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Resumen

Pese a los interesantes bene�cios que cabe es-
perar del aprendizaje cooperativo, éste apenas
ha tenido una repercusión práctica. En este ar-
tículo recogemos, a modo de re�exión, algunos
motivos que pueden explicar este fenómeno,
agrupados en tres categorías, según su origen
esté en los alumnos, en los profesores, o en la
propia institución y en la sociedad.

1. Introducción

Frente a paradigmas tradicionales de enseñan-
za centrada en el profesor o en el producto, el
trabajo colaborativo se basa en un paradigma
interaccionista, centrado en el proceso, con én-
fasis en la interacción profesor-alumno. Se tra-
ta de una perspectiva dialógica, comunitaria o
sociocultural de la educación [16]. Este artícu-
lo pretende re�exionar sobre los posibles mo-
tivos que obstaculizan la implementación real
y efectiva del aprendizaje cooperativo (AC).
El análisis de tales motivos puede sugerir las
claves necesarias para reorientar los esfuerzos
y la organización de la docencia en la Univer-
sidad, desde el nivel individual hasta el insti-
tucional. Empezamos resumiendo las caracte-
rísticas del aprendizaje cooperativo. Si los be-
ne�cios que se esperan de él son tantos y tan
interesantes como apunta la literatura, parece
obvio preguntarse por qué esto no se tradu-
ce en su amplia aplicación. Explicamos algu-
nas paradojas que ilustran la diferencia entre
pensamiento (nuestras ideas) y acción (nuestra
práctica docente). Después aportamos indicios
para justi�car que el aprendizaje cooperativo
está lejos de ser una realidad cotidiana. A con-

tinuación exponemos los posibles motivos, cla-
si�cados según su origen sea el alumnado, el
profesorado, o la Universidad y la sociedad.

2. Aprendizaje cooperativo

En general, al realizar actividades de apren-
dizaje, pueden darse tres tipos de interacción:
competitiva (se da una especie de lucha por
ver quién es el mejor); individualista (cada uno
trabaja de forma individual para conseguir sus
objetivos, sin prestar atención a los demás); y
cooperativa (cada uno está interesado tanto en
su propio trabajo como en el de los demás). Pa-
ra un lego en la materia, el concepto de trabajo
cooperativo será sinónimo de trabajo en grupo.
Sin embargo, el aprendizaje cooperativo no es
(simplemente) trabajo en grupo [9]. Como se-
ñalan García et al., el aprendizaje cooperativo
implica una interdependencia positiva: los es-
tudiantes pueden lograr sus objetivos si y sólo
si los demás participantes consiguen también
los suyos [11]. Es fundamental, pues, la unidad
de meta, así como la colaboración de todos pa-
ra conseguirla. Además, la interacción social
entre iguales se concibe como un ingrediente
clave para el aprendizaje. La tabla 1, que re-
sume las diferencias entre las técnicas conven-
cionales de aprendizaje en grupo y las técnicas
de aprendizaje cooperativo, resulta muy ilus-
trativa y aclaratoria.
Lo cierto es que con el AC, el profesor adop-

ta funciones y tareas diferentes: preparar ac-
tividades adecuadas, organizar y gestionar los
grupos, ayudar a solucionar con�ictos intra-
grupos (miembros que no cumplen) y de estu-
diantes respecto a este esquema, decidir cómo
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Tabla 1: Trabajo grupal (tradicional) frente a trabajo cooperativo (adaptado de [11])

Elemento Trabajo en Grupo Trabajo Cooperativo

Interés Resultado del trabajo Máximo rendimiento de todos
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Responsabilidad Sólo grupal Individual
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Grupos Homogéneos Heterogéneos
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Liderazgo Único y personal Compartido
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Ayuda Libertad para decidir si ayudar y a

quién
Responsabilidad de ayudar a los
otros miembros

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Meta Completar la tarea Máximo aprendizaje posible
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Habilidades
sociales

Se suponen Se enseñan (y se aprenden)

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Papel del profesor Mero evaluador del resultado �nal Interventor y supervisor del trabajo
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Lugar de trabajo Fuera del aula En el aula

evaluar, y distribuir la recompensa, etc.

