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Resumen:

El objetivo de este trabajo es averiguar los efectos que, seglin el alumnado, el Aprendizaje
Cooperativo tiene sobre su nivel de aprendizaje en matematicas, sus relaciones interpersonales
y su relacién con la asignatura. La metodologia de investigacion es un estudio de caso
interpretativo con el uso de herramientas de recogida de informacidn cualitativas. La muestra
la han formado un total de 22 alumnos y alumnas, de entre 15 y 18 afios, de 32 de ESO. Entre
los resultados cabe destacar el papel central que parte del alumnado otorga a la ayuda entre
iguales en la mejora de su rendimiento académico, y a la empatia y al didlogo entre iguales para
la mejora de las relaciones personales.

Palabras clave: Aprendizaje cooperativo, matemadticas, ensefianza secundaria, estudio de casos,
voz del alumnado.

Abstract:

The objective of this study is to find out the effects, according to students, cooperative learning
has on their level of learning in maths; their interpersonal relationships and their relationship
with the subject (maths). The research used an interpretive case study methodology plus the
use of qualitative information gathering tools. We sampled a total of 22 students of 3rd year of
the Secondary Compulsive Education Scheme (ages 15 to 18). Amongst the results we highlight
the central role students grant by some students to help provided by peers in improving their
academic performance, and on how empathy and dialogue between equals help improve their
interpersonal relations.

Key words: Cooperative Learning, Maths Learning, Secondary Education, Case Study, Student
Voice.
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Introduccion

El aprendizaje de las matematicas sigue siendo un tema de amplia discusion en la
investigacion educativa. Tal escenario tiene como eje central la gran importancia de esta
asignatura como materia instrumental, y la relacién que el alumnado tiene con ella,
incidiendo en la importancia del nivel afectivo del estudiante en la tarea académica que
ésta comporta (Mc Leod, 1989; Bazan y Aparicio 2012).

A nivel nacional existen trabajos que parten de esta concepciéon y analizan la
problemadtica del aprendizaje de las matematicas teniendo en cuenta la actitud del
alumnado hacia las mismas. Por ejemplo, en estudios como el de Gonzalez-Pienda et al.
(2003) y Nuiiez et al. (2005) ya se expuso una relacion significativa entre la actitud del
alumnado hacia la asignatura y el rendimiento académico en la misma. Mato, Espifieira
y Chao (2014) corroboraron estos resultados y afiadieron que existe una relacién
significativa entre la dimension afectiva y las calificaciones del alumnado en
matematicas.

Ademas, en esta linea se otorga una gran importancia a la contextualizacion de las
matematicas para que se perciba su utilidad, asi como a la confianza de los padres y
profesores en la capacidad del alumno o alumna para afrontarlas, y la confianza en su
propia capacidad para tal fin (Gonzdlez-Pienda et al., 2003; Nuiez et al., 2005).

Otros trabajos (Grouws y Cramer, 1989) plantean que el contexto social en que se
desarrolla la actividad de instruccion matematica puede repercutir sobre el logro en la
resolucidn de problemas numéricos. Entre ellos, a nivel nacional encontramos el trabajo
realizado por Garcia-Garcia et al. (2013), que muestra una relacion favorable entre el
rendimiento académico en matemadticas y el hecho de llevar a cabo practicas que se
adapten a las diferentes necesidades del alumnado.

Todo lo planteado hasta el momento evidencia la gran importancia que juega el
proceso de ensefianza de las matematicas, y nos adentra en la necesidad de disefiar una
estrategia docente que responda a la gran heterogeneidad presente en las aulas de
secundaria. Surge asi una metodologia ampliamente amparada por la evidencia
empirica, el aprendizaje cooperativo (AC), que mediante dindmicas de trabajo en
pequefios grupos de aprendizaje pretende generar interacciones sociales basadas en la
cooperacion entre sus miembros, de forma que se cree una interdependencia positiva
en sus resultados de aprendizaje (Johnson, 1981).

En relacién a sus efectos cognitivos, la investigacién en AC no es nueva. Lara-Ros
(2001) y Ovejero (1990) ya analizan algunos meta-analisis realizados en la década de los
80, y ambos trabajos se completan con la revisién de Camilli, Lopez y Barceld (2012). En
estas investigaciones se subraya el hecho de que el AC favorece unos mayores
resultados cognitivos que otras estructuras diddcticas, algo evidenciado en todas las
edades, y que parece favorecer también a aquel alumnado con mayores capacidades.
En el ambito nacional también encontramos autores que corroboran estos resultados
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(Pujolas, 2012a), subrayando ademds un mayor compromiso por el aprendizaje en
estructuras mds cooperativas (Domingo, 2008). En el area de matemadticas, ademas,
existen trabajos que ponen de manifiesto un mayor rendimiento en favor de la
cooperacion, dandose, sobre todo, en aquellos contenidos que requieren de una mayor
carga cognitiva (Pons, Serrano y Gonzalez Herrero, 2008), ademas que aumenta la
motivacion de los alumnos y mejora su relacion con la asignatura (Marin y Blazquez,
2003).

