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Introdución

Os estudos sobre a estrutura de aprendizaxe nun aula identifican tres subestructuras diferentes que a compoñen: a estrutura da actividade, que regula que fan os alumnos e como o fan dentro da clase; a estrutura de finalidades, que determina o que perseguen os alumnos dentro da clase no proceso de ensino e aprendizaxe; e a estrutura da autoridade, que regula todo o que fai referencia a quen decide –e como se decide– que hai que aprender e como hai que aprendelo, e que hai que avaliar e como se vai a avaliar. 

Estas tres subestructuras, á súa vez, toman matices distintos segundo a estrutura máis xeral da aprendizaxe sexa de tipo individualista, competitivo ou cooperativo. Dise que hai unha estrutura de aprendizaxe individualista cando os alumnos fundamentalmente traballan de forma individual, sen fixarse no que fan os demais, ou sen que o que fagan os demais aféctelles demasiado. En cambio, dáse unha estrutura competitiva cando os alumnos traballan individualmente pero, á vez, competindo en certo xeito co resto de compañeiros para ver quen aprende máis e máis rápidamente. E, finalmente, hai unha estrutura cooperativa cando os alumnos anímanse mutuamente a aprender e axúdanse uns a outros á hora de aprender o que se lles ensina.

Nesta Introdución á Aprendizaxe Cooperativa imos describir estas tres subestructuras segundo sexan de tipo individualista, competitivo ou cooperativo; a continuación imos describir con máis detalle que é a aprendizaxe cooperativa na aula e cales son as súas vantaxes; seguidamente, imos dar algunhas pautas para introducir paulatinamente a aprendizaxe cooperativa como unha forma habitual de ensinar e aprender os contidos escolares das distintas áreas e describiremos algunhas estruturas cooperativas simples e algunhas técnicas cooperativas; finalmente, inclúese un exemplo de como podemos estructurar de forma cooperativa unha unidade didáctica estándar.
Si temos en conta –como deixaremos claro neste documento– que a aprendizaxe cooperativa non é só un recurso didáctico que se pode utilizar á hora de ensinar, senón tamén un contido que debemos ensinar (os alumnos, na nosas escolas, entre outras moitas cousas deben aprender a traballar en equipo, como unha habilidade que cada vez requirese máis na actualidade), é moi importante utilizar –dunha forma cada vez máis frecuente– a aprendizaxe cooperativa á hora de organizar a actividade dos alumnos dentro da clase, para o que é igualmente moi importante dispoñer e usar, desde as distintas áreas do currículo, diversos elementos para ensinar dunha forma explícita e sistemática aos alumnos a traballar en equipo.

Con esta finalidade desenvolvemos o Programa CA/AC (Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar), no marco do Proxecto PAC
, que inclúe un conxunto de actuacións, agrupadas en tres ámbitos de intervención distintos, deseñadas para introducir a aprendizaxe cooperativa dentro das aulas, transformando paulatinamente a estrutura da actividade predominante nestas, desde unha estrutura da actividade predominantemente individualista ou competitiva, cara a unha estrutura cada vez máis cooperativa. Preténdese, con este Programa, crear un clima de aula máis apropiado para a aprendizaxe, aproveitar e potenciar a interacción entre iguais como factor de aprendizaxe (sen esquecer, por suposto, a interacción entre os alumnos e as alumnas e os seus profesores e profesoras) e conseguir así mellores resultados académicos e un maior desenvolvemento persoal e social de todo o alumnado.

1. A estrutura de aprendizaxe

A estrutura da actividade

Desde o noso punto de vista, a estrutura da actividade é un concepto crave. Trátase dun elemento que configura e determina a relación que se establece entre os alumnos dentro da aula, así como a relación que se establece entre estes e o seu profesor ou profesora, e, indirectamente, determina tamén toda a estrutura do proceso de ensino e aprendizaxe que se desenvolve nela. Entendemos por estrutura da actividade o conxunto de elementos e de operacións que actúan como «forzas» que provocan un determinado «movemento», efecto ou evolución que regula ou condiciona, nunha clase, o que fan os alumnos e como o fan.

Imaxinemos a tres profesores ou profesoras: o profesor ou a profesora A, o profesor ou a profesora B e o profesor ou a profesora C. Os tres poden ter en común a capacidade de interesar e motivar aos seus alumnos e os tres teñen un gran coñecemento dos contidos propios das súas áreas. Con todo, diferéncianse claramente en como conciben e, consecuentemente, en como organizan a actividade dos alumnos dentro da aula. Veámoslo. 

O profesor ou a profesora A, logo de motivar e ensinar con eficacia aos seus alumnos algún dos contidos da súa materia, proponlles que realicen, cada un deles, no seu pupitre, os exercicios 1, 2, 3 e 4 da páxina 25 do libro. Deben traballar en silencio, si teñen algunha dúbida deben dirixirse ao profesor e leste resolveraa en canto poida atendelos. Os alumnos traballan en solitario, cada un na súa mesa, sen que lles importe demasiado, por non dicir nada, o que fagan os seus compañeiros. Neste caso, a actividade dos alumnos está estructurada de forma individual (estrutura da actividade individualista): o efecto ou «movemento» que esta estrutura provoca é a «individualidade» á hora de aprender.

O profesor ou a profesora B, como o anterior, logo de motivar e ensinar con eficacia aos seus alumnos algún dos contidos da súa materia, proponlles que realicen, cada un deles, no seu pupitre, os exercicios 1, 2, 3 e 4 da páxina 25 do libro, cunha diferenza: advirte que terán mellor nota os que, ademais, fagan os exercicios 5, 6 e 7, e que bonificará ao primeiro que termine os exercicios e que mellor os faga. Tamén deben traballar en silencio, si teñen algún problema deben dirixirse ao profesor e leste resolverá as súas dúbidas en canto poida atendelos. Os alumnos tamén traballan en solitario, cada un na súa mesa, pero si que lles importa o que fan os demais: para ser o “primeiro” da clase, os demais non deben selo; por este motivo rivalizan entre eles, escóndense a información, non se axudan, etc. Neste caso, a actividade dos alumnos vén determinada pola rivalidad que fácilmente establecerase entre eles, ou polo menos entre os máis capaces, para ver quen consegue facer máis exercicios, acabalos antes e facelos mellor (estrutura da actividade competitiva): o efecto ou «movemento» que esta estrutura provoca é a «competitividad» á hora de aprender. 

O profesor ou a profesora C, como os anteriores, tamén motiva aos seus alumnos, contáxialles o desexo de coñecer e aprender, e ensínalles con eficacia algún dos contidos da súa materia. Pero, a diferenza dos dous anteriores, organiza de forma distinta a actividade dos estudantes: ten a súa clase distribuída en varios equipos de traballo, de catro ou cinco alumnos cada un, proponlles que realicen cada un no seu caderno os exercicios 1, 2, 3 e 4 da páxina 25 do libro, pero advertíndolles que terá en conta que se axuden uns a outros a resolvelos e bonificaralles si o fan e si todos conseguen realizar os exercicios, tendo en conta as posibilidades de cada un. Deben traballar, máis que en silencio, en voz baixa para non molestar aos demais equipos, entre todos deben buscar a mellor forma de facer os exercicios, deben resolver as súas dúbidas e, si fai falta, acoden ao profesor. Este valora que aprendan a traballar en equipo, posto que tamén é algo que deben aprender e, polo tanto, un contido máis que hai que ensinarlles. Neste caso, a actividade dos alumnos vén condicionada por - ou se beneficia da– axuda mutua e a cooperación entre os membros dun mesmo equipo (estrutura da actividade cooperativa): o efecto ou o movemento «» que esta estrutura provoca é a «cooperatividad» no acto de aprender.

A «individualidade», a «competitividad» e a «cooperatividad» son tres calidades distintas que pode ter a estrutura da actividade dunha clase, segundo cal sexa a natureza da relación que se establece entre os estudantes do grupo clase e segundo cales sexan as finalidades que perseguen. 

A estrutura de finalidades

O que pretenden conseguir os estudantes configura outra subestructura –ademais da subestructura da actividade– da estrutura máis xeral do proceso de ensino e aprendizaxe, que se coñece como estrutura de finalidades, que varía moito segundo relaciónese cunha estrutura da actividade individualista, competitiva ou cooperativa.

Nunha estrutura da actividade  individualista, un estudante consegue o seu obxectivo (aprender o que o profesor ou a profesora ensínalle) independientemente de que os demais consigan o seu obxectivo. Neste caso, dise que non hai interdependencia de finalidades. 

Nunha estrutura da actividade competitiva, un estudante consegue a súa finalidade (aprender o que o profesor ou a profesora ensínalle, antes que os demais e mellor que os demais) si, e só si, os demais non conseguen leste mesmo obxectivo. Neste caso, dáse o que técnicamente denomínase interdependencia negativa de finalidades. 

Neste caso, o saber «máis que o outro» nunha clase, o ser «o primeiro» de todo o grupo, é o obxectivo fundamental e é sinónimo de máis intelixente, mellor e superior aos demais.

Finalmente, nunha estrutura da actividade cooperativa, un estudante consegue a dobre finalidade que persegue (aprender o que o profesor ou a profesora ensínalle e contribuír, a través do traballo en equipo, a que o aprendan tamén os seus compañeiros e así aprender a traballar en equipo, como un contido máis que debe aprender), si, e só si, os demais conseguen tamén alcanzar este dobre obxectivo. Neste caso, dicimos que hai entre os alumnos unha interdependencia positiva de finalidades. Para aprender os contidos das distintas áreas non é estrictamente necesario o concurso dun equipo; con todo, para aprender a traballar en equipo necesitamos dos demais, ninguén aprende a traballar en equipo só.

Estrutura da autoridade

Na estrutura máis xeral do proceso de ensino e aprendizaxe tamén podemos distinguir a estrutura da autoridade, que regula todo o que fai referencia a quen decide –e como se decide– que hai que aprender e como hai que aprendelo, e que hai que avaliar e como se vai a avaliar. Esta estrutura da autoridade tamén cobra matices distintos segundo correspóndase cunha estrutura da actividade individualista, competitiva ou cooperativa.

No trasfondo dunha estrutura da actividade individualista ou competitiva hai a convicción de que as relacións que se establecen entre os alumnos no transcurso das actividades de aprendizaxe na clase teñen unha influencia secundaria, e ata indeseable ou molesta, sobre o rendemento escolar. E tamén hai unha concepción do ensino segundo a cal o profesor é o axente educativo por excelencia encargado de transmitir os contidos e o alumno é un simple receptor máis ou menos activo da acción transmisora do profesor. Polo tanto, non debemos extrañarnos de que nestas dúas formas de estructurar a aprendizaxe (a individualista e a competitiva) redúzanse á mínima expresión «relaciónelas alumno-alumno, sistemáticamente neutralizadas como fonte potencial de condutas perturbadoras na aula, e que a programación da aprendizaxe repouse sobre a primacía do traballo individual dos alumnos e a interacción profesor-alumno» (Coll, 1984, pág. 119).

Nunha estrutura da actividade individualista e/ou competitiva, efectivamente, o profesor é o principal responsable, por non dicir o único, na xestión do currículum e da clase: el decide que, cando e como hai que ensinar e avaluar, isto é, os contidos que vai explicar, a orde con que os explicará, a metodoloxía (as actividades de ensino e aprendizaxe, a distribución dos alumnos na aula, etc.) que vai utilizar, así como o que vai ser obxecto de avaliación, e como e cando fará esta avaliación. Os e as estudantes non son máis que receptores pasivos das « ordes» do profesorado e limítanse a facer o que leste decidiu. Nunha estrutura da actividade competitiva, ademais, o profesor ou a profesora fomenta dunha forma máis ou menos explícita a competición entre o alumnado, e converte a rivalidad por ser o primeiro ou o mellor da clase nun estímulo para a aprendizaxe.

En cambio, no trasfondo dunha estrutura da actividade cooperativa hai a convicción de que os alumnos non só aprenden porque o profesor ensínalles, senón porque cooperan entre si e interactúan «ensinándose» uns a outros. Segundo Piaget (1969), a cooperación entre iguais que aprenden (nenos, novos ou adultos), nunha relación máis simétrica, é tan importante como a relación máis asimétrica entre estes e o que lles ensina. Desde o punto de vista intelectual, esta relación é a máis apta para favorecer o verdadeiro intercambio de ideas e a discusión, é dicir, todas as condutas capaces de educar a mente crítica, a objetividad e a reflexión discursiva. Por isto, nunha estrutura da actividade cooperativa favorécese a autonomía e o papel protagonista dos alumnos fronte ao poder case absoluto do profesor. 

