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1. Introducción

	 Los avances de la investigación educativa den-
tro del campo de la pedagogía y la psicología social, 
han ayudado a esclarecer algunos aspectos que influy-
en en el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, 
todavía hoy existen aspectos que no han sido fáciles 
de resolver, en particular aquellos que se refieren a la 
integración de minorías étnicas, la desigualdad social, 
cultural, y capacidades de tipo intelectual y social, etc. 

	 Las investigaciones sobre aprendizaje colabo-
rativo y/o cooperativo demuestran que los individuos 
que se relacionan exitosamente con sus pares, obtienen 
ventajas académicas y sociales en diferentes ámbitos 
de la vida y que la escuela debe potenciar estas habili-
dades sociales, porque es a partir de las interacciones 
con los otros que los estudiantes conocen y desarrollan 
el potencial para manejar sus emociones o en su caso 
intercambiar experiencias importantes para su  creci-
miento intelectual y personal, por lo que no es extrañar 
que estrategias como el aprendizaje cooperativo sirven 
como un motor de aprendizaje en dos aspectos funda-
mentales: en los procesos cognitivos y socio-afectivos.

	 Se reconoce por tanto, que las estrategias 
didácticas donde está comprendido el aprendizaje co-
operativo, como pueden ser la enseñanza cooperativa  
a nivel de equipo de maestros y profesores, resolución 
cooperativa de problemas utilizando agrupamiento 
heterogéneos, aunque de igual manera la enseñanza 
entre iguales, son dispositivos pedagógicos que hacen 
posible la atención a la diversidad en el aula y por ende 
una educación inclusiva, porque no se pude compren-
der la inclusión si no existe cooperación, como señala 

Riera (2011).

	 A su vez Mir (1997), señala que en situaciones 
de cooperación se enriquecen las posibilidades intelec-
tuales y afectivas del grupo y de cada uno de sus com-
ponentes, con lo cual, se reconoce y se respeta el valor 
de la experiencia de todos y cada una de las personas 
en la experiencia colectiva.

	 Al reconocer estas potencialidades, los inves-
tigadores y muchos educadores de diferentes países, 
señalan que una de las preocupaciones esenciales de 
todo Sistema Educativo es la atención a la diversidad, 
como una de las formas que la escuela comprensiva as-
pira asumir de forma integradora, dentro de una socie-
dad cada vez más diversa, democrática y plural. Esta 
es una responsabilidad educativa, puesto que la aten-
ción a la diversidad, es tal vez el reto más importante y 
difícil que toca enfrentar en la actualidad a los centros 
escolares. Reto que según Marchesi y Martín (1998) 
busca un mayor desarrollo para que todos los alumnos 
puedan acceder a una educación abierta y comprensi-
va, donde no haya ningún tipo de discriminación y se 
consiga el mayor desarrollo posible de sus capacidades 
personales, sociales e intelectuales.

	 En México, la Reforma Integral en Educación 
Básica, lo señala en sus principios pedagógicos cuando 
se refiere que los cambios educativos deben darse en 
una escuela que propicie una educación inclusiva, en 
que la diversidad existente en las aulas y la desigual-
dad social surgida en ellas, sean dos procesos de reflex-
ión y atención educativa. Este principio está referido 
bajo lo siguiente:

	 En el punto 1.4, del Plan y Programa de estu-
dios  de Educación Básica, la Secretaría de Educación 
Pública (2011) señala que es necesario trabajar en co-
laboración para construir el aprendizaje porque alude 
a estudiantes y maestros, y orienta las acciones para el 
descubrimiento, la búsqueda de soluciones, coinciden-
cias y diferencias, con el propósito de construir apren-
dizajes en colectivo.

	 Para que la escuela promueva el trabajo colab-
orativo y enriquezca sus prácticas debe considerar las 
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siguientes características:

• Que sea inclusivo.

• Que defina metas comunes.

• Que favorezca el liderazgo compartido.

• Que permita el intercambio de recursos.

• Que desarrolle el sentido de responsabilidad y cor-
responsabilidad.

• Que se realice en entornos presenciales y virtuales, 
en tiempo real y asíncrono.

	 Así que cuando se habla de trabajar por com-
petencias en todo su sentido, no debe perderse vista un 
enfoque pedagógico que sea sensible a las diferencias, 
porque como dice Perrenoud (2010: 106:107), “que des-
de el momento en que se pone a los estudiantes actuan-
do sobre y reflexionando acerca de los obstáculos que 
encontrarán, conviene hacerlo en grupos pequeños. Por 
lo tanto una pedagogía orientada hacia las competen-
cias hace estallar el grupo clase y favorece el trabajo de 
los alumnos en pequeños grupos”. Por esto, “es impor-
tante que  las nuevas pedagogías no se confíen en sus 
buenas intenciones y pongan en juego dispositivos que 
favorezcan activamente a los más favorecidos, porque 
se corre el riesgo de ser convenientes para los alumnos 
que también son los principales beneficiaros de peda-
gogías frontales”, es decir, el enfoque pedagógico que 
se elija para trabajar, amén de respetar las diferencias 
en los alumnos por razones en habilidades o niveles de 
competencia sean estas académicas o sociales, es im-
portante cuidar la organización del aula, de tal forma 
que todos y cada uno de los alumnos sean beneficiarios 
de la estrategia de aprendizaje, en pequeños grupos, 
porque puede ocurrir que cuando los alumnos de esta 
forma, lo más capacitados académicamente sienten 
que no están obteniendo ventajas de trabajar en equipo 
que cuando trabajan solos, dada la carga que para el-
los representa llevar toda la responsabilidad del grupo, 
mientras que los demás se vuelven dependientes del 
más capacitado, por ello es importante cuidar la estruc-
tura de  la tarea y la responsabilidad de las actividades 
con el fin de que todos puedan beneficiarse del trabajo 