Los factores que deben darse para que se perciban estos efectos (Johnson, Johnson
y Holubec; 1999; Lara-Ros, 2001; Camilli et al., 2012) son la interdependencia positiva
entre los participantes (entendida como la necesidad de que todos trabajen juntos para
conseguir un objetivo comun), la responsabilidad grupal e individual (cada miembro es
responsable de la parte de trabajo que le corresponde), la interaccion cara a cara,
actitudes y habilidades personales y sociales (los integrantes deben saber vy, si no,
aprender cémo resolver conflictos, tomar decisiones, organizarse en las tareas, etc.) y la
evaluacion grupal como forma de reducir la competitividad.

Por lo que respecta a los efectos no cognitivos, también encontramos un extenso
nimero de trabajos que muestran las consecuencias positivas del aprendizaje
cooperativo, que parten de los estudios de De Vries y Edwards (1974) y se muestran en
trabajos como los de Pujolas (2012a), Riera (2011) o Lago, Pujolas y Riera (2015). Se
sostiene, en este punto, que el aprendizaje cooperativo favorece una mejora en las
relaciones interpersonales y fomenta actitudes mas positivas hacia aquellos
compaiieros diferentes. Sus efectos también se dejan ver en una mayor autoestima, algo
gue, segun Slavin (1999) se sustenta en una mejor relacién con los compafieros y unas
mayores expectativas de éxito a partir del logro conseguido. Los alumnos que trabajan
bajo estructuras cooperativas tienen una mayor percepcion de ayuda social, y entre
ellos se favorece una mejora en las habilidades sociales y una reduccion del
egocentrismo. Ademas, el AC favorece una mayor empatia y capacidad de liderazgo
(Domingo, 2008; Lépez, Salmerén y Salmerdn, 2010; Martinez-Lirola, 2013; Ruiz-
Gallardo, Lopez-Cirugeda y Moreno-Rubio, 2012), sirviendo como una herramienta para
favorecer la cooperacion, la solidaridad y la busqueda del bien comun (Garcia, Traver y
Candela, 2001; Valdebenito y Duran, 2013; Lago, Pujolas y Riera, 2015).

Aunque los resultados avalen el AC como una metodologia que favorece un mayor
rendimiento académico y social en contextos heterogéneos, en el paradigma tedrico
que sustenta esta estructura diddactica falta un recurso de gran importancia: la voz del
alumnado sobre el que se aplica. Una voz que puede evidenciarse mediante la consulta
al propio alumnado (Flutter y Rudduck, 2004; Susinos, 2013) y que resulta
imprescindible para completar los resultados encontrados hasta el momento sobre el
AC.

La investigacion que presentamos parte de un movimiento en que la voz del
alumnado se considera un instrumento de democracia e inclusividad en las aulas
(Rudduck y Flutter, 2007; Thompson, 2007; Susinos, 2009; Fielding, 2011), y se plantea
la necesidad de tomar en consideracién la perspectiva de los alumnos y alumnas sobre
los que se aplica el AC como metodologia didactica. La voz del alumnado, desde esta
perspectiva, conlleva una “fuente de aprendizaje mutuo” (Fielding, 2007, p. 552), algo
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que Susinos y Rodriguez Hoyo (2011) completan afirmando que los proyectos de voz del
alumnado promueven cambios entre el profesorado y tienen un alto potencial para
fomentar la formacion e innovacién docente.

Para evidenciar la voz del alumnado partimos de la metdfora del cristal -definida por
Richardson y St. Pierre- en la que, segun Susinos (2013), se expone el hecho de que
“todas las voces aportan un conocimiento valioso y, mas que una uUnica lectura ‘correcta’
del acontecimiento, existen diversas posibles representaciones que confluyen o
divergen, pero que en todo caso conviven a la vez” (p. 122). Tal suposicién indica, en
primer término, que los resultados de cualquier investigacién no son univocos, sino que
sugieren un analisis mas completo, donde cada participante expone su punto de vista
desde su posicion, sin que ninguna percepcion se considere predominante, dando lugar
a un analisis de caradcter multivocal. Por tanto, en nuestro trabajo la palabra de cada uno
de los alumnos y alumnas tiene su sitio, alejdndose de esta forma del paradigma positivo
en el que se aposentan gran parte de los trabajos sobre AC.

A partir de todo lo expuesto, este trabajo se plantea como problema de investigacién
esclarecer qué piensan los alumnos de un aula de matematicas sobre los efectos que
conlleva una estructura docente de caracter cooperativo en el aprendizaje de las
matematicas, sus competencias interpersonales y su relacidn con la asignatura.