Este é un aspecto claramente diferenciador dunha estrutura cooperativa con relación ás outras dúas formas de estructurar a actividade na aula (a individualista e a competitiva): o profesor fomenta a autonomía dos alumnos no proceso de aprendizaxe (cantos máis alumnos haxa que poidan traballar de forma autónoma, autorregulando a súa propia aprendizaxe, máis se poderá dedicar o profesor a aqueles que máis o necesitan porque son menos autónomos) así como a súa participación activa na xestión do currículum e da aula. Sempre que sexa posible, os alumnos teñen «voz e voto» á hora de decidir os contidos, as actividades de aprendizaxe e de avaliación. Como mínimo, teñen a posibilidade de elixir entre diversas alternativas polo que se refire ás actividades de aprendizaxe e de avaliación. Ademais, nunha estrutura cooperativa, o profesor non é o único que ensina aos alumnos, senón que comparte con eles a responsabilidade de ensinar: os alumnos tamén se ensinan uns a outros.

2. A aprendizaxe cooperativa
Organizar a clase de forma cooperativa non é algo fácil; ás veces aparece como un soño pretender que nun grupo con tensions, rivalidades, exclusiones, etc., os alumnos, en equipos reducidos, axúdense uns a outros a aprender o que o profesorado ensínalles. Estructurar de forma cooperativa a clase, en moitos casos, supón, en primeiro lugar, intervir sobre todo o grupo para que  pouco a pouco se converta nunha pequena «comunidade de aprendizaxe». O grupo clase ten que deixar de ser unha simple «colectividade» (unha simple suma de individuos) que, no mellor dos casos, comparten só o mesmo espazo e, no peor, están divididos e con moitas tensións entre eles, e ha de pasar a ser unha pequena «comunidade». Empeza a selo no momento en que os que o forman interésanse uns por outros; danse de conta de que hai un obxectivo que lles une –aprender os contidos escolares– e que conseguen este obxectivo máis fácilmente si se axudan uns a outros. Con todo, isto non é fácil e, para conseguilo, fai falta que durante as horas de tutoría, ou noutras ocasións, leven a cabo, dunha forma máis ou menos sistemática, dinámicas de grupo, xogos cooperativos ou outras actividades similares, para que os alumnos e as alumnas se coñezan moito máis, vaian tecendo entre eles lazos afectivos máis profundos, e vaian entendendo moito mellor que non deben competir senón axudarse á hora de aprender e facer as actividades da clase, e aprendan a comunicarse mellor e poñerse moito mellor no lugar dos demais e facerse cargo dos seus problemas e dificultades. Deste xeito, serán cada vez máis unha «pequena comunidade de aprendizaxe» que estará moito máis preparada para aprender xuntos, en equipos de traballo dentro da aula, dunha forma cooperativa.

¿Que é, pois, a Aprendizaxe Cooperativa?

Nun aula transformada nunha pequena «comunidade de aprendizaxe», a aprendizaxe cooperativa é o uso didáctico de equipos reducidos de alumnos (o número oscila entre 3 e 5) para aproveitar ao máximo a interacción entre eles co fin de maximizar a aprendizaxe de todos (Johnson, Johnson e Holubec, 1999). Unha característica esencial destes equipos –denominados equipos de base– é a súa heteroxeneidade, en todos os sentidos: xénero, motivación, rendemento, cultura, etc.
 

Os membros dun equipo de aprendizaxe cooperativa teñen unha dobre responsabilidade: aprender o que o profesor lles ensina e contribuír a que o aprendan tamén os seus compañeiros de equipo. E teñen ademais unha dobre finalidade: aprender os contidos escolares, e aprender a traballar en equipo, como un contido escolar máis. É dicir, cooperar para aprender e aprender a cooperar…

Non se trata de que os alumnos dunha clase fagan, de cando en vez, un «traballo en equipo», senón de que estean organizados, de forma máis permanente e estable, en equipos «de traballo» fundamentalmente para aprender xuntos, e, ocasionalmente, se cadra, para facer algún traballo entre todos.

Nun aula transformada nunha pequena «comunidade de aprendizaxe» organizada en equipos cooperativos de traballo, máis ou menos estables, os alumnos e as alumnas aumentan o seu protagonismo e participan dunha forma moito máis activa no proceso de ensino e aprendizaxe e na xestión da clase, e comparten co profesorado a responsabilidade de ensinar, tamén eles, aos seus propios compañeiros. Isto convérteos en suxeitos moito máis autónomos, de modo que a estrutura de finalidades e a estrutura da autoridade (tal como describímolas anteriormente), ademais da estrutura da actividade, tamén son máis cooperativas.

O protagonismo dos estudantes e a súa participación activa, por unha banda, e a responsabilidade compartida á hora de ensinar así como a cooperación e a axuda mutua, por outra, son, precisamente, os dous orzamentos básicos da aprendizaxe cooperativa. Efectivamente, por unha banda, a aprendizaxe require a participación directa e activa dos estudantes; ninguén pode aprender por outro... A aprendizaxe non é un espectáculo deportivo ao cal un pode asistir como simple espectador. E, por outra banda, a cooperación, a axuda mutua, si se dan de forma correcta, permítennos alcanzar cotas máis altas na aprendizaxe. Como os alpinistas, os alumnos alcanzan máis fácilmente as cimas máis altas na súa aprendizaxe cando o fan formando parte dun equipo cooperativo.

Si se dan estes dous principios básicos, e na medida que se dean, vaise conseguindo un «clima» da aula moi favorable para a aprendizaxe, posto que se van dando as condicións emocionais e relacionales imprescindibles para que os estudantes poidan aprender efectivamente.

Polo tanto, a «filosofía» dunha clase convertida nunha pequena «comunidade de aprendizaxe» vén presidida por enunciados como estes: «Todos aprendemos de todos», «Aquí cabe todo o mundo»
, «Teño dereito a aprender de acordo ca miña capacidade. Isto quere dicir que ninguén pode poñerme un mote pola miña forma de aprender», «Teño dereito a ser eu mesmo. Ninguén pode tratarme de forma inxusta debido á cor da miña pel, ao meu peso, á miña estatura, polo feito de ser pícaro ou pícara, nin debido ao meu aspecto»
. Non se trata de simples frases bonitas, de simples eslóganes que ornamentan as paredes das aulas, senón de asuncións de fondo, que son asumidas por todo-los estudantes, froito da reflexión de todo o grupo clase, quizá logo de algún conflito que xurda e que deu pé a esta reflexión colectiva no grupo.

Por outra banda, a aprendizaxe cooperativa non é só un método ou un recurso especialmente útil para aprender mellor os contidos escolares, senón que é, en si mesmo, un contido curricular máis que os alumnos deben aprender e que, polo tanto, débeselles ensinar. É dicir, os alumnos e as alumnas, ao longo da súa escolaridade, deben aprender, entre moitas outras cousas, as habilidades sociais propias do traballo en equipo, como algo cada vez máis imprescindible nunha sociedade en que a interdependencia entre os seus membros acentúase cada vez máis.

Vantaxes da Aprendizaxe Cooperativa

Introducir unha estrutura cooperativa da actividade dos alumnos e as alumnas nas nosas clases e, en xeral, utilizar de forma habitual os equipos de aprendizaxe cooperativa no noso xeito de ensinar os contidos das distintas áreas é, sen dúbida, algo custoso, que supón introducir cambios importantes na nosa práctica docente, pero paga a pena intentalo xa que se obteñen melloras tamén moi importantes no proceso de aprendizaxe do alumnado. Por isto quizais resulte interesante recordar brevemente os resultados obtidos en diversos estudos comparando a eficacia das tres estruturas de aprendizaxe identificadas: a individualista, a competitiva e a cooperativa. Numerosos  estudos (véxase, por exemplo, un resumo deles en Coll, 1984; Ovejero, 1990; Parrilla, 1992; Johnson e Johnson, 1997; Johnson, Johnson e Holubec, 1999; Stainback, S.B., 2001) demostran que:

· As experiencias de aprendizaxe cooperativa, comparadas coas de natureza competitiva e individualista, favorecen o establecemento de relacións moito máis positivas, caracterizadas pola simpatía, a atención, a cortesía e o respecto mutuo.

· Estas actitudes positivas que os alumnos e as alumnas manteñen entre si, esténdense, ademais, nas relacións que o alumnado mantén co profesorado e o conxunto da institución escolar.

· A organización cooperativa das actividades de aprendizaxe, comparada con organizaciones de tipo competitivo e individualista, é netamente superior polo que se refire ao nivel de rendemento e de productividad dos participantes.

· As estratexias cooperativas favorecen a aprendizaxe de todolos alumnos: non só dos que teñen máis problemas por aprender (incluíndo aos que teñen necesidades educativas especiais vinculadas a algunha discapacidad e que son atendidos dentro das aulas ordinarias xunto aos seus compañeiros non discapacitados), senón tamén dos máis capacitados para a aprendizaxe.
· Os métodos de ensino cooperativos favorecen a aceptación das diferenzas, e o respecto delas, entre os alumnos correntes e os integrados.

· Os métodos cooperativos aportan novas posibilidades ao profesorado: permiten a atención personalizada dos alumnos e a entrada de novos profesionais dentro da aula (profesorado de educación especial ou de apoio, psicopedagogos...), que traballan conjuntamente co profesor titor ou do área correspondente.

Tanto é así que Johnson e Johnson, que estudaron a fondo a estructuración cooperativa da aprendizaxe, afirman que:

...coa cantidade de investigación dispoñible, é sorprendente que as prácticas das aulas estean tan orientadas cara á aprendizaxe competitivo e individualista e que as escolas estean tan dominadas por unha estrutura competitiva e individualista. É hora de reducir a discrepancia entre o que a investigación indica que é efectivo á hora de ensinar e o que os mestres realmente fan. (Johnson e Johnson, 1997, p. 62).

Ámbitos de intervención para estructurar de forma cooperativa a aprendizaxe na aula
De todo o que acabamos de dicir despréndese a necesidade de buscar, desenvolver e adaptar recursos didácticos que nos permitan avanzar nesta dirección, de modo que cada vez sexa máis factible, e menos utópico, que os alumnos e as alumnas dun grupo clase poidan aprender de forma cooperativa.

Estes recursos didácticos pódense inscribir en tres ámbitos de intervención estreitamente relacionados: 

· O ámbito de intervención A  inclue todas as actuacións relacionadas ca cohesión de grupo, para conseguir que, pouco a pouco, os alumnos e as alumnas dunha clase tomen conciencia de grupo, convértanse cada vez máis nunha pequena comunidade de aprendizaxe. Sobre este ámbito de intervención hai que incidir constantemente. A cohesión do grupo clase é un aspecto que non debe deixarse de lado nunca, dado que en calquera momento poden xurdir determinados problemas ou dificultades que perturben “o clima”  da aula e fagan necesario o restablecemento dun clima máis axeitado. O Programa CA/AC inclúe unha serie de actuacións (dinámicas de grupo, xogos cooperativos, actividades…), a desenvolver fundamentalmente nas horas de titoría, encamiñadas a ir mellorando o clima da aula.
Parécenos oportuno insistir neste ámbito de intervención, posto que a cohesión do grupo clase e un clima de aula favorable á aprendizaxe, é unha condición absolutamente necesaria, aínda que non suficinte, para poder aplicar unha estrutura de actividade cooperativa. Si o grupo non está mínimamente cohesionado, si entre a maioría dos alumnos e as alumnas non hai unha corrente afectiva e de predisposición á axuda mutua, difícilmente entenderán que lles propoñamos que traballen en equipo, axudándose uns a outros para que todos aprendan ao máximo das súas posibilidades, en lugar de “competir” entre eles para ver quen é o primeiro da clase. Polo tanto, no momento que sexa, pero prioritariamente nos tempos dedicados á acción titorial, é moi importante utilizar xogos cooperativos e outras dinámicas de grupo que favorezan esta cohesión e un clima apropiado para a aprendizaxe.

· O ámbito de intervención B abarca as actuacións caracterizadas pola utilización do traballo en equipo como recurso para ensinar, co fin de que os nenos e as nenas, traballando deste xeito, aprendan mellor os contidos escolares, por qué axúdanse uns a outros. Para este ámbito de intervención o Programa CA/AC contén unha serie de estruturas da actividade cooperativas –que definiremos máis adiante e das cales describiremos algúns exemplos–, de modo que o traballo en equipo chegue a ser un recurso cada vez máis empregado polo profesorado á hora de que os alumnos realicen na clase as actividades de aprendizaxe previstas nas distintas áreas do currículo.