En [9] se dan algunas ideas prácticas de có-
mo afrontar algunas de las muchas situaciones
difíciles que se plantean en el AC. Algunos re-
sultados concretos de experiencias de AC en
el contexto de la informática pueden consul-
tarse en [6]. Se ha demostrado en numerosas
ocasiones que el AC, como método instruccio-
nal centrado en el proceso y en la interacción
con los (y entre) estudiantes, apropiadamen-
te aplicado, ocasiona un aumento de la moti-
vación por aprender, una mayor retención del
conocimiento, una comprensión más profunda,
y una actitud más positiva hacia la asignatu-
ra en cuestión [8]. Pero, además de un mayor
rendimiento escolar, aumenta la autoestima, y
se desarrollan actitudes positivas tales como el
respeto, la ayuda y la colaboración. Por todo
ello, la organización cooperativa de la clase se
muestra superior a las organizaciones competi-
tiva e individualista, si bien todas ellas pueden
complementarse [11].

3. Re�exión

3.1. El AC no se da en nuestras aulas

Si, como el título de este artículo indica, pre-
tendemos analizar las razones que pueden ex-
plicar, si no la ausencia, la escasa presencia del
AC en nuestras clases, parece oportuno demos-
trar que, efectivamente, no se está enseñando
cooperativamente. No obstante, resulta difícil
realizar una justi�cación formal o rigurosa de
esta a�rmación. Actualmente no existe �que
nosotros sepamos� ningún estudio que analice
dónde, cómo o en qué medida se está usan-
do el AC. De modo que, a falta de resultados
cientí�cos al respecto, aportamos una serie de
indicios que, de alguna manera, apuntan hacia
la veracidad de nuestra tesis de partida.
Si acudimos a las actas de años anteriores de

las mismas jornadas para las que estamos es-
cribiendo este artículo (Jornadas de Enseñan-
za Universitaria de la Informática), podemos
comprobar que un escasísimo o nulo porcenta-
je de las ponencias versan sobre experiencias
de aprendizaje grupal tradicional o cooperati-
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vo. Que existan unos pocos artículos sobre el
tema indica dos cosas. Por un lado, que hay
cierto (aunque escaso) interés en acudir a es-
quemas de enseñanza alternativos como el AC.
Por otro lado, que si se presentan trabajos al
respecto es porque resultan novedosos, de mo-
do que indican que no son la regla, sino la ex-
cepción. Nadie escribiría un artículo sobre su
experiencia con clases magistrales y pretende-
ría mostrar que está siendo innovador.
Un ejemplo de experiencia en trabajo en

grupo se expone en [10]. Algunas muestras de
aplicación más o menos formal de AC podemos
encontrarlas, en el ámbito de la informática y
telecomunicaciones en [3, 14, 5]. La integra-
ción del aprendizaje individual y colaborativo
es tratada en [4]. Tres de las siete experiencias
incluidas en el informe técnico [6] contemplan
alguna forma de AC.
Estamos en contacto con profesores de nues-

tro departamento, de otros departamentos de
nuestra universidad, de otras universidades. Y
resulta extraño oir hablar de que alguien está
aplicando AC en alguna asignatura. Y en las
raras y contadas ocasiones que eso ocurre, nos
sorprende, por lo poco común que resulta.
Por otro lado, se organizan talleres de for-

mación, muestra evidente de que el AC no se
conoce lo su�ciente.

3.2. Paradojas

Al contrastar la teoría y la práctica del apren-
dizaje colaborativo con la realidad del día a día
en las aulas, podemos darnos cuenta de unas
cuantas situaciones paradójicas, que a conti-
nuación tratamos de describir.
La primera y mayor paradoja que nos en-

contramos es: si el AC es tan efectivo y bene-
�cioso, ¾por qué no se da en nuestras clases?
Por otro lado, es bien conocida la expresión

�cuatro ojos ven más que dos�, que se utiliza
para remarcar el hecho, al parecer de bastan-
te sentido común, de que la aportación de dos
personas a un problema siempre va a ser su-
perior a lo que pueda ver cada una de ellas
por sí sola. Sin embargo, nuestra formación y
nuestros métodos de enseñanza-aprendizaje no
sólo toleran, sino que fomentan el aprendizaje
individualista, cuando no competitivo.