Método

Para dar respuesta al problema de investigacion, las preguntas planteadas fueron:
équé percepcion tiene el alumnado sobre la repercusion del AC sobre su rendimiento
académico en matematicas?; icomo perciben que éste afecta a sus relaciones
interpersonales?; ¢y qué efectos perciben sobre su relacidén con la asignatura?

La metodologia de investigacidon por la que optamos es un estudio de caso de
cardcter interpretativo (Yin, 1989) con la utilizacion de herramientas de recogida de
informacién cualitativas, estructurado en cinco fases: selecciéon y definicidon del caso,
formulaciéon de un listado de preguntas, localizacién de las fuentes de informacion,
analisis e interpretacion de los datos y redaccién del informe (Ledn y Montero, 2002).

La recogida de informacion estuvo marcada por el caracter cualitativo del estudio,
siendo los principales informantes los alumnos. La técnica que se utilizé de forma central
y determinante fue la entrevista individual de caracter semiestructurado (Massot, Dorio
y Sabariego, 2014; Pedn, 2004), con preguntas de caracter abierto, permitiendo
multiples opciones de respuesta por parte de los informantes.

Las entrevistas se llevaron a cabo a través de cuatro cuestionarios que respondié el
alumnado, estructurados tal como se muestra a continuacion:

- Una serie de preguntas preliminares en que se pretendia analizar la relacién del
alumnado con la asignatura, las principales dificultades encontradas y su relacion
con el AC en otras materias y/o cursos académicos.

- Un cuestionario para evidenciar sus percepciones sobre los cambios acaecidos
en su rendimiento académico en matematicas, con preguntas relativas a los
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cambios percibidos sobre su ritmo de aprendizaje y desempefio académico en
matemadticas y los factores que los pudiesen promover.

- Un cuestionario referente a su percepcién en los cambios sobre otras
competencias, con preguntas relativas a los cambios evidenciados en su
competencia linglistica, principalmente.

- Finalmente, también respondieron un ultimo cuestionario en relacién con los
cambios percibidos en el clima de la clase, con preguntas sobre los cambios
percibidos en sus relaciones con sus compafieros, con la asignatura y su capacidad
para gestionar conflictos, principalmente.

De los 22 alumnos que formaban el grupo-clase estudiado, tan solo pudo contarse
con el testimonio de 17 alumnos en el andlisis de sus percepciones sobre el logro
académico en la asignatura y de 19 alumnos en el analisis de sus percepciones sobre los
efectos sociales y su relacion con las matematicas, contando siempre con el beneplacito
de sus padres, madres y/o representantes legales.

Otra técnica que se prestd para nuestros cometidos fue la observacion participante
(Sabariego, Massot y Dorio, 2014). Se trata, en este caso, de una técnica que se utiliza
de forma auxiliar, con el fin de triangular el proceso de la investigacién a través de
nuestra percepcién como investigador y la percepcién del profesor titular como
docente, sin dejar de situar la voz de los alumnos y las alumnas en el centro.

Con la observacién participante, se observo la forma de interactuar de los grupos y
aquellos casos especiales de alumnos con comportamientos pasivos y/o solidarios,
estableciendo categorias en funcién del rendimiento y el clima evidenciado por cada
grupo durante las sesiones (a través de los tiempos necesitados para resolver los
problemas planteados, la forma de organizarse, la presencia de conflictos, etc.). Por otro
lado, se contd siempre con la opinidn del docente responsable sobre el proceso. Con
todo esto, se realizd de manera sistematica un diario de campo que permitié dar cuenta
de las vivencias en el aula mientras se aplicaban las técnicas de aprendizaje cooperativo.

En el andlisis de los resultados llevamos a cabo un proceso de categorizacién de las
diferentes respuestas del alumnado combinando la légica deductiva (verificacién de
supuestos y afirmaciones observadas en el marco tedrico) con la légica inductiva
(identificacién de categorias emergentes que complementen las anteriores) (Massot et
al., 2014). Datos que contrastamos con los recogidos en el diario de campo y que han
servido para perfilar las categorias de andlisis. Con toda esta informacion organizamos
diversos mapas conceptuales para mostrar, de forma gréafica, la heterogeneidad de
respuestas encontradas y las relaciones que se establecen entre ellas.