A realización, de cando en vez, dunha actividade organizada de forma cooperativa é unha medida interesante para introducir a aprendizaxe cooperativa, pero para lograr os beneficios que sen dúbida esta forma de organizar a actividade na clase reporta para a aprendizaxe dos estudantes, é necesario estructurar a clase de forma cooperativa máis a miúdo. Neste senso, aplicar de cando en vez algunha das estruturas cooperativas que se presentan máis adiante neste documento á hora de levar a cabo algunha actividade de aprendizaxe pode contribuír a que o profesorado tome confianza con estas estruturas e utilíceas cada vez máis. A medida que o profesorado utiliza con máis seguridade estas estruturas é moi posible que acabe organizando as Unidades Didácticas “entrelazando” varias delas, como indicaremos máis adiante, no último apartado deste documento, a modo de exemplo.
· O ámbito de intervención C, finalmente, partindo da base de que, ademais dun recurso para ensinar, o traballo en equipo é un contido a ensinar, inclúe as actuacións encamiñadas a ensinar aos alumnos e ás alumnas, dunha forma explícita e sistemática, a traballar en equipo, ademais de utilizar, de forma regular, esta forma de organizar a actividade na aula. Por este motivo, desde as distintas áreas do currículo, propoñemos que se ensine aos alumnos, dunha forma máis estructurada, a traballar en equipo, sen deixar de usar o traballo en equipo como recurso para ensinar. Deste xeito, os alumnos e as alumnas teñen a oportunidade continuada e “normalizada” (non forzada) de practicar –e, polo tanto, de desenvolver– outras moitas competencias básicas, abrigo as relacionadas coa comunicación. Con esta finalidade, o Programa CA/AC contén, finalmente, a descrición de dous recursos didácticos moi eficaces neste sentido –O Caderno do Equipo e os Plans do Equipo– ademais dun conxunto de dinámicas de grupo e estruturas para ensinar e reforzar de forma sistemática as habilidades sociais e cooperativas.
O ensino do contido “traballo en equipo” –como unha das principais competencias sociais que, entre outras competencias básicas, hai que ir desenvolvendo no alumnado durante a súa escolarización– non se pode atribuír a ningunha área determinada. Estes contidos “transversales” corren o risco de que, na práctica, non se ensinen de forma explícita, posto que, sendo responsabilidade de todos, non o son específicamente de ninguén. Debe ser, pois, unha decisión da programación do centro determinar cando e como ensinaremos aos nosos alumnos a traballar de forma cooperativa en equipo. 
Estes tres ámbitos de intervención, como dixemos antes, están estreitamente relacionados: cando intervimos para cohesionar o grupo (ámbito de intervención A) contribuímos a crear as condicións necesarias, aínda que non suficintes, para que os alumnos e as alumnas traballen en equipo (ámbito de intervención B) e queiran aprender, e aprendan, a traballar deste xeito (ámbito de intervención C). Pero cando utilizamos, no ámbito de intervención B, estructuras cooperativas (que describiremos máis adiante) en realidade tamén contribuímos a cohesionar máis o grupo (ámbito de intervención A) e a que os estudantes aprendan a traballar en equipo (ámbito de intervención C). E algo parecido pasa si o énfase poñémolo en ensinar a traballar en equipo (ámbito reintervención C), posto que deste xeito utilizan mellor as estruturas cooperativas do ámbito de intervención B e contribuímos, ademais, a cohesionar mellor o grupo (ámbito de intervención A).

Finalmente, queremos facer notar que hai que traballar nestes tres ámbitos de forma prácticamente continuada e simultánea. É dicir, o ámbito B non substituye ao A, nin o C ao B. As intervencións propias dos tres ámbitos danse, a longo prazo, de forma simultánea, porque, por unha banda, trátase de ámbitos cruciales á hora de estructurar a actividade de forma cooperativa e, por outra banda, unha estrutura cooperativa da actividade –así como a aprendizaxe do traballo en equipo– non é algo que se consegue dunha vez e de vez, senón que se trata de algo progresivo, que podemos ir mellorando constantemente. Constantemente, pois, debemos estar atentos aos tres ámbitos de intervención e ir regulando as actuacións dos tres ámbitos en función das necesidades ou os baleiros observados.
3. Ámbito de intervención A: A cohesión de grupo.
3.1 Dinámicas de grupo para fomentar o debate e o consenso na tóma de decisions

O Grupo Nominal

Esta dinámica serve para obter informacións, puntos de vista ou ideas dos alumnos sobre un tema ou un problema determinado, dunha forma estructurada, de modo que facilita a participación dos máis cohibidos e impide o protagonismo excesivo dos máis lanzados. Segundo a profesora Fabra (1992), é unha técnica especialment útil cando se trata de que un grupo clase teña que tomar decisións consensuadas sobre aspectos relativos a normas, disciplina, actividades grupales, etc. Pero tamén pode servir, por exemplo, para que o profesor ou a profesora poida coñecer, ó acabar un tema, cales son os coñecementos que os alumnos adquiriron, ou consideran máis fundamentais.

Aplícase do seguinte xeito:

· Ante todo o profesor –ou a persoa que actúa como facilitador (que pode ser un alumno)- explica claramente cal é o obxectivo que se pretende lograr coa aplicación desta técnica, e  cal é o tema ou o problema sobre o cal fai falta centrar toda a  atención.

· Durante uns cinco minutos aproximadamente, cada participante, individualmente, ten que escribir  as informacións, propostas ou suxerencias que lle veñen á cabeza sobre o tema ou o problema de que se trata.

· O facilitador pide aos participantes, un por un, que expresen unha das ideas que escribiron e vainas anotando na pizarra. Si alguén non quere participar, pode “pasar” e si alguén ten máis dunha idea terá que esperar, para verbalizar a segunda, que se completou a primeira volta, supoñendo que nesta volta a súa idea non sexa aportada por algún outro participante. Queda claro, pois, que o importante son as ideas, non quens as aportaron.

· Cando anotáronse toda-las ideas, tras completar as voltas que sexan necesarias, a persoa que dinamiza a técnica pide si todo quedou claro para todos. Si hai algunha dúbida sobre algunha aportacion, é o momento de pedir a quen formulou a idea que faga as aclaraciones convintes. Trátase só de aclaracions, non de obxecions ou críticas ás ideas recollidas.

· Ao final, todas as ideas deben quedar recollidas na pizarra, seguindo a orde alfabético: a primeira idea aportada é a A, a segunda a B, a terceira a C, etc.

· O paso seguinte consiste en que cada participante xerarquiza as ideas expostas, puntuando cun 1 a que considera máis importante, cun 2, a segunda en importancia, cun 3, a terceira, e así sucesivamente ata puntuar todas as ideas expostas (si había 12 ideas, a última terá unha puntuación de 12)

· Acto seguido anótanse, na pizarra, xunto a cada unha das ideas, a puntuación que lle outorgou cada participante, e, ao final, súmanse as puntuaciones de cada idea. Deste xeito pódese saber cales son as ideas máis valoradas por todo o grupo clase: as que obteñan menos puntuación entre todos os participantes.

· Finalmente, coméntanse, discútense ou  resumense –segundo o caso- os resultados obtidos.

Si o grupo é moi numeroso e supoñendo que estea dividido en diferentes equipos, para facer máis áxil a aplicación desta técnica, pódese seguir o mesmo procedemento, pero substituíndo o traballo individual polo traballo en equipos, á hora de pensar e escribir as ideas relacionadas co tema ou problema en cuestión, e á hora de puntualas.
3.2 Dinámicas de grupo para favorecer a interrelación, o coñecemento  mutuo e a distensión dentro do grupo
A pelota

Trátase dun xogo para que os estudantes aprendan o nome de todos os seus compañeiros, durante os primeiros días de clase.

Debúxase un gran círculo no chan da clase ou do patio. Un estudante colócase dentro do círculo, cunha pelota. En voz alta di o seu nome e a continuación di o nome dun compañeiro da clase, a quen pasa a pelota, e séntase a continuación dentro do círculo (“Chámome Ana e paso a pelota a Xan”). Si non sabe o nome de ninguén, non lle poden axudar e ten que ir pronunciando nomes ata que acerta algún. O que agora ten a pelota, colócase de pé dentro do círculo e fai o mesmo: repite o seu nome e pronuncia o nome doutro compañeiro ou compañeira, a quen lle pasa a pelota, e seguidamente séntase dentro do círculo (“Chámome Xan e paso a pelota a .…”Esta operación repítese ata que todos os estudantes están sentados dentro do círculo.

O profesor ou a profesora controla o tempo que dura a dinámica, desde que o primeiro estudante pronuncia o seu nome ata que o último séntase dentro do círculo. Esta dinámica pode repetirse en días sucesivos e trátase, evidentemente, de que cada vez tarden menos a realizala: sinal que cada vez coñecen máis o nome dos seus compañeiros. 

A entrevista

Cada estudante ten un número. Sácanse dunha bolsa os números ao azar, de dous en dous, de maneira que a clase quede repartida en parellas e, si é necesario, cun pequeño grupo de tres. 

Na primeira fase desta dinámica os membros de cada parella entrevístanse mutuamente a partir dun cuestionario sobre as súas habilidades, aptitudes e defectos, que decidiron de antemán entre todos. 

Na segunda fase, cada estudante debe escribir unha frase que resuma as características básicas do “seu socio”, comunícanse mutuamente, e corríxense, si alguén o cre oportuno.

Finalmente, na terceira fase, cada un fai saber ao resto do grupo clase, lendo a frase que escribiu, como é o seu compañeiro de entrevista. 

A maleta

Un día o mestre ou a mestra preséntase na clase cunha caixa en forma de maleta, adornada de forma personalizada, cuns cantos obxectos dentro (os que se determinen, tres ou catro), representativos dun trazo da súa personalidade: afeccións, habilidades, defectos, teimas, etc. Vainos sacando e ensínaos a toda a clase, explicando que representa cada obxecto: “Esta tableta significa que gustame moito o chocolate, e, en xeral, todos os doces”… 

A continuación explícalles que isto é o que deberá facer cada un, cando se lles avise. O día que leven a maleta cargada cos obxectos, mostraranos aos seus compañeiros e explicaranlles que significa cada un deles.
O blanco e a diana

Os estudantes xa están divididos en equipos de base. Esta dinámica pódese realizar nalgunha das primeiras sesións de traballo en equipo, para explicarse como son e coñecerse mellor. 

Nunha cartulina grande debúxanse unha serie de círculos concéntricos (“o branco”) ( tantos como aspectos da súa vida persoal e xeito de ser de cada un que queiran poñer en común, desde o seu nome ata cal é a asignatura que lles gusta máis e a que lles gusta menos, pasando pola súa afección preferida e a súa teima máis acentuada, a súa mellor cualidade e o seu peor defecto, etc.), e divídense en tantas partes como membros teña o seu equipo de base (catro ou cinco) (Figura 1) 
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Nunha das catro ou cinco partes do círculo central (a “diana”) cada un escribe o seu nome; na parte do círculo que vén a continuación, a súa mellor calidade e o seu peor defecto; na seguinte, a súa principal afección e a súa principal teima, etc. 

Ao final han de observar o que escribiron e poñerse de acordo sobre os aspectos que teñen en común e, a partir de aí, buscar un nome que identifique ao seu equipo.
3.3 Estratexias e dinámicas para facilitar a participación de os alumnos corrientes na inclusión de algun compañeiro con discapacidade e potenciar o coñecemento mutuo
Comisión de apoios 

Susan e Wiliam Stainback propoñen a creación dunha “Comisión de Apoios” que funcione en cada grupo de clase. Forman parte dela, por turnos, todos os estudantes do grupo, teñan ou non algunha discapacidade. O obxectivo desta comisión, que se reúne periódicamente, é determinar de que xeito se poden dar máis apoio mutuo, de forma que o seu grupo de clase se converta cada vez máis nunha “pequena comunidade” de aprendizaxe, cada vez máis acolledora.

3.4 Actividades para mostrar impórtancia do traballo en equipo
As miñas profesions preferidas 

Cada un pensa en tres profesións, as que máis lles gustaría ser de maior. Despois poñelas en común, para poñerse de acordo sobre que profesión analizará cada un. Si alguén escolleu antes a que un decidira analizar, este analiza a que pensara en segundo lugar... Non se pode repetir ningunha profesión: trátase de que, entre todos, analizen cantas máis mellor.

Seguidamente reúnense en equipos de catro ou cinco alumnos e analizan, unha por unha, as profesións que lle tocou a cada un, respondendo entre todos a preguntas como as seguintes: ¿En que consiste esta profesión? ¿Para facer o que deben facer necesítanse outras persoas, da mesma profesión ou de profesións distintas? ¿Os que teñen esta profesión, é conveniente que saiban traballar en equipo? ¿Alguén vos ensinou a traballar en equipo?...

Finalmente, poñen en común as profesións que analizaron, para constatar a importancia que ten, en todas as profesións, ou na gran maioría, o traballo en equipo, e o importante que é que aprendan a traballar en equipo...

O equipo de  Manoel 

A partir do caso de Manoel (un mozo a quen non lle gustaba traballar en equipo, na escola, por unha serie de razóns que se explican no caso) pídese que cada alumno ou alumna, individualmente, pense que vantaxes ten, a pesares da historia de Manoel, o traballo en equipo.

Despois forman equipos de catro ou cinco, poñen en común as vantaxes que cada un atopara e engaden á súa lista inicial algunha vantaxe que dixo algún outro compañeiro ou compañeira e que eles non consideraran.

A continuación, os distintos equipos poñen en común as vantaxes que atoparon entre todo o equipo, e aínda poden engadir á súa lista algunha vantaxe que un equipo atopou e o seu non.

Si comparan a primeira lista coa terceira, verán que entre todos foron capaces de atopar máis vantaxes que non atoparan individualmente. E si non a apuntaron antes, poden engadir esta última vantaxe: o traballo en equipo xenera máis ideas que o traballo individual...