Siguiendo con frases populares, estamos
convencidos de que �no hay que dar un pez,
sino enseñar a pescar�. Pero nuestra forma de
actuar en el ámbito docente ha ignorando (y
sigue ignorando) en gran medida esta verdad
que resulta especialmente importante en las ti-
tulaciones de informática.
Indudablemente, aprendemos mejor aquello

que descubrimos por nosotros mismos e inte-
ractuando con los demás. Nuestra experien-
cia personal con�rma esta a�rmación. ¾Acaso
queremos privar a nuestros estudiantes de este
aprendizaje genuino?
Tanto en docencia como en investigación,

nuestros departamentos se organizan en unida-
des o grupos. Parece existir, pues, conciencia
de trabajo en grupo. Pero, paradójicamente,
no tratamos de llevar esta forma de trabajar a
las aulas.
Un agente autónomo, entendido, según los

enfoques más modernos de la Inteligencia Arti-
�cial, debe aprender a actuar a partir de su ex-
periencia previa, en contraposición a la arrai-
gada clásica idea de acumular información. Sin
embargo, no somos conscientes de que uno de
los objetivos del profesor es ayudar a que los
estudiantes sean �agentes autónomos�, capa-
ces de afrontar los retos de un futuro inme-
diato [13].
Los profesores universitarios son, en gran

medida, implementadores del espíritu toleran-
te y abierto que (se supone) caracteriza a la
Universidad. No obstante, parecemos cerra-
dos a las nuevas estrategias de enseñanza-
aprendizaje tales como el aprendizaje activo
o el aprendizaje colaborativo. Seguimos encor-
setados en los métodos más tradicionales, que
no son necesariamente siempre los mejores.
Poner en práctica actividades de AC requie-

re cierta creatividad e imaginación por parte
de los profesores para proponer adecuadas ac-
tividades de AC, o abordar los con�ictos de los
grupos, entre otras tareas. Parecería contradic-
torio que los profesores universitarios, que in-
vestigan, hacen tesis, dirigen proyectos, publi-
can en prestigiosas revistas (tareas todas ellas
que requieren originalidad, creatividad, capa-
cidad de análisis, etc.) se sientan incapaces de
afrontar los obstáculos asociados a la implan-



300                                                                                                                                                             Métodos pedagógicos innovadores

tación del AC en sus asignaturas.
Una importante preocupación de la Univer-

sidad es la integración laboral de su estudian-
tado. Tanto es así que, con frecuencia, se pre-
�ere sacri�car parte del carácter generalista de
los estudios, en aras de unos estudios con un
carácter más aplicado, más orientado a las ne-
cesidades inmediatas de las empresas locales o
regionales. Sin embargo, esta preocupación en
formar adecuadamente a los estudiantes para
su futuro laboral es claramente parcial; se limi-
ta casi exclusivamente a contenidos. Se olvida,
por ejemplo, que con gran probabilidad el es-
tudiante tendrá que trabajar en equipo, siendo
ésta una habilidad que no se adquiere de la no-
che a la mañana. Pero no parece que importe
mucho el hacer que los estudiantes aprendan
ya, en la universidad, unos buenos hábitos de
trabajo en grupo y colaborativo, que de tanta
utilidad les serían cuando empiecen a trabajar.
A veces exigimos que los estudiantes ten-

gan ciertas habilidades para las que no han
sido entrenados y que, por tanto, no es lógi-
co ni justo esperar de ellos. Pero ni llegamos
a plantearnos la posibilidad de que también
nosotros podemos contribuir a subsanar estas
carencias adoptando apropiadas estrategias de
enseñanza-aprendizaje, tales como el AC.

4. Los motivos

4.1. Motivos del alumnado

Desinformación. Resulta ciertamente des-
cabellado esperar que un alumno medio sepa
algo de AC. Tampoco suelen poder decidir si
aplicar AC o no. Por lo tanto, no és sencillo
apuntar a motivos dependientes de los estu-
diantes como parte del origen de la falta de
implantación del AC. Sin embargo, sí podemos
señalar las reacciones del estudiantado en dos
momentos: antes de la experiencia, y durante
la aplicación del AC.
¾Experimentos docentes? Al plantear a

los alumnos esta �extraña� forma de trabajar
en clase [6], les parecerá una amenaza, o un
tipo de juego [8], una experiencia que un �ra-
ro� profesor quiere probar con ellos. Se pueden
sentir �conejillos de indias� ante las ocurren-
cias del profesor. Pueden no acertar a adivinar