Para realizar el analisis de la informacién hemos utilizado dos soportes informaticos:
el programario excel para la realizacién de tablas comparativas de doble entrada y el
programa CmapTools para la ordenacién en mapas conceptuales de las diferentes
categorias de respuesta obtenidas. De esta manera se muestran, de forma grafica, la
heterogeneidad de respuestas encontradas y las relaciones que se establecen entre
ellas.
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La validacién de las categorias se ha realizado siguiendo el criterio de credibilidad de
Guba (1985), a partir de la observacién persistente y la triangulacién de métodos y
estamentos (Massot et al., 2014). Para realizar la triangulacion de estamentos, ademas
de las respuestas dadas por el alumnado, se tuvieron en cuenta las aportaciones del
profesor responsable de la asignatura asi como las anotaciones del investigador sobre
el desarrollo de las sesiones, ambas reflejadas en el diario de campo.

La muestra la han formado un total de 22 alumnos y alumnas, con edades
comprendidas entre 15 y 18 afios, de un grupo de 32 de ESO. Se trata de un grupo de
estudiantes que presenta una alta heterogeneidad en lo referente al logro académico
en la asignatura de matematicas.

El profesor de la asignatura se habia formado préviamente a la realizacion de la
investigacion, en los fundamentos y uso de técnicas y estrategias de AC siguiendo los
modelos de los hermanos Johnson (Johnson, 1981; Johnson, Johnson y Smith, 1998;
Johnson, Johnson y Holubec; 1999; etc.) y de Kagan (1985). En el disefio de las sesiones
de clase tuvo en cuenta estas bases, procurando que en su desarrollo estuvieran
presentes los 5 elementos basicos que, seguin Johnson, Johnson y Holubec (1999), hacen
posible la cooperacién: interdependencia positiva; interaccién cara a cara;
responsabilidad individual; técnicas interpersonales y de equipo; y evaluacion grupal.

El profesor de este grupo implementé el AC un trimestre antes de realizar el estudio,
y continud durante el tercer trimestre del curso 2013-2014, siguiendo la linea de las
técnicas TELI (Slavin y Johnson, 1999) en la resolucién de problemas numéricos, con
trabajo en grupo y puestas en comun durante la resolucién de problemas y una
evaluacion individual de cada alumno/a. Por otro lado, en la correccion de problemas se
aplicaba la técnica El nimero (Kagan, 1985). En la aplicacion de las diferentes técnicas
de aprendizaje, se daban parte de los condicionantes del éxito del aprendizaje
cooperativo (Lara-Ros, 2001; Camilli et al., 2012).

Durante el periodo de tiempo que habian utilizado el AC antes de empezar el estudio,
no se habian dado demasiados cambios en el numero de suspensos, aunque se dié una
mejoria entre los aprobados, reduciéndose las calificaciones de “Suficiente” y “Bien” en
favor de las calificaciones con “Notable”.

Resultados

A continuacion se muestran los resultados tanto de las entrevistas individuales como
de aquellos hechos anotados en el diario de campo en que intervenia la voz del
alumnado en lo referente a los efectos del aprendizaje cooperativo. Primero
analizaremos sus percepciones sobre su nivel de desempeiio académico, asi como los
factores que, segln nuestros alumnos, los han determinado. Mas tarde, analizaremos
como esta metodologia ha podido influir en sus relaciones interpersonales y el
desarrollo de sus competencias sociales, para finalmente ver en qué medida, segun
ellos, el aprendizaje cooperativo ha influido en su nivel de implicacién con la asignatura.

Para presentar los resultados se llevé a cabo una codificacion de las respuestas tal
como se indica a continuacion:
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- Observaciones de alumnos presentes en las entrevistas individuales: EAH.
- Observaciones de alumnos anotadas en el diario de campo: DCA/DCA#.
- Observaciones del profesor anotadas en el diario de campo: DCP.

- Las observaciones del investigador apuntadas en el diario de campo: DCI.

éQué efectos del AC perciben los alumnos sobre su rendimiento académico?

Desde la primera clase en la que se registré como trabajaba este grupo siguiendo la
metodologia de AC, observamos que los grupos eran muy heterogéneos, dando un fiel
reflejo de la diversidad de la clase, y se percibia una mayor madurez en gran parte de
ellos, lo que podia facilitar en gran medida los objetivos académicos del AC. Por otro
lado, el alumnado se veia cdmodo en el aula, no parecia odiar las matematicas y se
mostraba implicado en las tareas, habiendo un sinfin de interacciones y de relaciones
de ayuda entre ellos (DClI).