3.5 Actividades para preparar e sensibilizar o alumnado para traballar de forma cooperativa

Mundo de cores

Cada participante colócase de costas á parede, pecha os ollos e mantense en silencio. A cada un pégaselle na fronte unha pegatina de cor, de maneira que non poida ver que cor tocoulle. A un dos participantes non se lle pon ningunha pegatina ou se lle coloca unha completamente distinta, que só a leva el.

Seguidamente, xa poden abrir os ollos e dicir que teñen dous minutos para agruparse, sen dicir nada.

O titor, ou algún dos participantes, observa como o fan, e que pasa co que leva a pegatina diferente...

Despois falan sobre o que pasou, como o fixeron, como se sentiron...

4. Ámbito de intervención B: O traballo  en equipo como recurso para aprender
4.1 Composición e formación dos equipos de aprendizaxe cooperativa
En xeral os equipos de aprendizaxe cooperativa están formados por catro alumnos, máximo cinco. A composición dos equipos debe ser heterogénea (en xénero, etnia, intereses, capacidades, motivación, rendemento...). En certo xeito, cada equipo debe reproducir as características do grupo clase. En canto á capacidade e rendemento, procúrase que un alumno teña un rendemento-capacidade alto, dous alumnos, un rendemento mediano, e outro alumno, un rendemento máis baixo.

Para asegurar a necesaria heteroxeneidade, o máis habitual é que sexa o profesor o que distribúa aos alumnos nos diferentes equipos, tendo en conta, por suposto, as súas preferencias e os seus posibles incompatibilidades. Para iso pode ser útil a información obtida a través dun test sociométrico. Unha fórmula máis simple que o sociograma é preguntar aos alumnos con que tres compañeiros gustaríalles traballar na clase, co cal é posible identificar aos alumnos menos escollidos ou aos que ninguén elixiu. Neste caso, hai que pensar moi ben en que equipo os poñemos, procurando que sexa nalgún con alguén a quen el escolla e que estea disposto –debidamente orientado polo mestre ou a mestra– a botarlle unha man e axudalo a integrarse dentro do equipo.

Un xeito habitual de proceder para formar os equipos de base é a seguinte: distribúense os alumnos do grupo clase en tres columnas. Na columna dun extremo colócase unha cuarta parte dos alumnos (tantos como equipos de catro alumnos queremos formar, é dicir, a cantidade que resulta de dividir por catro o número total de alumnos), procurando colocar nesta columna os alumnos máis capaces en todos sentidos (non só os que teñan un rendemento máis alto, senón tamén os máis motivados, os máis capaces de ilusionar e animar aos demais, de “estirar” ao equipo...). Na columna do outro extremo colócase a cuarta parte de alumnos máis «necesitados» de axuda. Na columna do centro colócanse as dúas cuartas partes restantes (a outra metade do grupo clase). Cada equipo fórmase cun alumno da primeira columna, dous da columna do centro e un da terceira columna, procurando, ademais, que se dea un equilibrio nas demais variables: xénero, etnia, etc.

4.2 Estruturas cooperativas da actividade

Como dixemos, hai que utilizar, dun xeito canto máis frecuente mellor, a aprendizaxe cooperativa como un recurso didáctico para que os alumnos aprendan máis e mellor os contidos escolares. Para iso debemos dispoñer de distintas «estruturas da actividade cooperativas». Recordemos o que dixemos antes: unha estrutura da actividade cooperativa leva aos alumnos a contar uns con outros, a colaborar, a axudarse mutuamente ao longo do desenvolvemento da actividade. En cambio, unha estrutura da actividade competitiva, pola contra, conduce a que os alumnos rivalicen entre eles por ser o primeiro que acaba a tarefa, ou o que sabe mellor o que o profesor ensínalles, e, polo tanto, a non axudarse uns a outros senón todo o contrario, a ocultarse información, a gardar celosamente a resposta correcta dunha cuestión, ou as solucións dun problema ou a forma de resolvelo.

Estas estruturas cooperativas da actividade son prácticamente imprescindibles, segundo poidemos constatar en numerosas experiencias, posto que os alumnos e as alumnas, aínda despois de que lles mentalizamos sobre a necesidade de traballar en equipo e axudámoslles a organizarse en equipo, si simplemente lles dicimos que o que teñen que facer fágano en equipo, entre todos, non saben como facelo: uns pretenden impoñer o seu punto de vista (si as cousas non se fan como eles creen que deben facerse, con sideranque non son correctas), mentres que outros pretenden só copiar o resultado da actividade no seu caderno, confundindo  telo feito con sabelo facer… A utilización dunha estrutura cooperativa garantiza, en certo xeito, a interacción entre todos os membros dun equipo á hora de traballar xuntos.

As estruturas cooperativas poden ser máis simples ou máis complexas. As estruturas simples pódense levar a cabo ao longo dunha sesión de clase, son fáciles de aprender e de aplicar («Apréndea hoxe, aplícaa mañá e utilízala toda a vida» é o eslogan empregado por Spencer Kagan, referíndose a estas estruturas). En cambio, as estruturas máis complexas –coñecidas tamén como técnicas cooperativas– téñense que aplicar en varias sesións de clase. 

As estruturas cooperativas –tanto as simples como as complexas– en si mesmas non teñen contido; como o seu nome indica, son só a estrutura que se aplica para traballar uns determinados contidos, de calquera área do currículo, de forma que xeneran a necesidade de colaborar e axudarse a aqueles que participan no proceso de ensino e aprendizaxe: unha estrutura cooperativa simple, aplicada con relación a un contido de aprendizaxe dunha área determinada, constitúe unha actividade de aprendizaxe de curta duración (pódese levar a cabo ao longo dunha sesión de clase): calquera das que se describen no apartado seguinte, aplicada para traballar uns contidos de matemáticas, convértese nunha actividade de matemáticas; aplicada para traballar uns contidos de lingua, constitúe unha actividade de lingua, etc. Así mesmo, unha estrutura cooperativa complexa, ou técnica, aplicada con relación a uns contidos de aprendizaxe dun área determinada, constitúe unha macro-actividade de aprendizaxe que se leva a cabo ao longo de dúas ou máis sesións de clase: a técnica GI (Grupos de Investigación) –que, no noso contorno, coñécese como Método de Proxectos (véxase unha breve descrición da mesma máis adiante, en este mesmo documento)– utilizada para traballar contidos de ciencias sociais, dá lugar a unha macro-actividade –un proxecto– do área coñecemento do medio social; a mesma técnica, si aplícase a contidos de ciencias naturais, convértese nun proxecto de coñecemento do medio natural, etc.

4.3 Algunhas estruturas cooperativas simples

A continuación describimos algunhas estruturas cooperativas simples que os mestres poden introducir de forma paulatina ao longo das distintas Unidades Didácticas. Estas estruturas facilitan a transformación de actividades fundamentalmente individuais (lectura de textos, preguntas abertas a toda a clase, resposta a un cuestionario, realización de exercicios, resumo ou síntese do tema estudado…) nas cales non hai ningún tipo de interacción entre os alumnos, en actividades grupales, realizadas en equipos reducidos (equipos cooperativos) para fomentar e aproveitar ao máximo a interacción entre os estudantes na realización destas actividades.

1. Lectura compartida

No momento de ler un texto –por exemplo, a introdución dunha unidade didáctica do libro de texto– pódese facer de forma compartida, en equipo. Un membro do equipo lee o primeiro párrafo. Os demais deben estar moi atentos, posto que o que tócalle a continuación (seguindo, por exemplo, o sentido das agullas do reloxo), despois de que o seu compañeiro lea o primeiro párrafo, deberá explicar o que este acaba de ler, ou deberá facer un resumo, e os outros dous deben dicir si é correcto ou non, si están ou non de acordo co que dixo o segundo. O estudante que vén a continuación (o segundo) –o que fixo o resumo do primeiro párrafo– lerá seguidamente o segundo párrafo, e o seguinte alumno (o terceiro) deberá facer un resumo do mesmo, mentres que os outros dous (o cuarto e o primeiro) deberán dicir si o resumo é correcto ou non. E así sucesivamente, ata que se leeu todo o texto. 

Si no texto aparece unha expresión ou unha palabra que ninguén do equipo sabe que significa, nin tan só logo de consultar o dicionario, o portavoz do equipo comunícao ao profesor ou á profesora e leste pide aos demais equipos –que tamén están lendo o mesmo texto– si hai alguén que o saiba e pódelles axudar. Si é así, explícao en voz alta e revela, ademais, como descubriron o sentido daquela palabra ou expresión.

2. 1-2-4

O mestre formula unha pregunta ou unha cuestión a toda a clase, por exemplo, para comprobar ata que punto entenderon a explicación que acaba de facerlles. Dentro dun equipo de base, primeiro cada un (1) pensa cal é a resposta correcta á pregunta que suscitou o mestre ou a mestra. En segundo lugar, póñense de dous en dous (2), intercambian as súas respostas e coméntanas, e de dúas fan unha. En terceiro lugar, todo o equipo (4), logo de haberse ensinado as respostas dadas polas dúas «parellas» do equipo, han de compoñer entre todos a resposta máis adecuada á pregunta que se lles suscitou. 

3. Parada de tres minutos

Cando o profesor ou a profesora dá unha explicación a todo o grupo clase, de cando en vez establece unha breve parada de tres minutos para que cada equipo de base pense e reflexione sobre o que lles explicou, ata aquel momento, e pense tres preguntas sobre o tema en cuestión, que despois deberá suscitar. Unha vez transcorridos estes tres minutos cada equipo suscita unha pregunta –das tres que pensou–, unha por equipo en cada volta. Si unha pregunta –ou outra de moi parecida– xa foi suscitada por outro equipo, sáltanlla. 

Cando xa se revisaron todas as preguntas, o profesor ou a profesora prosegue a explicación, ata que estableza unha nova parada de tres minutos. 

4. Lápices ao centro

O profesor ou a profesora dá a cada equipo unha folla con tantas preguntas ou exercicios sobre o tema que traballan na clase como membros ten o equipo de base (xeralmente catro). Cada estudante debe facerse cargo dunha pregunta ou exercicio (debe lelo en voz alta, debe asegurarse de que todos os seus compañeiros aportan información e expresan a súa opinión, e comprobar que todos saben e entenden a resposta consensuada). 

Determínase a orde dos exercicios. Cando un estudante le en voz alta «a súa» pregunta ou exercicio e entre todos falan de como se fai e deciden cal é a resposta correcta, os lápices de todos colócanse no centro da mesa para indicar que naqueles momentos só pódese falar e escoitar e non se pode escribir. Cando todos teñen claro o que hai que facer ou responder naquel exercicio, cada un colle o seu lápiz e escribe ou fai no seu caderno o exercicio en cuestión. Neste momento, non se pode falar, só escribir.

A continuación, vólvense a poñer os lápices no centro da mesa, e procédese do mesmo xeito con outra pregunta ou cuestión, esta vez dirixida por outro alumno. 

Esta estrutura  pode combinarse coa que leva por título O Número ou ben Números iguais xuntos: un alumno, cuxo número foi escollido ao azar, debe saír diante de todos a realizar un dos exercicios. 

5. O número

O profesor ou a profesora pon unha tarefa (responder unhas preguntas, resolver uns problemas, etc.) a toda a clase. Os alumnos, no seu equipo de base, deben facer a tarefa, asegurándose que todos os seus membros saben facela correctamente. Cada estudante da clase ten un número (por exemplo, o que lle corresponda por orde alfabético). Unha vez esgotado o tempo destinado a resolver a tarefa, o profesor ou a profesora extrae un número ó azar dunha bolsa na que hai tantos números como alumnos. O alumno que ten o número que saíu, debe explicar diante de toda a clase a tarefa que realizaron. Si o fai correctamente, o seu equipo de base obtén unha recompensa (unha «estrela», un punto, etc.) que máis adiante se pode intercambiar por algún premio. Neste caso, só a un estudante dun só equipo poida que tóquelle saír diante de todos. Si hai máis tempo, pódese escoller outro número, para que sala outro estudante (sempre que forme parte doutro equipo de base).

Non debe confundirse, neste caso, a recompensa que se ofrece aos alumnos que se esforzaron en realizar ben o seu traballo cos premios ofrecidos na aprendizaxe competitivo. O premio pódeno conseguir todos os alumnos porque este non depende de que un alumno fágao mellor que os demais, si non de que todos aprendan a facelo ben, e é por iso, polo seu esforzo, polo que se lles premia.

6. Números iguais xuntos

O mestre asigna unha tarefa aos equipos e os membros de cada equipo deciden (como na estrutura «Lápices ao centro») como hai que facela, fana e deben asegurarse de que todos saben facela. Transcorrido o tempo previsto, o mestre escolle ao azar un número do 1 ao 4 entre os catro membros dun equipo de base. Os que teñen este número en cada equipo deben saír ante os demais e realizar a tarefa (facer o problema, responder a pregunta, resolver a cuestión, etc.). Os que o fan ben reciben algún tipo de recompensa (un eloxio por parte do mestre, o aplausou de todos, un «punto» para o seu equipo…).