los motivos reales por los que no van a recibir
clase �como toda la vida�. Posiblemente pon-
drán en tela de juicio el que vayan a ser los
grandes bene�ciarios del AC, en caso que de
ello sean informados.
Hay que asistir a clase. Pero estas reac-

ciones iniciales de escepticismo pasan a ser de
agresividad y rechazo ante el sistema. En mu-
chos casos, los alumnos no asisten (o asisten
poco) a clase. El primer cambio que implica
el AC es que hay que asistir a clase. En rea-
lidad el AC no debe ser necesariamente pre-
sencial [12], y se está trabajando incluso en
herramientas de CSCL (Computer-Supported
Cooperative Learning), pero no todas las vo-
ces son a favor del AC �a distancia�.
Hay que hacer actividades en el aula.

Para el estudiante resulta más cómodo ir a cla-
se (si le apetece), escuchar al profesor (si quie-
re), desconectar (cuando quiera), etc. Nuestro
estudiante medio no posee un gran hábito de
trabajo. Con el AC tendrá que trabajar, par-
ticipar activamente, y eso no es tan cómodo,
cuesta más.
Hay que interaccionar. Si trabajar en

grupo no es fácil, menos lo es trabajar en gru-
po cooperativamente. En AC, los grupos inte-
resa que sean heterogéneos, poniendo así jun-
tos a alumnos con diferentes aptitudes, nivel
socio-económico, sexo, ideología, etc. Que to-
dos ellos trabajen bien, se comprometan, que
el grupo funcione harmónicamente, no va a ser
fácil en absoluto, y menos al principio. Cuando
los alumnos, acostumbrados al trabajo indivi-
dual, se tengan que enfrentar a estas di�culta-
des, es normal que surjan quejas y casi exijan
terminar con las pruebas. Lo cierto es que los
alumnos muestran su disgusto por trabajar en
grupo [9].
Además, en el caso particular de los estu-

diantes de informática, existe el estereotipo
del �informático�, en sentido peyorativo, me-
dio hacker solitario, inseparable del teclado y
con escasas habilidades sociales, cuya visión
del aprendizaje de la informática distará de te-
ner que interaccionar con sus compañeros, de
modo que estos estudiantes pueden ser más re-
acios a trabajar en grupo, aunque, indudable-
mente el AC puede contribuir a una formación
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más equilibrada e integral.
Hay que pensar. Cuando los alumnos de

Felder, según cuenta él mismo [8], evaluaron
su experiencia con el AC, uno de ellos indicó,
como aspecto negativo: �Es que Felder nos ha-
ce pensar de verdad�. Esta graciosa anécdota
es sin duda signi�cativa del importante cambio
que conlleva el AC: los estudiantes han de pa-
sar de la cómoda �dependencia� del profesor a
la �autonomía intelectual�. Como tantos cam-
bios, éste no es fácil ni inmediato: exige una
importante fuerza de voluntad, un esfuerzo por
parte del alumno. Pero es necesario pasar por
ahí para desarrollar el pensamiento crítico y
creativo.
Por otro lado, los mejores estudiantes ven de

forma negativa el AC, puesto que piensan que
les perjudica. Su mayor potencial les induce al
autoaprendizaje y a la competición, y perciben
que ayudar a sus compañeros les interrumpe
más que otra cosa. Pero, como bien argumenta
en [8], lo que uno aprende realmente bien es
aquello que uno enseña. Los profesores somos
buenos testigos de ello.
Pero, ¾esto funciona? Muchos alumnos

que han participado en experiencias de traba-
jo en grupo tienen la sensación de que no han
aprendido tanto como lo hubieran hecho con
una clase �normal� [8, 6]. Según [8], es posible
que así sea; cada estudiante tiene su propio es-
tilo de aprendizaje y ninguna estrategia puede
funcionar bien en todos.
En general, aunque existen numerosas situa-

ciones problemáticas, y la experiencia puede
parecer negativa [9], también hay constancia
de casos en que los alumnos trabajan más, se
lo toman en serio, e incluso les termina gus-
tando la experiencia [6].