El profesor de la asignatura sefiala la gran heterogeneidad existente en este grupo.
No obstante, para él podia haber un fuerte condicionante en los resultados de
aprendizaje: “Siempre hay una cabeza pensante en el grupo que lidera y lleva a los
demads a la solucién. En las calificaciones y en el desarrollo de las actividades parece que
guienes mas han mejorado son los alumnos de mayor rendimiento académico”(DCP). El
profesor hace alusidn, aqui, a la existencia de especialistas, un punto clave en este caso
en lo referente a los resultados en competencia matematica. Son aquellos alumnos que
obtienen unas mayores calificaciones en la asignatura, y que parecen liderar el grupo en
la resolucién de los problemas. No solo el profesor observaba tal hecho: en las
anotaciones del investigador en el diario de campo también se recoge en repetidas
ocasiones. Es mas, hubo un incidente que lo puso de manifiesto considerablemente: en
uno de los grupos, un examen grupal se suspendid porque el especialista no pudo
estudiar (DCI). Ademas, este hecho era tan observable en casi todos los grupos que en
una de las propuestas de mejora se propuso la dinamica puzle de Aronson (1978) para
gue tuviesen que romper con las relaciones de liderazgo antes existentes.

éQué pensaban ellos al respecto? ¢Cémo percibian que habia repercutido esta
metodologia sobre su rendimiento en matematicas? ¢Tendriamos evidencias de
nuestras preocupaciones en sus respuestas? Durante una discusién en grupo llevada a
cabo en la hora de tutorias (DCA), los alumnos fueron preguntados por las ventajas y
desventajas de trabajar de esta forma. Entre las ventajas, se expuso de forma
generalizada que habia habido una mejora en sus conocimientos. Por otro lado, veian
positivo el hecho de ayudarse entre ellos, algo que favorecia que todo el mundo
mejorase. Finalmente, hubo observaciones en que se veia positivo el hecho de que
hubiese un especialista en cada grupo (DCA2).
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Figura 1. Categorias de respuesta encontradas entre nuestro alumnado sobre el rendimiento académico.

La figura 1 nos muestra las diferentes categorias de respuesta encontradas en las
entrevistas individuales, donde los testimonios son muy variados en lo referente al
aprendizaje de las matematicas. Entre los que dan una visidén positiva del AC, las
respuestas giran alrededor de un concepto central: la ayuda entre iguales. En este
punto, se pueden diferenciar tres tipos de respuesta, en funcidn de quienes piensan que
se aprende mas en condiciones de ayuda mutua, quienes afirman aprender recibiendo
ayuda y quienes afirman haber aprendido por ayudar a sus companieros.

Entre los que creen que se aprende mas, y que se da en condiciones de ayuda mutua
(EA12, EAOS8, EA9) se pone de relieve la potencialidad de la explicacidon del compafiero
de clase (EA12). Por otro lado, se tiene también en consideracion el hecho de que el AC
promueve que se complementen las habilidades y conocimientos de cada uno de los
integrantes, aconsejandolo en otras asignaturas (EA09).

Otras categorias de respuesta giran alrededor de la idea de que es positivo recibir
ayuda de los comparieros. Encontramos, aqui, testimonios de alumnos que afirman que
la ayuda prestada por sus iguales ha tenido un efecto muy positivo, relacionandose
siempre con un incremento en sus habilidades (EAO5, EA13, EA14) y en su ritmo de
aprendizaje (EAO5, EA16). Incluso una alumna especialista en su grupo corrobora que
con esta metodologia se consigue que aprendan “quienes mas lo necesitan” (EA10).

Por otra parte, aqui encontramos alumnos que afirman todo lo expuesto en el
parrafo anterior, pero haciendo una especial mencién a la ayuda del especialista (EA02,
EA03). En esta linea, una de ellos afirma que dentro del grupo le cuesta un poco mas
entender los conceptos, dependiendo de quién los explique, mientras que con el
profesor siempre los entiende (EAO3).

Otras respuestas muestran una mejora en los conocimientos basada en prestar
ayuda a los demas integrantes del grupo. Se expone que explicar al grupo ha ayudado a
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retener mejor los conocimientos (EA11, EA17). También se expone que “todo tiene mds
de una explicaciéon, lo que te ayuda a entenderlo todo mejor” (EA17). En esta misma
linea, también encontramos un alumno que valora, especialmente, que prestando
ayuda trabaja otras competencias: “Si mis compafieros entienden lo que les explico, eso
significa que estoy mejorando en mis explicaciones”(EA18).

Finalmente, la figura 1 también muestra percepciones negativas sobre los efectos del
aprendizaje cooperativo en el rendimiento. Una alumna (EAQ7), por ejemplo, expone
gue sus notas han empeorado desde entonces. Encontramos, ademas, el caso de un
alumno (EA19) critico con la metodologia, quien afirma que su ritmo de aprendizaje ha
decrecido por el hecho de que ve las clases mds improductivas desde que se aplica el
AC.

¢Qué efectos del AC perciben los alumnos sobre sus relaciones interpersonales?

Antes de empezar con el AC, los alumnos tenian muy buena relacién entre ellos, lo
qgue hacia que se respirara un muy buen clima en clase. Realmente, entre las
observaciones del investigador se refleja que se trataba de un grupo heterogéneo en
muchos aspectos, pero cuyos alumnos habian interiorizado muy bien estas diferencias
(DCI). Habia cohesidon, muy buenas relaciones de amistad y no parecia en ningun
momento que se respirara ningun conflicto de caracter personal entre ellos. Desde su
perspectiva, écomo habra influido el AC?