Neste caso (a diferenza da estrutura «O número»), un membro de cada un dos equipos de base (que están formados por catro estudantes) debe saír diante de todos, e todos os equipos, por conseguinte, teñen a oportunidade de obter unha recompensa.

7. Un por todos

O profesor recolle, ao azar, unha libreta ou caderno de exercicios dun membro do equipo, corríxeo, e a cualificación obtida é a mesma para todos os membros do equipo (avalía a produción dun  (un alumno) para todos (o conxunto do equipo). Fíxase no contido das respostas (non na forma como foron presentadas no caderno que utilizou para avaliar ao grupo).

8. O folio xiratorio

O mestre asigna unha tarefa aos equipos de base (unha lista de palabras, a redacción dun conto, as cousas que saben dun determinado tema para coñecer as súas ideas previas, unha frase que resuma unha idea fundamental do texto que leron ou do tema que estiveron estudando, etc.) e un membro do equipo empeza a escribir a súa parte ou a súa resposta nun folio «giratorio» e, a continuación, pásao ao compañeiro da beira seguindo a dirección das agullas do reloxo para que escriba o seu parte da tarefa no folio, e así sucesivamente ata que todos os membros do equipo participaron na resolución da tarefa. Mentres un escribe, os demais membros do equipo deben estar pendentes diso e fixarse se o fai ben e corrixirlle se é necesario. Todo o equipo –non cada un só do seu parte– é responsable do que se escribiu no “folio xiratorio”.
Cada alumno pode escribir a súa parte cun rotulador dunha determinada cor (o mesmo que utilizou para escribir na parte superior do folio o seu nome) e así, a primeira ollada, pode verse a aportación de cada un. 

9. Folio Xiratorio por parellas

Dentro dun equipo, por parellas, inician a actividade nun “folio xiratorio” (unha redacción que a outra parella deberá continuar, pensar un problema ou suscitar unha pregunta que a outra parella deberá resolver ou responder…). Logo dun tempo determinado (por exemplo, cinco minutos, depende da natureza da actividade e da idade dos nenos) as dúas parellas intercámbianse o folio “giratorio” e cada unha debe continuar a actividade (seguir a redacción, resolver o problema ou responder a pregunta…), logo de corrixir formalmente (ortografía, sintaxis…) a parte do folio escrita pola outra parella. E así sucesivamente o folio vai “virando” dunha parella a outra dentro dun mesmo equipo. 

Dentro das parellas vanse turnando á hora de escribir no “folio giratorio”, e mentres un escribe o outro está atento a como o fai para asegurarse que o fai correctamente.

10. A sustancia

Trátase dunha estrutura apropiada para determinar as ideas principais –o que é substancial– dun texto ou dun tema. O profesor ou a profesora invita a cada estudante dun equipo de base a escribir unha frase sobre unha idea principal dun texto ou do tema traballado en clase. Unha vez escribiuna, ensínaa aos seus compañeiros de equipo e entre todos discuten si está ben, ou non, corríxena ou a matizan, etc. Si non é correcta ou consideran que non se corresponde con ningunha das ideas principais, descártana.  O mesmo fan co resto de frases-resumo escritas por cada un dos membros do equipo. Fanse tantas «roldas» como sexa necesario ata expresar todas as ideas que eles consideran que son máis relevantes ou substanciais.

Ao final ordenan as frases que confeccionaron entre todos dunha forma lóxica e, a partir de aí, cada un as copia no seu caderno. Deste xeito teñen un resumo das principais ideas dun texto ou do tema traballado. De todos os xeitos, no momento de facer este resumo final, cada un no sua libreta, non han de limitarse, si así o prefiren, a copiar literalmente as frases elaboradas previamente entre todos, senón que poden introducir os cambios ou as frases que cada un considere máis correctas.

11. O xogo das palabras

O profesor ou a profesora escriben na pizarra unas cantas palabras-crave sobre o tema que están traballando ou xa terminaron de traballar. En cada un dos equipos de base os estudantes deben formular unha frase con estas palabras, ou expresar a idea que hai “detrás” destas palabras.

A continuación, seguindo unha orde determinada, cada estudante mostra a frase que escribiu e os demais corríxena, a matizan, complétana… Despois ordénanas seguindo un criterio lóxico e un deles encárgase de pasalas a limpo.

As palabras-crave poden ser as mesmas para todos os equipos, ou cada equipo de base pode ter unha lista de palabras-crave distinta. As frases ou as ideas construídas coas palabras-crave de cada equipo, que se poñen en común, representan unha síntesis de todo o tema traballado.

12. Mapa conceptual a catro bandas

Ao acabar un tema, como síntese final cada equipo pode elaborar un mapa conceptual ou un esquema que resuma todo o que se traballou na clase sobre o tema en cuestión. O profesor ou a profesora guiará aos estudantes á hora de decidir entre todos que apartados deberán incluírse no mapa ou esquema. Dentro de cada equipo de base repartiranse as distintas partes do mapa ou esquema entre os compoñentes do equipo, de modo que cada estudante deberá traer pensado da súa casa (ou fará en clase de forma individual ou por parellas) a parte que lle tocou. Despois poñerán en común a parte que preparou cada un, repasarán a coherencia do mapa ou do esquema que resulte e, si é necesario, retocarano antes de dalo por bo e facer unha copia para cada un, que lle servirá como material de estudo. 

Si o tema permíteo, cada equipo pode facer un resumo –en forma de mapa conceptual ou de esquema– dunha parte do tema que se traballou en clase. Dentro de cada equipo, repartiranse logo a parte que lles tocou a eles facendo (cada un, ou por parellas) unha subparte da parte do tema que deben facer en equipo. Máis tarde, cada equipo de base expón ao resto da clase “o seu” mapa conceptual. A suma dos mapas conceptuais de todos os equipos de base representa unha síntese final de todo o tema estudado.

13. O saco de dúbidas

Cada alumno do equipo escribe nun terzo de folio (co seu nome e o nome do seu equipo) unha dúbida que lle xurdiu no estudo dun tema determinado. A continuación, pasados uns minutos para que todo teñan tempo de escribir a súa dúbida, expona ao resto do o seu equipo, para que, si alguén pode responder a súa dúbida, fágao. Si alguén sabe respondela, o alumno que a tiña anota a resposta no seu caderno. Si ninguén do equipo sabe responder a súa dúbida, entrégana ao profesor ou á profesora, o cal colócaa dentro do “saco de dúbidas” do grupo clase.

Na segunda parte da sesión, o profesor ou a profesora sacan unha dúbida do “saco de dúbidas” e pide si alguén doutro equipo sabe resolvela. Si non hai ninguén que o saiba, resolve a dúbida o profesor ou a profesora.

14. Cadea de preguntas

Trátase dunha estrutura apta para repasar o tema ou os temas traballados ata o momento e preparar o exame.

Durante tres minutos aproximadamente cada equipo pensa unha pregunta sobre o tema ou os temas estudados ata o momento, que suscitará ao equipo que se atopa ao seu lado, seguindo a dirección das agullas do reloxo. Trátase de preguntas sobre cuestións fundamentais (que consideren que poderían saír nun exame) sobre cuestións traballadas na clase, pensadas para axudar ao resto de equipos. Pasados os tres minutos, o portavoz dun equipo formula a pregunta ao equipo seguinte, o cal respóndea, e, seguidamente, o portavoz deste equipo fai a pregunta ao equipo que vén a continuación, e así sucesivamente ata que o último equipo fai a pregunta ao primeiro equipo que interviu, o que empezou a “cadea de preguntas”.

Cada equipo ten dous portavoces: un para facer a pregunta que pensaron entre todos e outro para dar a resposta que pensaron entre todos.

Si unha pregunta xa foi suscitada con anterioridad, non se pode repetir e sáltase o equipo que a suscitou. 

Acabada a primeira rolda, déixanse tres minutos máis para pensar novas preguntas, pasados os cales iniciarase unha nova cadea, pero en dirección contraria: cada equipo fai a pregunta ao equipo que na primeira rolda fíxolles a pregunta a eles.

4.4 Algunhas técnicas cooperativas

A continuación descríbense tres estruturas cooperativas complexas, denominadas tamén técnicas cooperativas.

15. Rompecabezas

Esta técnica é especialmente útil para as áreas de coñecemento nas que os contidos son susceptibles de ser “fragmentados” en diferentes partes. Por exemplo: na área de lingua e literatura, o estudo de catro autores; na área de ciencias naturais: o estudo de catro especies de animais (mamíferos, reptiles, aves, peces)… 

En sínteses esta técnica consiste nos seguintes pasos:

· Dividimos a clase en equipos heterogéneos de 4 ou 5 membros cada un.

· El material obxecto de estudo se fracciona en tantas partes como membros ten o equipo, de maneira que cada un dos seus membros recibe un fragmento da información do tema que, no seu conxunto, están estudando todos os equipos, e non recibe a que se puxo a disposición dos seus compañeiros para preparar o seu propio «subtema».

· Cada membro do equipo prepara a seu parte a partir da información que lle facilita o profesor ou a que el puido buscar.

· Después, cos integrantes dos outros equipos que estudaron o mesmo subtema, forma un «grupo de expertos», onde intercambian a información, afondar nos conceptos crave, constrúen esquemas e mapas conceptuais, clarifican as dúbidas suscitadas, etc.; poderiamos dicir que chegan a ser expertos da súa sección. 

· A continuación, cada un deles retorna ao seu equipo de orixe e responsabilízase de explicar ao grupo a parte que el preparou.

Así pois, todos os alumnos necesítanse uns a outros  e vense "obrigados" a cooperar, porque cada un deles dispón só dunha peza do rompecabezas e os seus compañeiros de equipo teñen as outras, imprescindibles para culminar con éxito a tarefa proposta: o dominio global dun tema obxecto de estudo previamente fragmentado.

16. Grupos de Investigación (GI)

É unha técnica parecida á anterior, pero máis complexa. Tal como a descríben Gerardo Echeita e Elena Martín (1990), é moi parecida á que na noso contorno educativo coñécese tamén como método de proxectos ou traballo por proxectos
. 

Esta técnica consta de tres fases (Fase 1: procura de información sobre o tema; Fase 2: Análise e síntese da información recibida; Fase 3: Presentación do tema ao resto da clase) e implica, no seu conxunto, os seguintes pasos:

· Elección e distribución de subtemas: os alumnos elixen, segundo as súas aptitudes ou intereses, subtemas específicos dentro dun tema ou problema xeral, normalmente suscitado polo profesor en función da programación.

· Constitución dos equipos dentro da clase: deben ser o máximo de heterogéneos. O número ideal de compoñentes oscila entre 3 e 5.

· Planificación do estudo do subtema: os estudantes de cada equipo e o profesor planifican os obxectivos concretos que se propoñen e os procedementos que utilizarán para alcanzalos, á vez que distribúen as tarefas a realizar (atopar a información, sistematizarla, resumila, esquematizarla, etc.)

· Desenvolvemento do plan: os alumnos desenvolven o plan descrito. O profesor segue o progreso de cada equipo e ofrécelles a súa axuda.

· Análisis e síntese: os alumnos analizan e avalian a información obtida. Fan o resumo para presentala máis tarde ao resto da clase.

· Presentación do traballo: Cada equipo presenta o traballo realizado e, unha vez exposto, suscítanse preguntas e respóndese ás posibles cuestións, dúbidas ou ampliacións que podan xurdir.

· Avaliación: o profesor e os alumnos realizan conxuntamente a avaliación do traballo en equipo e a exposición. Pode completarse cunha avaliación individual.

A estrutura desta técnica facilita que “cada compoñente do grupo poida participar e desenvolver aquilo para o que está mellor preparado ou que máis lle interesa” (Echeita e Martín: 1990, p. 65).

Nas figuras 2 e 3 pódense ver, respectivamente, unha plantilla para a planificación dun proxecto de equipo e un exemplo de cuestionario de avaliación dun proxecto.

PROXECTO DE EQUIPO

Nome (ou número) do Equipo: _____________________ Curso: _____ Grupo: _____

Ano académico: ________ / _________ Período de realización: ___________________

Nome do proxecto: __________________________________________________

Planificación:

	FASE 1.  Responsable:                                                  Periodo de realización:

	Tarefa:
	Nome e apelidos

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


	FASE 2.  Responsable:                                                  Periodo de realización:

	Tarefa:
	Nome e apelidos

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


	FASE 3.  Responsable:                                                  Periodo de realización:

	Tarefa:
	Nome e apelidos

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


Plantilla  para valorar un proxecto de equipo
:

Escala de valoración: 1 = Valoración mínima; 4 = Valoración máxima

	
	1
	2
	3
	4

	1
	O proxecto foi ben deseñado
	
	
	
	

	2
	Todos os membros do equipo colaboraron na súa realización
	
	
	
	

	3
	Detectáronse os erros e, no seu caso, rectificouse o plan
	
	
	
	

	4
	Aplicáronse as técnicas máis adecuadas
	
	
	
	

	5
	Terminouse dentro do tempo previsto
	
	
	
	

	6
	O acabado do proxecto é correcto
	
	
	
	

	7
	
	
	
	
	

	8
	
	
	
	
	

	9
	
	
	
	
	

	10
	
	
	
	
	

	Figura 3


17. A técnica TGT (Teams – Games - Tournaments)

A técnica TGT foi ideada por De Vries e Edwards o ano 1974, e Johnson, Johnson e Holubec (1999, pág. 33-36) descríbena  do seguinte xeito:

· Fórmanse equipos de base, heteroxéneos polo que se refire ao nivel de rendemento dos seus membros, e o profesor indícalles que o seu obxectivo é asegurarse que todos os membros do equipo apréndanse o material asignado.