4.2. Motivos del profesorado

Desinformación y falta de formación.
Como es bien sabido, la formación psicopeda-
gógica de los profesores universitarios es ge-
neralmente escasa (a excepción de los docen-
des del ámbito de la Psicología o de la Educa-
ción). Posiblemente, los profesores de informá-
tica pueden sentirse especialmente �desampa-
rados� ante la falta de un área de didáctica de

la informática. Ante este panorama no es ex-
traño que muchos otros docentes ignoren hasta
los más básicos principios de la psicología de
la instrucción. En el tema particular que nos
ocupa, no debería sorprendernos que hasta la
propia expresión �aprendizaje cooperativo� sea
desconocida.

Desinterés. En afortunadas ocasiones, la
propia Universidad promueve la formación de
su profesorado, a través de iniciativas surgi-
das de los Institutos de Ciencias de la Educa-
ción (ICEs) o similares. Sin embargo, por mo-
tivos más o menos justi�cables, sólo un peque-
ño porcentaje del profesorado puede o quiere
recibir dicha formación. En muchos casos la
razón es, simplemente, el desinterés de los do-
centes por este tipo de cursos. A su vez, este
desinterés tiene su propia explicación, como se
analiza en otras partes de este artículo.

Inercia. Resulta bastante lógico que ten-
damos a enseñar igual que nos han enseñado.
Tras tantos años sentados en aulas de centros
educativos de nivel primario, secundario y su-
perior, es casi inevitable pensar que no hay
otra forma posible de enseñar que la que ha
predominado en nuestra propia formación: cla-
ses magistrales, y una clara concepción trans-
misiva del conocimiento, más propias de la so-
ciedad (post-)industrial donde lo que cuenta es
la acumulación de información. Sin embargo,
en la sociedad de la información en la que esta-
mos inmersos, lo importante no es transmitir
y acumular, sino saber buscar y seleccionar la
información. Y es este espíritu crítico, tan ne-
cesario hoy en día, el que podría surgir más de
un AC que de una concepción tradicional de la
enseñanza. Ante esta nueva situación, ¾cuál es
el papel del profesor? Motivar a los estudiantes
en la aventura del descubrimiento, proporcio-
narles herramientas que no se vuelvan rápida-
mente caducas u obsoletas [13].

Comodidad y di�cultad. Incluso habien-
do recibido la formación especí�ca, no todos
deciden aventurarse en un tema como el AC.
Por un lado porque un curso de unas pocas
horas no sirve sino para motivar y empezar
a conocer el tema, pero es insu�ciente para
aplicarlo de inmediato. En efecto, la curva de
aprendizaje de las actitudes para la enseñan-
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za centrada en el estudiante resulta ser muy
pronunciada, tanto para educadores como pa-
ra educandos [8, 3]. Por ello, la relativa di�-
cultad de implantar el AC puede disuadir una
gran parte del profesorado. Y otra parte del
profesorado simplemente declinará toda posi-
bilidad de aplicar AC por mera comodidad,
porque preferirá �no complicarse la vida�.
Temor. Aquellos que vayan venciendo obs-

táculos y lleguen a plantearse seriamente el
AC, es muy probable que tengan miedo. En-
tre los muchos motivos, el profesorado puede
temer que el AC realmente no funcione. Aun-
que bajo este temor puede residir una consi-
derable dosis de escepticismo, es importante
señalar que los resultados no son inmediatos
ni automáticos [8, 6, 11].
También resulta comprensible el temor a

las reacciones de los alumnos, al anunciarles
la introducción de la experiencia, y sobre to-
do, cuando ya empiezan a trabajar en equipo
(aparecen roces personales, algún miembro no
trabaja, etc.). Otros profesores pueden incluso
temer que no estén cumpliendo con su �obliga-
ción�: tan asumida está la concepción transmi-
siva del conocimiento, que la práctica del AC
puede dar apariencia de que el profesor hace
trabajar a los estudiantes, mientras que él/ella
no cumple su cometido, o parece que no se pre-
para las clases. Sin embargo, sabemos que ésto
es sólo apariencia, porque la realidad es que el
profesor debe asumir más roles y más comple-
jos bajo un AC [11]. Perder el control de la cla-
se, o pensar que no se podrá terminar el tema-
rio [8]1 son otras dos preocupaciones comunes.
Entre muchos otros temores, puede señalarse
el miedo �al que dirán�. La docencia, frente a la
investigación, sufre un gran desprestigio y los
docentes que se interesan y preocupan por me-
jorar sus clases pueden sentir, de manera más
o menos sutil, la crítica de sus propios compa-
ñeros, que no ven con buenos ojos �perder el
tiempo� en esas �tonterías�.
Pérdida de protagonismo. Se trata de un

tipo especial de temor. Las clases magistrales
obedecen a un tipo de enseñanza claramente

