de fundamentos, ampliador de informacion, productor de
opciones alternativas, verificador de la realidad, integrador, etc). Otros ejemplos
son los roles de perspectivas (ética, econdmica, cultural, global), roles cognitivos
(que potencian distintos aspectos del pensamiento critico: analisis, sinfesis,

evaluacion, efc).

Es fundamental que la utilizacién de roles sea progresiva. Esto implica comenzar
aplicando roles simples al principio, para que luego vayan rotando e
introduciendo periddicamente un nuevo rol. Para su asignacién pueden usarse

fichas de roles, las cuales pueden ser asignadas al azar o intencionalmente.

Explicacion de las tareas a realizar en grupo: aunque esta accion parece
sencilla, es una instancia que resulta centfral para el aprendizaje cooperatfivo. A
partir de la explicacion, los/as estudiantes deben entender de manera clara y

sintética los objetivos y los resultados esperados de la actividad.

Los resultados deben ser visibles y mensurables. Deben estar basados en
criterios, los cuales no sodlo estaran asociados a la correcta resolucién de la tarea
sino fambién a la cooperacion que se logre al interior del grupo. Las metas
pueden apuntar a generar mayor profundizacién en los contenidos y también
mas interdependencia entre los miembros del grupo (ej: a través de puntajes

compartidos, una nota que requiera la mejora de los pares, entre otros ejemplos).

Recursos: la forma en que se gestionan los recursos puede promover mayor o
menor interdependencia positiva al interior de los grupos. Por ejemplo, si cada
integrante del grupo recibe una hoja individual con las consignas a resolver se
generara un tipo de interaccion que difiere de la que provocara la entrega de una

sola hoja de tareas para todo el grupo, en la que deben resolver las actividades
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de manera conjunta y entregarla. En este sentido, pensar los recursos usando el
metodo rompecabezas puede ser interesante: alli cada miembro del grupo tiene
una parte de la informacién/consigna y se necesitan mutuamente para

desarrollar la tarea completa.

Como toda estrategia de ensefanza, requiere de una planificacion e implementacién
concienzuda. Su practica permite que los/as estudiantes establezcan relaciones de
mayor solidaridad y compromiso, tfengan aprendizajes mas diversos y profundos y

desarrollen habilidades para enfrentar la adversidad y las tensiones.
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