· Os membros do equipo estudan xuntos este material, e unha vez aprendido empeza o torneo, coas regras do xogo ben especificadas. Para este torneo, o docente utiliza un xogo de fichas cunha pregunta cada unha e unha folla coas respostas correctas.

· Cada alumno xoga en grupos de tres, con dous compañeiros doutros equipos que teñan un rendemento similar ao seu, segundo os resultados da última proba que se fixo na clase.

· O profesor entrega a cada equipo un xogo de fichas coas preguntas sobre os contidos estudados ata o momento nos equipos cooperativos.

· Los alumnos de cada trío collen, un tras de outro, unha ficha do montón (que está boca abaixo), le a pregunta e respóndea. Si a resposta é correcta, quédase a ficha. Si é incorrecta, devolve a ficha debaixo do monton.

· Os outros dous alumnos poden refutar a resposta do primeiro (empezando polo que está á dereita deste) si creen que a resposta que deu non é correcta. Si o que refuta acerta a resposta, quédase a ficha. Si non a acerta, debe poñer unha das fichas que xa gañou (si ten algunha) debaixo do monton.

·  O xogo finaliza cando se acaban todas as fichas. O membro do trío que, ao final do xogo, ten máis fichas gana a partida e obtén 6 puntos para o seu equipo; o que queda segundo, obtén 4 puntos; e o que queda terceiro, 2 puntos. Si empatan os tres, 4 puntos cada un. Si empatan os dous primeiros, 5 cada un, e 2 o terceiro. Si empatan os dous últimos, quédanse 3 puntos cada un e 6 puntos o primeiro.

· Os puntos que obtivo cada integrante do trío súmanse aos que obtiveron os seus compañeiros de equipo de base que formaban parte doutros tríos. O equipo que obtivo máis puntos é o que gaña.

Na figura 4 pódense ver as regras deste xogo. Nótese que, neste xogo, todos os membros de cada equipo de base teñen a mesma oportunidade de aportar a mesma cantidad de puntos para o seu equipo, porque todos compiten con membros doutros equipos dunha capacidade similar. Ata pode darse o caso de que, nun equipo de base, os membros con menor capacidade aporten máis puntos para o seu equipo, porque gañaron” a súa partida, que os de máis capacidade, os cales poden perder” a súa partida.

	Regras do xogo TGT

A. Para comezar o xogo, o docente debe mesturar as fichas e colocar o mazo boca a baixo sobre a mesa. As tandas para xogar seguen o sentido das agullas do reloxo.

B. Para xogar, cada alumno toma a primeira ficha do mazo, le a pregunta en voz alta e contéstaa dunha das seguintes dous xeitos:

Di que non sabe a resposta e pregunta si outro xogador quere respondela. Si ninguén quere contestala, a ficha colócase no último lugar do mazo. Si algún xogador respóndea, segue o procedemento que se explica máis abaixo.

Responde a pregunta e consulta si alguén quere refutar a súa resposta. O xogador que está inmediatamente á súa dereita ten a primeira oportunidade de refutarla. Si non o fai, o que está á dereita deste pode refutar a resposta.

a. Si non hai ningunha refutación, outro xogador debe verificar a resposta.

· Si a resposta é correcta, o xogador conserva a ficha.

· Si a resposta é incorrecta, o xogador debe colocar a ficha debaixo o mazo.

b. Si hai unha refutación e o que a suscita decide non contestar, verifícase a resposta. Si a resposta orixinal é errónea, o xogador debe colocar a ficha debaixo da chea.

c. Si hai unha refutación e o que a suscita dá unha resposta, esta é verificada:

· Si o que refuta acerta, quédase coa ficha.

· Si o que refuta non acerta e a resposta orixinal é correcta, o que a refutó debe colocar unha das fichas que xa gañou (si é que a ten) debaixo do mazo.

· Si ambas respostas son erróneas, a ficha colócase debaixo do mazo

C. O xogo conclúe cando xa non quedan fichas na pila. O xogador que ten máis fichas é o ganador.



	Figura 4 (Johnson, Johnson e Holubec, 1999, pág. 36)


4.5 Condicións necesarias que debe ter unha estrutura ou unha técnica cooperativa
Non todo o que pretende ser unha estrutura ou técnica cooperativa o é en realidade. Para que sexan verdaderamente cooperativas as estruturas da actividade ou as técnicas que usemos deben reunir as seguintes condicións, e canto máis reúnan estas condicións, máis cooperativas serán:

· En primeiro lugar, debe asegurarse ao máximo a participación activa e responsable de todos os membros do equipo: ninguén pode aprender por outro, nin facer o traballo por outro, nin ninguén debe aproveitarse do traballo dos demais sen aportar el nada do seu parte; cada membro do equipo é o primeiro responsable da súa aprendizaxe; polo tanto, debe asegurarse ao máximo a responsabilidade individual de todos os membros do equipo. 
· En segundo lugar, debe darse o máximo de interacción posible entre os membros dun mesmo equipo. A interacción entre iguais na construción conxunta de coñecementos é un elemento primordial no proceso de ensino e aprendizaxe.

Sexa cal for a estrutura da actividade cooperativa que utilicemos, desde as máis simples ata as máis complexas –coñecidas como técnicas cooperativas– debemos asegurar que se dean canto máis mellor estas dúas condicións, poisto que diso depende que sexan propiamente cooperativas e diso depende, pois, que produzan os beneficios asociados á aprendizaxe cooperativa.

Cando revisemos a nosa propia práctica na aplicación da aprendizaxe cooperativa, deberiamos facernos estas dúas preguntas: 
· ¿Ata que punto, organizando a actividade como a organizamos, todos os estudantes participaron activamente nela, ou polo menos han ter a oportunidade de facelo, todos aportaron do seu parte e foron responsables da mesma? 
· ¿Ata que punto, ao longo da actividade, han ter a oportunidade, ou a necesidade, de interactuar, interpelarse, discutir, corrixirse, argumentar e defender o seu punto de vista e/ou aceptar o punto de vista dos demais? 
Si a resposta a ambas preguntas é afirmativa, a estrutura da actividade utilizada é cooperativa. Si non, non o é, ou só o é en aparencia.

Isto debe previrnos do que podemos denominar estruturas pseudo cooperativas, que teñen un  uso seguramente  máis frecuente do que nos poida parecer a primeira ollada, posto que moitas veces o traballo en equipo nunha actividade é meramente formal, aparente. 
Vexamos un exemplo. Supoñamos que un mestre ou unha mestra aplica a estrutura “O Xogo das Palabras” (que temos descrito anteriormente) do seguinte xeito: Escribe na pizarra catro palabras craves sobre o tema que acaban de estudar en clase, e dá a cada equipo a seguinte consigna: “Entre todos os membros do equipo debedes facer unha frase a partir de cada unha destas catro palabras”. É moi posible que nun equipo, algún alumno ou algunha alumna tome a iniciativa, faga unha frase a partir de cada palabra (que, ademais, é moi posible que sexa correcta ou ata moi correcta…), aos demais xa lles pareza ben e limítense a escribir unha frase cada un… Aparentemente, visto “de lonxe”, fixérono en equipo, pero non é unha estrutura cooperativa, porque non houbo ningunha interacción entre eles, e o traballo individual limitouse a escribir unha frase cada un… Tamén é posible que, noutro equipo, repártanse as palabras e cada un encárguese de facer e escribir unha frase. Neste caso houbo máis traballo individual (cada un non só escribiu unha frase, senón que a construíu), pero tampouco é do todo cooperativa porque non houbo interacción entre eles á hora de construíla. En cambio, a estrutura é moito máis cooperativa si, en cada equipo, cada un escribe unha frase a partir dunha das palabras craves, e a continuación cada un presenta “a súa” frase aos demais membros do equipo e entre todos discútena, corríxena, amplíana, modifícana… ata “facerlla súa” (de todo o equipo) e despois o que a escribiu inicialmente pásaa en limpo… Neste caso houbo moita máis responsabilidade individual (cada un é responsable de facer a súa frase e de asegurarse de que as frases dos demais son o máis correctas posible) e houbo tamén unha considerable interacción entre todos os compoñentes dun mesmo equipo, á hora de discutir cada frase ata “facela súa”.

4.6 Unha Unidade Didáctica estructurada de forma cooperativa

Cando un mestre ou unha mestra acumulou unha serie de experiencias nas que os seus alumnos e as súas alumnas realizaron distintas actividades aplicando algunhas destas estruturas, o ideal é que organice de forma continuada as súas unidades didácticas “encadeando” distintas estruturas, nos distintos “momentos” da unidade didáctica: ao comezo da mesma, durante e ao final. Si chégase a esta situación, transformouse a estrutura xeral de aprendizaxe na aula: deixou de ser individualista ou competitiva –ou cada vez éo menos– para ser, cada vez máis, unha estrutura cooperativa. A modo de exemplo, propoñemos neste último apartado do documento, unha proposta de Unidade Didáctica estándar estructurada de forma cooperativa. 
Podemos convir que la secuencia a seguir nunha Unidade Didáctica estándar podería ser a seguinte:

1. Coñecemento das ideas previas

2. Actividade introductoria

3. Explicación por parte do profesor

4. Comprobación da comprensión dos alumnos
5. Exercitación dos alumnos

6. Corrección en gran grupo

7. Elaboración dunha síntese final

8. Avaliación individual

Vexamos, a modo de exemplo, como se poden levar a cabo estas distintas secuencias si a actividade da clase está organizada de forma individual ou de forma cooperativa. 

Antes de empezar a Unidead Didáctica propiamente dita
1. Actividade para coñecer as ideas previas dos alumnos e as alumnas

· Nunha estrutura da actividade individualista: o profesor ou a profesora podería explicar que é o que imos estudar na próxima Unidade Didáctica e solicitar, a través de preguntas individuais abertas que os alumnos deberán responder oralmente ou por escrito, cales son as súas ideas previas con relación aos novos contidos. En principio, non hai interacción entre iguais e, si as respostas son orais, xeralmente, a participación do alumnado adoita ser máis reducida (non todos se senten cómodos expresando en voz alta as súas ideas ante toda a clase) que si as respostas poden darse por escrito. 

· Nunha estrutura da actividade cooperativa: Utilizando a estrutura cooperativa “O Folio Xiratorio”,  potenciase a interacción entre os compoñentes do mesmo equipo e a participación activa de todos os alumnos e as alumnas.

Primeira sesión
2. Lectura do texto introductorio da unidade, que hai no libro de texto
· Nunha estrutura da actividade individualista: A participación dos alumnos e as alumnas conséguese lendo, por turno, un párrafo cada un e respondendo a preguntas do profesor ou a profesora para asegurar a comprensión dos alumnos. Con todo, non hai interacción directa entre iguais, cara a cara.

· Nunha estrutura da actividade cooperativa: Ademais da participación dos alumnos e as alumnas asegúrase a interacción entre iguais, cara a cara, aplicando a estrutura cooperativa “Lectura compartida”.

3. Explicación por parte do profesor ou a profesora
Neste caso, a acción do profesor explicando os contidos aos alumnos sería idéntica tanto si a clase ten unha estrutura da actividade individualista, coma se ten unha estrutura da actividade cooperativa: A participación dos alumnos e as alumnas é máis pasiva (atenden o mellor posible ao profesor ou á profesora) e non hai interacción entre iguais.

4. Comprobación da comprensión dos alumnos e alumnas
· Nunha estrutura da actividade individualista: Podería facerse a través de preguntas abertas, que os estudantes poderían responder oralmente ou por escrito. As respostas orais tenden a frear a participación dalgúns alumnos (sempre adoitan participar os mesmos…) e non hai interacción entre iguais.
· Nunha estrutura da actividade cooperativa: Podería aplicarse a estrutura cooperativa “Parada de tres minutos” ou a “1-2-4”, co cal asegúrase moito máis a participación de todos os compoñentes do equipo e a interacción cara a cara.

Segunda sesión
5. Exercitación dos alumnos

6. Corrección en gran grupo

· Nunha estrutura da actividade individualista: Os alumnos e as alumnas realizan os exercicios individualmente, cada un na súa mesa, e interaccionan só co profesor cando teñen algunha dúbida. Non hai interacción entre iguais. Para asegurarse a participación de todos, debe saír, de forma aleatoria, algún alumno ou algunha alumna á pizarra para realizar un exercicio e corrixilo.