1En efecto, la obsesión por terminar el temario y
dar todo lo que creemos �necesario�, parece estar bas-
tante arraigada. Para [13], se trata de una postura
estúpida, que resulta incluso perjudicial.

centrada en el profesor. El paso de éste a un
paradigma centrado en el estudiante o en el
proceso, supone que el profesor pierde protago-
nismo. En gran medida, pierde la posibilidad
de �demostrar� todo lo que sabe, su dominio
de la materia, qué bien explica, etc. El profesor
puede llegar a temer que sus estudiantes vean
que el papel del profesor es muy secundario
y, en muchos casos, incluso prescindible lo que
cuestiona claramente el sentido último de cual-
quier enseñante. No obstante, en contra de lo
que pueda parecer, es de esperar que el rol del
profesor en el futuro sea, como a�rma Pinto-
Ferreira, incomparablemente más importante
y grati�cante que lo que ha sido hasta aho-
ra [13]. Así lo apunta también el proceso de
convergencia y harmonización europea sobre
enseñanza universitaria [1].

Tiempo/esfuerzo necesarios. Vencidos
los temores, y decididos a enseñar cooperati-
vamente, tendremos que estar dispuestos a de-
dicar un esfuerzo importante en preparar ade-
cuadas actividades en clase, a organizar prime-
ro, y a supervisar después, los equipos de tra-
bajo, y un largo etcétera. Todo ello conlleva un
tiempo y un esfuerzo que no todos tienen dis-
ponibles o están dispuestos a gastar. Ante un
recurso tan limitado como el tiempo, la mayor
dedicación docente implica menor dedicación
investigadora, dos actividades no tan fáciles de
compaginar como en principio se supone.

Innovación e ilusión. Los docentes más
jóvenes, más abiertos a este tipo de innovacio-
nes, son también los menos formados, los que
menos tiempo tienen, los que deben compa-
ginar la docencia con sus tesis, los que tienen
mayor inseguridad laboral. Por contra, los más
veteranos, ya funcionarios, pese a contar con
mayor experiencia y estabilidad laboral, care-
cen de la ilusión y motivación necesarias.

Mitos. Es fácil tener falsas creencias, como
que el AC puede parecer apropiado en prima-
ria, y tal vez en secundaria, pero no en la uni-
versidad, donde la madurez del alumnado hace
innecesario o incluso inapropiado estas estra-
tegias, máxime dadas las connotación lúdicas
que suelen asociarse a las actividades de AC.
También el AC puede parecer más aplicable
en ciertas áreas (como humanas y sociales) y
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menos en otras (ciencias y tecnología). De he-
cho, los resultados de [7] apuntan a que los
profesores de áreas de conocimiento cientí�co-
tecnológicas obedecen a un esquema de ense-
ñanza más centrado en el profesor, mientras
que los de áreas humanas y sociales presentan
en mayor medida un enfoque centrado en el
estudiante. En cualquier caso, lo cierto es que
el AC resulta igualmente efectivo en estudios
cientí�co-técnicos [5, 6, 3].
Criterios de evaluación. Si evaluamos en

consonancia con la forma en que enseñamos,
los resultados pueden ser óptimos. Pero que los
resultados de la evaluación sean buenos no im-
plica que se haya producido auténtico aprendi-
zaje. Además de aptitudes memorísticas, hay
que tener presente que existen diferentes nive-
les de competencia [15] que pueden (y deben)
evaluarse. Pero para poder evaluarlas, será ne-
cesario enseñarlas, y el AC es un excelente ve-
hículo para inculcarlas.