Como vemos en la figura 2, encontramos alumnos que afirman que no han habido
conflictos en su grupo, mientras que otros dejan ver que si. La causa del conflicto
siempre ha sido la presencia de gente poco implicada en el trabajo grupal. Entre quienes
han presenciado un conflicto, podemos diferenciar aquellos que afirman que se ha
solucionado de aquellos que afirman que no se ha solucionado. Los alumnos que han
presenciado conflictos en su grupo, pero que afirman que estos no se han solucionado,
son los integrantes de un mismo grupo. En las entrevistas todos sus miembros muestran
el descontento de su trabajo con gente poco involucrada (EA01, EA02, EA03, EA18). “Hay
que acatar este tipo de problemas con paciencia, pero a la vez con mano dura” (EA2).
Otro testimonio al respecto (EA1) afiade que “no se debe ser como ellos”.

Los alumnos que exponen haber presenciado conflictos y que se han solucionado
afirman haber aprendido “que los problemas se solucionan hablando” (EA04, EAQ7,
EA08), ademas que hay alumnos que afirman ser mds conscientes de la importancia que
tiene la responsabilidad para con el trabajo (EAO5, EAO7). No dejan de haber, no
obstante, alumnos que afirman haber solucionado un conflicto, pero que no han
aprendido nada de ello (EA10, EA13).

Por otro lado, en la figura 2 también vemos como algunos alumnos afirman haberse
puesto en el lugar de sus compafieros. Algunas de las respuestas tienen que ver con el
nivel de competencia de estos (EA4, EA10). “En algin momento yo tampoco he
entendido las cosas, y sé lo que se siente” (EA10). Otras observaciones encontradas son
de caracter mas personal. “Empatizas con la paciencia del especialista en algunos
momentos, y con los comparferos que tienen que dar la cara frente al resto de la clase”
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(EAQ9). Finalmente, otra alumna afirma haber aprendido a ponerse en el lugar de los
demas durante algun conflicto (EA15).

Es positivo que haya puntos de
ista diferent 7
sl Cuando un compafiero | [ on'a paciencia ce los
ha tenido que dar
Hay opiniones mejores g especalstes

en ' | Enalgin
‘Enque
flicto
| aspecm;.m
wis) (LY T
/ Cuando no ha entendido
algo

[LH& empatizado con mis compaﬁems?}

la cara

que la mia(2) ¥
aprendi i (15)
A admitir juicios
sobre mi

He tenido que
enfrentarme a ello (2)

¢Ha mejorado mi forma de exresar
quejas?

¢He mejorado
mi escucha?

Sobre mis relaciones con
mis compafieros

iPresencié
conflictos?

Han mejorado (9)

{He cuestionado debido a

mis prejuicios?
Mayor autocontrol

Soy menos timido
2)

(Se soluciond?

Gente poco

involucrada (4)

No era
prejuicioso/-a
(16)

Crefa que era més listo

¥ aprendi
que otros compafieros :

y aprendi

A solucionar los
problemas hablando

Pensaba que algin Algin compafiero me
compafiero era menos responsable cala mal

Nada (2)

No hay que ser como ellos

Hay que tener paciencia,
pero también mano dura

A ser responsable con
el trabajo

Figura 2. Categorias de respuesta encontradas ante la percepcion de conflictos en los grupos.

En lo referente a las habilidades sociales, también se han dejado entrever algunos
testimonios. Hay alumnos que afirman no haber mejorado por “no haber sido necesario
expresar quejas” (EA12, EA13). Mientras tanto, existen otras voces que dejan entrever
que si. “Es dificil mejorar la forma de decir las cosas, pero me he tenido que enfrentar a
ello” (EA04, EA08). Otros, ademas, afirman haber mejorado, exponiendo que han
aprendido a controlarse (EA05, EA10). Finalmente, encontramos un alumno (EA04) que
afirma que con esta metodologia ha vencido su timidez.

Por ultimo, en lo referente a la escucha de otras opiniones, encontramos de nuevo
alumnos que afirman no haber mejorado, exponiendo que siempre han escuchado las
opiniones de los demas (EA14, EA03). Entre los que afirman haber mejorado, hay quien
afiade: “su opinidn puede ser mejor que la mia” (A4, A11), mientras que también admite
que ha mejorado escuchando a sus compafieros emitiendo juicios sobre su poca
disposicion al trabajo (EA06). También hay quien afirma que es positivo “ver que hay
otros puntos de vista”(EAQ7).
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¢Qué efectos del AC perciben los alumnos sobre su relacion con la asignatura?