· Nunha estrutura da actividade cooperativa: A participación de todos os alumnos, así como a interacción entre iguais, asegúrase aplicando, de forma combinada, dúas estruturas cooperativas: “Lápices ao centro” (para asegurar a interacción) e “O Número”, ou ben “Números Iguais Xuntos”, ou ben “Un por todos” (para asegurar a participación de todos os estudantes, xa que os compoñentes do equipo esíxense mutuamente que todos realicen, e saiban realizar, todos os exercicios).

Terceira sesión
7. Elaboración da síntese final:

· Nunha estrutura da actividade individualista: O profesor ou a profesora podería dedicar unha sesión de clase a facer –ou a propoñer que fagan individualmente– unha síntese das principais ideas traballadas na Unidade Didáctica, en forma de esquema ou de mapa conceptual. Asegúrase, en certo xeito, a participación pero non a interacción entre iguais.

· Nunha estrutura da actividade cooperativa: Conséguese unha participación moito máis activa de cada estudante, e, ademais, a interacción cara a cara, si aplícase a estrutura cooperativa “A sustancia”, ou ben “O xogo das palabras”, ou ben “Mapa conceptual a catro bandas”.
Cuarta sesión
8. Avaliación final individual:

Neste caso, lógicamente, a actividade (por exemplo, unha proba escrita para comprobar o logro dos obxectivos por parte dos estudantes) é idéntica tanto si a clase ten unha estrutura da actividade individualista, coma se teñen unha estrutura da actividade cooperativa. A participación é obligatoria (todos deben facer a proba) e non hai interacción entre iguais (posto que se trata de comprobar que aprendeu cada estudante). 

Con todo, para conseguir que –antes da avaliación final propiamente dita– os alumnos e as alumnas, dentro dos equipos de aprendizaxe cooperativa, interactúen e axúdense mutuamente a aprender os contidos que serán obxecto de avaliación, pode utilizarse algunha estrutura cooperativa, por exemplo “O saco de dúbidas” ou “Cadea de preguntas”, ou ben a técnica coñecida coas siglas TGT.

*   *   *
En resumo: das 8 secuencias que constitúen esta Unidade Didáctica estándar, cunha estrutura da actividade individualista, en ningunha tense potenciado nin asegurado mínimamente a interacción entre iguais cara a cara e a participación de todos os alumnos e as alumnas é dubidosa en moitas delas. En cambio, nunha estrutura da actividade cooperativa, en 6 das 8 secuencias conseguiuse potenciar e asegurar nun grado considerable tanto a participación de todos os alumnos e alumnas, como a interacción cara a cara entre iguais: só nunha parte da segunda sesión –na secuencia da explicación do profesor ou da profesora– os alumnos e as alumnas han de ter, lóxicamente, unha participación máis pasiva e non houbo, mentres o profesor explicaba, tamén lóxicamente, interacción entre iguais, como tampouco a houbo na sesión da avaliación final, xa que se trata dunha actividade individual. Así pois, si estamos convencidos –como por outra banda afírmase desde a psicología da educación– da importancia da interacción entre iguais para a aprendizaxe dos alumnos e as alumnas, deberemos potenciar a cantidade de traballo en equipo, usando tanto como podamos o traballo en equipo coa utilización de estruturas e técnicas cooperativas, e deberemos asegurar, tanto como nos sexa posible, a calidade do traballo en equipo cuando usamos estas técnicas e estructuras.

5. Ámbito de intervención C: O traballo  en equipo como contido a enseñar

5.1 Recursos didácticos para ensinar a traballar en equipou: O Caderno do Equipo
O Caderno do Equipo é un instrumento didáctico de gran utilidade para axudar aos equipos de aprendizaxe cooperativa a autoorganizarse cada vez mellor. Trátase dun caderno –xeralmente en forma de cartafol de anillas, na cal poidan ir engadíndose follas- onde os distintos equipos deben facer constar os siguienté aspectos (véxase a figura  5):

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



1. O nome e o logotipo do equipo

Na portada ou na primeira página do Caderno do Equipo consta o nome que se puxo o equipo. Poñerse un nome reforza a identidade do equipo e o sentido de pertenenza: “Son do equipo de …”  “ou son do equipo tal…”. Nalgunhas experiencias utilizouse a dinámica de grupo coñecida como “O branco e a diana”
 como actividade previa á elección do nome do equipo. Outros mestres e mestras piden a cada equipo que debuxe, ademais, un logotipo representativo do seu equipo. Todas estas actividades –para as cales, en moitos casos, aprovéitanse as horas de plástica- serven, ademais, para desenvolver a capacidade de poñerse de acordo, de defender o propio punto de vista, de aceptar o punto de vista dos demais, de aceptar a opinión da maioría…

2. Os nomes dos compoñentes do equipo

Noutra folla deben constar os nomes dos compoñentes do equipo. Nalgunhas experiencias colócase tamén unha fotografía de cada neno ou nena, ou un “autorretrato”… Noutras, especifícanse, ademais, algunhas características propias de cada membro do equipo (afeccións, habilidades, gustos ou preferencias…), como unha forma de mostrar a diversidad do equipo… Tamén pode “aproveitarse” para esta parte do Caderno o resultado dalgunha dinámica de grupo que fixeron para coñecerse mellor, realizada con anterioridad (por exemplo, “A Entrevista”
).

3. Cargos e funcións do equipo

Neste apartado concrétanse –pode ser nunha táboa- os cargos que terán que distribuír e exercer dentro do equipo, tendo en conta que:

· O nome dos cargos pode variar en cada equipo, e depende da idade ou a etapa educativa.

· Hay que operativizar ao máximo os distintos roles ou cargos, indicando as funcións propias de cada cargo. Na táboa da figura 6 indícanse exemplos de distintas funcións que pode exercer cada un dos cargos.

· Cada membro do equipo base debe exercer un cargo. Polo tanto, debe haber un mínimo de catro cargos por equipo. Si fai falta, porque o equipo está formado por máis de catro membros, se subdividen as tarefas dalgún cargo (por exemplo, alguén pode exercer o rol de observador, unha das funcións asignadas, en principio, ao secretario do equipo), ou se determina que haberá un axudante dalgún dos cargos, con algunhas das funcións que este ten asignadas.

· Los cargos son rotativos: co tempo, é bo que todos os compoñentes dun equipo poidan exercer todos os cargos.

· Periódicamente, revísanse as funcións de cada cargo, engadindo de novas, si fai falta, ou quitando algunhas.

· Os alumnos deben esixirse mutuamente a exercer con responsabilidade as funcións propias do seu cargo.

	Posibles roles ou cargos:
	Posibles funcións operativas:

	Responsable ou coordinador
	Coordina o traballo do equipo.

Anima aos membros do grupo a avanzar na súa aprendizaxe.

Ten moi claro o que o profesor quere que aprendan

Dirixe as revisiones periódicas do equipo.

Determina quen debe facerse cargo das tarefas dalgún membro do equipo que estea ausente.

	Axudante do responsable ou coordinador
	Procura que non se perda o tempo.

Controla o ton de voz.

De cando en vez, actúa de observador e anota, nunha táboa na que constan as tarefas de cada cargo do equipo, a frecuencia con que este exérceas.

	Portavoz
	Fala en nome do equipo cando o profesor ou a profesora requiere a súa opinión.

	Secretario
	Reenche os formularios do Caderno do Equipo (Plan do Equipo, Diario de Sesións…)

Recorda de cando en vez, a cada un, os compromisos persoais e, a todo o equipo, os obxectivos de equipo (consignados no Plan do Equipo).

Custodia o Caderno do Equipo.

	Responsable do material
	Custodia o material común do equipo e coida del.

Asegúrase que todos os membros do equipo manteñan limpa a súa zona de traballo.

	Figura 6


Un exemplo de concreción destes cargos para un equipo dun grupo de cuarto curso de primaria é o da figura 7:

	Cargo
	Tarefas e responsabilidades

	Coordinador
	· Anima os compoñentes do equipo a facer o seu traballo.

· Hace de portavoz do equipo ante as mestras.

	Axudante do coordinador
	· Controla o ton de voz porque sexa posible traballar.

· Controla que non se perda o tempo.

	Secretario
	· Toma notas e enche as follas de control do equipo.

	Responsable do material
	· Ten cura do material do equipo

	Figura 7


4. Normas de funcionamento

Neste apartado do Caderno pódense facer constar as normas de funcionamento do grupo clase, ou ben algunhas normas específicas de cada equipo, especialmente a ter en conta por un equipo determinado, sen detrimento das que debe ter en conta todo o grupo clase.

Si un grupo de alumnos ha ter a oportunidade de traballar en equipos cooperativos durante a clase en distintas sesións, aplicando unha das estruturas cooperativas descritas no apartado 2 deste documento, poderían experimentar os problemas e as dificultades que xorden nesta forma de traballar en clase, e experimentarían, polo tanto, a necesidade de regular o funcionamento do grupo para asegurar o bo comportamento dos estudantes nunha clase organizada de forma cooperativa. 

Cando isto constátase é o momento de dedicar unha sesión de tutoría para, en forma de asemblea, decidir entre todos que normas hai que cumprir si queremos traballar con normalidad dentro da clase.

Para iso podemos usar a dinámica de grupo “O Grupo Nominal”
, actuando do seguinte xeito: Despois de que o profesor ou a profesora fíxolles reflexionar sobre a necesidade de determinar unhas normas comúns –aproveitando quizais algún dos conflitos que xurdiron nalgunha sesión na que han traballo en equipos- invítalles a que, por equipos, pensen que normas son necesarias para poder traballar mellor en equipos. Transcorrido certo tempo, póñenas en común, dicindo cada equipo unha norma en voz alta, mentres alguén a anota na pizarra. A medida que van saíndo, retócanse –ampliándoas ou matizándolas- as que xa saíron, para recoller o punto de vista de todos os equipos. Ao final desta primeira fase teremos unha lista de normas propostas entre todos os equipos. 

A continuación, nunha segunda fase, invítase a todos os equipos a que puntúen por orde de importancia –segundo o parecer do equipo- todas as normas anotadas na pizarra: cun 1, á que consideren máis importante porque é más urxente que cumpramos para poder traballar a gusto; cun 2, a seguinte, etc. e así sucesivamente ata puntuar co máximo de puntos (8, si había oito normas; 12, si había doce...) a que eles consideren menos importante. Logo póñense en común a puntuación realizada por cada equipo e a norma que obtivo menos puntos entre todos os equipos, é a considerada por todos como a máis importante segundo a “urxencia” do seu cumprimento, e anótase en primeiro lugar na lista definitiva; en segundo lugar, a segunda en puntuación..., e así sucesivamente ata que se coloca no último lugar a que obtivo máis puntos que coincide coa que o conxunto de equipos consideran que non é tan urxente que se cumpra.

O feito de que se priorizaron unhas normas sobre outras, non quere dicir que deben cumprirse unhas máis que outras. O feito de que lles pidamos que consideren cales son as que todos debemos cumprir con máis urxencia é un pretexto para que reflexionen, párense a pensar sobre cada unha delas... Cumprilas, hai que cumprilas todas, desde o momento que as decidimos e aprobado entre todos.

Por outra banda, trátase dunha lista aberta, que podemos revisar e ampliar cada vez que se considere oportuno: un novo conflito que non aparecera ata un momento dado pode ser o motivo de determinar unha nova norma que haberá que cumprir, como as demais, desde este momento para evitar no posible o conflito que a suxeriu.

A lista destas normas –que coinciden, ademais, moitas delas, con habilidades sociais propias do traballo en grupo- serven de referente nas revisiones periódicas que os equipos –e o conxunto do grupo clase- deben facer sobre o funcionamento interno dos equipos e de todo o grupo clase cando traballa en equipos cooperativos. Desta forma, revisándose cada equipo e o grupo no seu conxunto, poden identificar o que fan especialmente ben que –debe ser destacado polo profesor ou a profesora e debe ser obxecto de celebración- e poden identificar tamén o que aínda non hacen bastante ben e deben ir rectificando. Deste xeito, cada vez máis teñen un dominio mellor, aprenden máis, este contido “procedimental” que é o traballo en equipo…

Un equipo de aprendizaxe cooperativa concretou da seguinte forma as súas normas de funcionamento (figura 8):

	1. Respectar o que digan os demais.

2. Non ter envexa dos demais.

3. Mandar as cousas con educación.

4. Dialogar e poñerse de acordo sempre.

5. No falar demasiado.

6. Presentar os traballos rápido e ben.

7. No pelexarnos e levarnos moi ben.

8. Limpiar a mesa e tratar con coidado o material.

9. Que cada cal faga o seu traballo e o que lle toque.

10. Dejarnos as cousas.

11. No deixar de lado a quen sabe menos.

12. Animarnos.

	Figura 8


5. Os Plans do Equipo e as revisiones periódicas para establecer obxectivos de mellora

No Caderno de Equipo vanse gardando, tamén, os sucesivos Plans de Equipo, onde se fan constar os propósitos do equipo para un periodo de tempo determinado (Véxase a súa descrición no subapartado seguinte).