4.3. Motivos institucionales/sociales

Infraestructura inadecuada. Las mis-
mas aulas de nuestras universidades están cla-
ramente concebidas para que en ellas se des-
arrollen clases magistrales: todas las mesas de
los estudiantes están encaradas hacia el maes-
tro de ceremonias. En algunos casos, incluso
en edi�cios de reciente construcción, las me-
sas y las sillas están �rmemente ancladas en
el suelo, lo que no di�culta, sino que imposibi-
lita, una reorganización. Semejante situación
parece encerrar el mensaje de que no hay al-
ternativas posibles para la docencia.
Tiempo limitado. La exposición magis-

tral puede ser directa y rápida; el estudio y el
descubrimiento por uno mismo, requiere más
tiempo. Por ello, la duración de las clases (que
puede ser de una sola hora semanal), resulta
claramente insu�ciente dado el tiempo reque-
rido por las actividades de AC en el aula.
Sociedad competitiva. Nuestra sociedad

occidental es claramente competitiva, y las
aulas han sido, tradicionalmente, un claro cal-
co de esta concepción. No es fácil cambiar
de mentalidad, ni abogar por una enseñan-
za/aprendizaje cooperativo, que fomente la
cooperación de sus miembros, cuando tantas

cosas están organizadas con un claro estilo eli-
tista, darwiniano, de supervivencia de los me-
jores.
Desprestigio de la docencia. En la Uni-

versidad española se incentiva la investigación;
poco o casi nada la docencia, con el consiguien-
te desprestigio de la docencia. Es relativamen-
te fácil encontrar en nuestros departamentos
profesores que dan una mínima importancia
a la docencia, y poco o nada les preocupa su
mejora. Esto se debe, principalmente, a la po-
lítica de la Universidad, como hemos señalado,
y en menor medida a la vocación profesional
de cada uno, que puede preferir dedicarse más
a la tarea investigadora.
Despreocupación por la calidad de la

docencia. Hasta ahora, la calidad de la en-
señanza ha preocupado más bien poco, o los
índices para medir ésta se han basado en cri-
terios insu�cientes, arbitrarios y parciales (por
ejemplo, las encuestas de evaluación del profe-
sorado por parte de los estudiantes). Es ahora
cuando, a raíz del tratado de Bolonia [1], de
las menciones de calidad,... el tema de la ex-
celencia de la docencia empieza a cobrar ma-
yor importancia a nivel Europeo. Tal vez éstas
sean las circunstancias adecuadas para que el
AC pueda empezar a �orecer.
Investigaciones recientes. Aunque los

fundamentos teóricos del aprendizaje coopera-
tivo datan del siglo pasado, ha sido sólo en los
últimos 10�20 años cuando se ha profundizado
más y se han llevado a cabo investigaciones al
respecto. Si los mismos estudiosos del AC lo
han analizado tan recientemente, es compren-
sible que tarde en llegar a los docentes que lo
han de aplicar.

5. Conclusiones y perspectiva

Hemos argumentado que el aprendizaje coo-
perativo está lejos de ser una realidad en las
aulas de nuestra universidad. A pesar de ello,
se pueden apreciar algunos loables esfuerzos
por parte del profesorado en implantar alguna
forma de trabajo cooperativo en sus asignatu-
ras. Desde este punto de vista, el título de este
artículo podría haber sido algo más optimista:
�¾Por qué no enseñamos más a aprender coo-
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perativamente?�
Después hemos analizado las posibles razo-

nes que pueden explicar este fenómeno, desde
las perspectivas de los alumnos, de los profe-
sores, y de la sociedad y de la Universidad.
Aunque existen muchos y complejos motivos,
una de las razones más simples y más impor-
tantes es la di�cultad de aprender cooperati-
vamente, tanto para docentes como para estu-
diantes. Los resultados no son visibles a corto
plazo, pero todo parece indicar que merece la
pena hacer el esfuerzo.
A partir de nuestra re�exión en este tema,

surgen interesantes ideas de trabajo futuro. La
más inmediata sería fundamentar, teórica o
empíricamente, las causas apuntadas en este
artículo. Sin duda, realizar encuestas a estu-
diantes y profesores podrá aportar elementos
que corroboren o anulen nuestras ideas. Ade-
más, un análisis de estos resultados permitirá
saber cómo dirigir esfuerzos para tratar de eli-
minar las barreras a un proceso de aprendizaje
cooperativo. Con gran probabilidad, este tipo
de iniciativas podrán repercutir en un incre-
mento de la calidad de nuestra enseñanza.
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