Cuando se les preguntd si les gustaban las matematicas, los resultados fueron
variados. Habian alumnos que afirmaban que no porque casi nunca las entendian y se
percibe, ademads, que hay muchos alumnos con dificultades en la asignatura entre
aquellos a quienes no les gustan las matematicas. Saber, en este punto, como el
aprendizaje cooperativo repercute sobre su nivel de implicacién con la asignatura es
esencial.

[Estoy mas motivado /-a [3)J [

No quiero penalizar el ¢Por
grupo (5) qué?

Estoy mds desmotivado
Me siento mas capaz
cuando estoy solo/-a Sin cambios (5)

Figura 3. Categorias de respuesta encontradas en lo referente al nivel de implicacién con las tareas en
casa.

El grupo me da sequridad (Z)J

éPor/

¢Hago mas los deberes
que antes?

Cuando se les pregunté si realizaban las actividades en casa mas o menos que antes,
las respuestas fueron de nuevo muy variadas y pueden esquematizarse empezando por
distinguir aquellas personas que se muestran sin cambios de aquellas personas que han
mejorado o aquellas que las realizan menos que antes (fig. 3). Entre estos ultimos,
encontramos dos casos, pertenecientes a dos alumnas (EAQ09, EA10), que afirman que la
seguridad del grupo les ha llevado en tal camino. Se trata de una especialista y una
alumna cuyo nivel de responsabilidad e implicacion dentro del grupo eran elevados
(DCl).

Otro alumno que afirma no hacer tanto los deberes como antes es nuestro alumno
critico con la metodologia (EA19). No achaca responsabilidad al grupo, sino que expone
razones de caracter psicoldgico. Su relacién con las matematicas ha cambiado
considerablemente. “Anteriormente, siempre queria entrar a matematicas, podria decir
gue era mi clase favorita, pero desde que se dan los grupos, lo Unico en que pienso es
en irme a la cafeteria” (EA19).

Por lo que respecta a aquellos que realizan mas actividades en casa que
anteriormente, hay quienes achacan la razén al hecho de trabajar con aprendizaje
cooperativo por diversas causas. Algunos afirman hacer mas los deberes por no
penalizar al grupo (EAO1, EAO2, EAO5, EAO7, EA12). Esta afirmacidn confirma una de las
sospechas del profesor responsable, quien exponia que: “no quieren perjudicarse entre
ellos, por lo que la existencia de una evaluacién conjunta les empuja a esforzarse mas”
(DCP).

Finalmente, existen alumnos que dicen hacer mds los deberes, y atribuyen tal hecho
a causas personales. La motivaciéon y el hecho de entender mejor las cosas lo ha
propiciado (EA02, EA06, EAQ7). “Al darse la explicacién del profesor y del grupo, cuando
estoy sola sé enfrentar mejor las dificultades” (EA15).
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Discusion y conclusiones

De los resultados obtenidos, en primer lugar cabe mencionar la existencia de una
gran heterogeneidad de testimonios y respuestas en relacién a las tres preguntas de
investigacion planteadas.

La mayor parte de nuestro alumnado expone, como se defiende en la literatura
educativa, que una estructura de este tipo conlleva unos mejores resultados respecto
de otras estructuras docentes (Ovejero, 1990; Lara-Ros, 2001; Domingo, 2008; Camilli
et al., 2012; Pujolas, 2012a). La ayuda entre iguales es el concepto a partir del cual se
estructuran sus respuestas, y vemos que se habla de forma positiva tanto si se pide
ayuda como si se presta ayuda, algo que parece estar en consonancia con el hecho de
que el aprendizaje cooperativo permita que todos aprendan, siendo una herramienta
eficaz para favorecer la inclusividad en las aulas (Pujolas, 2012a). Por otro lado, las
opiniones del profesor del grupo asi como las observaciones del investigador apuntan
hacia los resultados vistos en Camilli et al. (2012) de que los alumnos mds aventajados
son quienes mas aprenden. Asi nos lo confirmaron los alumnos que desarrollaron el rol
de especialista en sus grupos.

En lo referente a las relaciones interpersonales, hay un factor que consideramos
importante en nuestro caso: la resolucion de conflictos presentes en el grupo. Aguellos
alumnos que afirman haber presenciado un conflicto en su grupo y se ha solucionado
muestran aprendizajes dignos de mencién y vienen a afirmar lo que algunos tedricos
afirman cuando plantean el aprendizaje cooperativo como una metodologia con
potencial para mejorar las relaciones entre los alumnos (De Vries y Edwards, 1974; ;
Johnson, Johnson y Smith, 1998; Slavin, 1999; Garcia et al., 2001). No obstante, este
hecho no es asi cuando los conflictos no se resuelven, dandose testimonios que pueden
mostrar que tales relaciones empeoran. En efecto, esta metodologia debe ir
acompafiada de formacién para el alumnado en habilidades sociales, un factor de éxito
expuesto en algunos trabajos (Lara-Ros, 2001; Camilli et al., 2012) que no se ha
presentado en nuestro caso.