6. Os “Diarios de Sesións”

Ao final de cada sesión de traballo en equipo, os seus compoñentes deben facer unha avaliación da mesma para deixar constancia de como ha ir, que o secretario, xuntamente cun breve resumo do que fixeron na sesión, debe facer constar nun apartado do Caderno denominado “Diario de Sesións”. 

Estas revisiones puntuales ao final de cada sesión son moi importantes, pois contribúen a desenvolver nos compoñentes do equipo a súa capacidade metacognitiva de reflexionar sobre o que fixeron e como o fixeron. 

7. As revisiones periódicas do Equipo

Finalmente, neste apartado do Caderno constan as revisiones que os compoñentes do equipo fan ao final de cada Plan de Equipo, que presentaremos no subapartado siguiente ao falar dos planes de equipo, posto que tratase de dous elementos estreitamente relacionados.

O Cartafol do Equipo
Partindo do Caderno do Equipo, J. Traver, M. Rodríguez e J.M. Caño (2008) desenvolveron un instrumento didáctico denominado Cartafol do Equipo, na cal xúntanse distintos “cadernos”, coa mesma finalidade de estructurar e ordenar a organización e a xestión dos equipos de aprendizaxe cooperativa: 

1. ¿Quen somos? Caderno do Equipo

2. ¿Como nos organizamos? Caderno das normas e os cargos

3. ¿Que queremos? Caderno das finalidades

4. ¿Que facemos? Caderno dos proxectos

5. ¿Como nos valoramos? Caderno das valoracións

5.2 Recursos didácticos para ensinar a traballar en equipo: Os Plans do Equipo
Cada equipo establece o seu propio Plan do Equipo, no que se fixan, para un periodo de tempo determinado (un mes, dous meses, un trimestre...) os propósitos do equipo. Trátase dunha “declaración de intencións” –dun “proxecto”, de algo que se propoñen durante o periodo de vixencia do Plan- no que fan constar (Véxase a figura 23):

a) O cargo que exercerá cada compoñente do equipo durante este período.

b) Os obxectivos do equipo: Os obxectivos que se fixan como equipo (non os obxectivos didácticos da materia sobre a que están traballando en equipo
). Trátase de obxectivos comúns para mellorar as súas propias producións, o funcionamento do seu equipo, ou ambas cousas á vez. Por exemplo, poden propoñerse poñer unha especial atención na presentación dos exercicios (supoñendo que todos teñan en común que son pouco coidadosos neste sentido e, en xeral, presentan os seus exercicios máis ou menos ben realizados pero case sempre mal presentados, sucios, con tachaduras e borrones...). Pero tamén poden propoñerse como obxectivos mellorar algún aspecto, especialmente conflictivo ou pouco conseguido, do seu funcionamento como equipo: estar dispostos a dar axuda, darse ánimos mutuamente, cumprir cada un coa súa función, etc. Algúns destes obxectivos do equipo sempre son os mesmos: progresar na súa aprendizaxe axudarse, aproveitar o tempo, etc., posto que son inherentes ao feito de tratarse de equipos de aprendizaxe  e cooperativos. 

c) Os compromisos persoais: Neste apartado do Plan de Equipo cada estudante especifica a que se compromete persoalmente para mellorar o funcionamento do equipo. É unha forma de educar a responsabilidade de cada un, intentando mellorar en algo o seu comportamento (terminar a tarefa dentro do tempo previsto, non distraer aos compañeiros, etc.) en ben do equipo. 

Para concretar este Plan do Equipo pode servir o formulario da figura 9.

Este Plan do Equipo, antes de que acabe o periodo da súa vixencia, será revisado polos membros do equipo. Por unha banda, deben avaliar cada un dos elementos do Plan do Equipo: (a) como exerceu cada un as funcións do seu cargo; (b) ata qué punto conseguíronse os obxectivos que o equipo fixouse; e (c) ata que punto cada un cumpriu os compromisos persoais que contraera. E, por outra banda, deben reflexionar sobre que é o que fan especialmente ben con relación ao funcionamento interno do seu equipo, e que é o que aínda non fan correctamente, a partir do cal fixarán os obxectivos colectivos do equipo e os compromisos persoais do próximo Plan do Equipo.

Para facer esta revisión pode servir o formulario de a figura 10.

A cualificación final do alumno vén determinada pola valoración que fai o profesor dás  súas producións individuais con relación aos obxectivos que tiña fixados no seu propio Plan de Traballo Personalizado, a cal complétase coa valoración do Plan do Equipo. Si o profesor ou profesora concreta esta valoración cunha puntuación numérica, a puntuación persoal de cada estudante complétase cunha puntuación adicional (un punto, ou medio punto...) si o equipo considera superados –co visto bo do profesor- os obxectivos e propósitos que se propuxo no Plan de Traballo do Equipo.

Para concretar o Plan do Equipo, así como para facer a valoración final do mesmo, é necesario que os equipos dispoñan dun tempo para a reflexión e a revisión. 

Dixemos antes que estas dúas ferramentas didácticas eran moi importantes á hora de ensinar aos nosos alumnos e alumnas a traballar en equipo. A efectividad progresiva desta aprendizaxe depende en gran medida da capacidade dos distintos equipos ou grupos de planificar o seu traballo en equipo e de reflexionar periódicamente, de forma sistemática, sobre o seu propio funcionamento, valorando o seu propio equipo, de forma que sexan capaces de:

· Describir que actuacións das que levan a cabo no seo do equipo son realmente de axuda e cales non sono.

· Tomar decisións sobre que comportamentos deben manterse (porque benefician o funcionamento do equipo e facilitan o logro dos seus obxectivos) e cales han de cambiar (porque son perjudiciales ao ben común do equipo).

Por isto os equipos de aprendizaxe cooperativa e todo o grupo clase que traballa de forma cooperativa deben dedicar un espazo de tempo determinado para facer esta revisión e poñela en común.

Saber facer iso, e facelo de forma sistemática, permite –segundo Johnson e Johnson (1997)- que os equipos céntrense no mantemento das relacións positivas de traballo entre os seus membros, facilita a aprendizaxe paulatina pero continuado de habilidades cooperativas, garantiza que os membros do equipo reciban “feedback” sobre a súa participación e, polo tanto, teñan a oportunidade de afirmarse nalgúns comportamientos e de modificar outros, posibilita que os alumnos pensen a nivel metacognitivo (sexan capaces de reflexionar sobre o que pensan, din ou fan), e, finalmente, procura os medios para celebrar o éxito do equipo á vez que reforza as condutas positivas dos seus membros.

	PLAN DO EQUIPO: 
	Periodo:

	1.- Cargo que exercerá cada cal

	Cargo
	Exercido por:

	Coordinador
	

	Axudante do coordinador
	

	Secretario
	

	Responsable. do material
	

	2.- Obxectivos do equipo

	1
	. Acabar os traballos a tempo

	2
	. Aproveitar o tempo

	3
	. Progresar nas aprendizaxes

	4
	. Esforzarnos todos

	
	

	
	

	3.- Compromisos persoais 

	Compromiso persoal
	Nome e firma

	
	

	
	

	
	

	
	

	Figura 9: Persoal para o Plan do Equipo


	1. Como exerceu cada cal o seu cargo

	Cargo
	Necesita mellorar porqué...
	Fíxoo ben porqué...

	Coordinador
	
	

	Axudante do coordinador
	
	

	Secretario
	
	

	Responsable do material
	
	

	2. ¿cumprimos os obxectivos do equipo?

	Obxectivos propostos
	Si
	No
	Debemos mellorar porqué...

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	3. ¿cumprimos os compromisos persoais? 

(NM = Necesita mellorar; B = Ben; MB = Moi Bo)

	Nomee
	Compromiso persoal
	NM
	B
	MB

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	4. Valoración global do traballo en equipo

	
	NM
	B
	MB

	¿acabamos os traballos a tempo?
	
	
	

	¿aproveitamos o tempo?
	
	
	

	¿progresamos todos na nosa aprendizaxe?
	
	
	

	¿Todos os membros do equipo esforzámonos/esforzámosnos o suficiente?
	
	
	

	¿Que é o que fixemos especialmente ben?



	¿En que debemos mellorar?



	Figura 10
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Tratase dunha “declaración de intencions” do equipo `para unh periodo de tempo determinado (un mes, por exemplo) no cal fan costar:


O cargo que exercerá cada un durante este período.


Os obxetivos do equipo


Os compromisos persoals (a que se compromete cada un, para que o equipo funcione millor
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equipo





3. Cargos e funcions





4. Normas de funcionamento
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� Grupo de Recerca sobre Atención a la Diversitat (GRAD), Departament de Pedagogia, Facultat d ‘Educació de la Universitat de Vic.


� Proyecto PAC: Programa didáctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con necesidades educativas diversas. Una investigación evaluativa. Investigador principal: Pere Pujolàs Maset. Proyecto I+D+I, del Ministerio de Educación y Ciencia. (Referencia: SEJ2006-01495/EDUC)


� Para unha descrición máis detallada das características destes equipos e da súa formación pode consultarse D. W. Johnson, R. T. Johnson e E. J. Holubec (1999), e P. Pujolàs (2004).


� Véxase P. González Rodríguez (2000).


� Véxase S. Stainback, W. Stainback e H.J. Jackson (1999).


� Adaptada de Fabra (1992).


� Adaptada de www.lauracandler.com


� Adaptada de www.cooperative.learning.com


� Adaptada de Spencer Kagan (1999)


� Adaptada de www.lauracandler.com 


� Stainback i Stainback (1999)


s � Pere Pujolàs, et alt. (2003b): Programa per ensenyar a treballar en equips cooperatius en l'Ensenyament Secundari Obligatòria. �HYPERLINK "http://www.uvic.cat/fe/recerca/ca/psico/cooperatius-eso.html"�http://www.uvic.cat/fe/recerca/ca/psico/cooperatius-iso.html� [Data consulta: 23-06-08].


� Adaptada de Gómez, García i Alonso (1991).


� Adaptada de  �HYPERLINK "http://www.edualter.org/material/euskadi/diversos.htm"�http://www.edualter.org/material/euskadi/diversos.htm�





� Estrutura ideada por María Jesús Alonso, do Colexio Público Comarcal «Os Anxos», de Miranda de Ebro (Burgos). (M. J. Alonso e E. Ortiz, 2005, pág. 63).


� Adaptada de www.cooperative.learning 


� Adaptada de www.cooperative.learning 


� Estrutura ideada por Nadia Aguiar Baixauli, do C. R. A. «Río Aragón», de Bailo (Huesca) e María Jesús Tallón Medrano, do CEIP «Ponte Sardas», de Sabiñánigo (Huesca).


� Estrutura ideada por María Jesús Alonso, do Colexio Público Comarcal «Os Anxos», de Miranda de Ebro (Burgos). (M. J. Alonso e E. Ortiz, 2005, pág. 63).


� Adaptada de Spencer Kagan. Na páxina web �HYPERLINK "http://www.kaganonline.com/"�http://www.kaganonline.com/� atópanse unha gran cantidade de recursos para organizar a clase de forma cooperativa.


� Adaptada de Spencer Kagan (Véxase a nota anterior).


� Aportada polo CEIP Santa Maria, de Avià (Barcelona)


� Estrutura ideada por Conchita Calvo, profesora do IES Puig i Cadafalch, de Mataró (Barcelona).


� Adaptada de Spencer Kagan (1999)


� Adaptada de Spencer Kagan (1999)


� Aportado polo Colexio Arrels II, de Solsona (Lleida).


� Aportada polo CEIP Santa Maria, de Avià (Barcelona)


� A. Parrilla (1992), pág. 126; G. Echeita e E. Martín (1990), págs. 63-64; A. Ovejero (1990), pág. 169; J.M. Serrano e M.T. Calvo (1994), págs. 37-39.


� G. Echeita e E. Martín (1990),  págs. 64-65. A. Ovejero (1990),  pág. 173; A. Parrilla (1992),  pág. 126; J.M. Serrano e M.T. Calvo (1994), págs. 44-46.


� Sobre o traballo por proxectos pode verse Hernández e Ventura (1992).


� Esta plantilla  foi pensada para valorar un proxecto da clase de tecnoloxía, consistente na construción dun obxecto de madeira. Para valorar outros proxectos doutras asignaturas, lógicamente, habería que adaptar os aspectos a valorar.


� Echeita e Martín, 1990, pp. 61-63; Parrilla, 1992, pp. 124-126; Serrano e Calvo, 1994, pp. 39-41; Johnson, Johnson e Holubec, 1999, p. 33-36. Pujolàs, 2004, 172-174.





� Véxase esta dinámica descrita no apartado 1.2.9.


� Véxase descrita esta dinámica no apartado 3.2.


� Véxase descrita esta dinámica no apartado 3.1.


� En todo caso, poden considerarse os “obxectivos didácticos” do “contido” “traballo en equipo”.
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