Los resultados, ademas, muestran la gran importancia que tiene el nivel afectivo en
el aprendizaje de las matematicas (Gonzales-Pienda et al., 2003; Nufez et al., 2005), en
tanto que un cierto nimero de alumnos afirmaron implicarse mas en la misma gracias a
la motivacidon despertada por trabajar en grupo, asi como la mayor confianza que
trabajar de esta forma les did sobre su propia capacidad. El resultado fue en linea con lo
establecido en trabajos como el de Domingo (2008).

No obstante, tal y como se ve en los resultados, otras categorias se muestran
contrarias a las tesis ampliamente defendidas en la literatura en los tres aspectos
estudiados. Estas categorias serian de gran interés para analizar la opinién de aquellos
alumnos que muestran mayores resistencias a trabajar los contenidos mediante grupos
cooperativos. Ya en la literatura se han visto ejemplos como el descrito por Biggs (2006),
como estudiante “académico”, que se corresponde con el comportamiento de nuestro
alumno critico con el AC. segun este autor, este tipo de alumnos muestran un gran
compromiso y competencia individual en su aprendizaje: “se ensefian a si mismos con
poca ayuda de nuestra parte” (pag. 21). Esta es una actitud que casa muy bien con los
planteamientos tradicionales de la ensefianza como las clases magistrales, pero que
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suele fallar y mostrar resistencias ante propuestas centradas en la interaccion entre el
alumnado, en las que el papel del profesor varia desde posicionamientos muy directivos
al de supervisor, consultor y lider de grupo, como suele ocurrir con el AC. Estas
resistencias mostradas al trabajo mediante dindmicas de aprendizaje cooperativo por
parte de alumnado con buen rendimiento y resultados académicos, también se ha
constatado en otros trabajos como los de Shachar (2003), Marin y Blazquez (2003),
Llobera, Llitjés y Jiménez (2006) y Pujolas (2012b).

En este caso, ademas, hemos visto como dando cabida a todas las voces, desde cada
una de sus posiciones, se completa una realidad mucho mas compleja que la dibujada
por aquellos estudios mas positivos sobre los efectos del aprendizaje cooperativo, en
consonancia con la “metéafora del cristal”. En este punto, un estudio pormenorizado y
centrado en sus voces, sin exclusion de ningun tipo, es esencial para conocer cuales son
sus vivencias respecto al cambio planteado. Porque, completando las aportaciones de
Pujolas (2012a) y en linea con otras investigaciones (Rudduck y Flutter, 2007; Thompson,
2007; Susinos, 2009; Fielding, 2011), consideramos que una estrategia didactica es
inclusiva, ademas, cuando tiene en cuenta la voz del alumnado implicado, sin ninguin
tipo de marginacion al respecto.

Por otro lado, nuestro estudio nos muestra como, en consonancia con lo expuesto
por algunos autores, la voz del alumnado tiene un gran potencial para el cambio y la
mejora educativas (Susinos, 2009; Susinos y Rodriguez-Hoyo, 2011; Susinos, 2012;
Susinos y Ceballos, 2012; Rojas, Haya y Lazaro, 2012; Susinos, 2013). Los testimonios del
alumnado pueden darnos grandes pistas cuando implementamos cualquier cambio
metodoldgico tendente a la mejora de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas
y de su rendimiento en clase. En este sentido, es posible que llevar a cabo un estudio de
sus voces durante el proceso nos pueda dar a conocer qué puntos fuertes del
aprendizaje cooperativo se estan observando y qué problemas presentes en el aula
pueden dificultar nuestros objetivos. Este estudio serd mas completo, y posiblemente
mas eficaz, de nuevo, cuantas mds voces y matices encontremos en nuestro analisis.

Finalmente, este estudio se ha encontrado con algunas limitaciones que han
condicionado, en cierta forma, sus resultados. La mds importante ha sido el tiempo en
que este se ha llevado a cabo, pues fue durante el ultimo trimestre del curso, por lo que
el grupo-clase se deshizo al acabar el mismo. Este hecho junto con las trabas y tramites
a realizar para conseguir los permisos paternos y del centro para trabajar con menores,
nos dificulté ahondar en algunas cuestiones que hubieran podido enriquecer mas los
resultados. Por otro lado, dado que, en muchos casos no se pudo contar con el
beneplacito de los padres en tiempo y/o forma, los testimonios de algunos alumnos
participantes tampoco pudieron incluirse, limitando el trabajo de la misma forma.
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