grupal.

	 Dadas estas grandes dificultades que conlleva 
atender a una población heterogénea de estudiantes 
que se reciben en las escuelas, la mayoría de los profe-
sores/as no se encuentran lo suficientemente formados 
para poder intervenir en estos procesos educativos, se 
puede encontrar en la literatura metodologías didácti-
cas para el trabajo en pequeños grupos, siendo el apre-
ndizaje cooperativo un modelo didáctico idóneo para 
poder atender con prontitud estas diversidades y/o 
desigualdades que se viven a diario en las escuelas.

	 Por consiguiente, las investigaciones con rel-
ación a la atención a las diferencias étnicas, discapaci-
dades, o aspectos socioculturales, explican algunos de 
los hallazgos encontrados que han resultado ser ben-
eficiosos cuando se utiliza el aprendizaje cooperativo 
en grupos diversos en el aula, así como sus propuestas 
de intervención educativa, mediante el desarrollo de 
estrategias positivas de enseñanza.

	 Aunque estos estudios nos ayudan a vislum-
brar el camino que necesitamos para explicar los ben-
eficios que conllevan las propuestas pedagógicas para 
atender la diversidad, es bien cierto que éstas podrían 
quedar aisladas de su propósito educativo, si no se 
plantean desde las esferas de lo político y lo social. Por 
tanto constituye un gran reto educativo que es necesa-
rio trabajar. La cooperación en este sentido es un gran 
desafío dentro de las aulas de educación básica, por lo 
que el presente artículo, plantea que desde la investig-
ación, la eficacia de aprender cooperando es esencial 
para atender la diversidad y la inclusión educativa a 
través de la labor didáctica de los profesores y profeso-
ras en las escuelas.

1.1. Los retos de trabajar con alumnos diversos en el 
aula. 

	 En este tenor, cada vez más los docentes de 
educación básica se preguntan ¿cómo atender la diver-
sidad de alumnos que llegan a sus aulas y que además 
se cumplan con los propósitos educativos, sin descui-
dar a cada uno de  ellos y ellas en sus aprendizajes es-
colares?, el reto es mayor porque la escuela de hoy es 



revistadecooperacion.com  | ISSN 2308-1953                                                                            
número 2  -  Octubre 2013

							     
67

concebida de forma distinta hasta hace algunos años. 

	 Constitucionalmente, México, ha redefinido la 
normativa al articular la  Educación Básica con relación 
a la atención la diversidad en las aulas, la cual contem-
pla desde el acuerdo 592, (SEP, p. 27) en el punto 1.8 
Favorecer la inclusión para atender a la diversidad, se-
ñalando lo siguiente. 

“la educación es un derecho fundamental y 
una estrategia para ampliar las oportunidades, 
instrumentar las relaciones interculturales, re-
ducir las desigualdades entre grupos sociales, 
cerrar brechas e impulsar la equidad. Por lo 
tanto, al reconocer la diversidad que existe en 
nuestro país, el sistema educativo hace efectivo 
este derecho al ofrecer una educación pertinente 
e inclusiva.

-	 Pertinente porque valora, protege y desarrol-
la las culturas y sus visiones y conocimien-
tos del mundo, mismos que se incluyen en el 
desarrollo curricular.

-	 Inclusiva porque se ocupa de reducir al 
máximo la desigualdad del acceso a las 
oportunidades, y evita los distintos tipos de 
discriminación a los que están expuestos ni-
ñas, niños y adolescentes”.

En este sentido, México como país en vías de 
desarrollo, tiene un reto que resolver, dada 
su población con una alta heterogeneidad 
cultural, académica y social. En sus aulas, las 
prácticas de enseñanza siguen siendo muy 
directivas donde se siguen reproduciendo 
modelos transmicionistas que se centran en 
el docente, debiendo pasar de este modelo 
a uno de corte constructivista y de mayor 
democracia, donde las oportunidades de 
aprendizaje sean equitativos para todos y 
todas los estudiantes que se encuentran en 
la escuela, con lo cual, el curriculum tiene 
un desafío importante para lograr que los 
aprendizajes realmente sean significativos 
y que mediante investigaciones de tipo 

acción-participativa, los docentes, direc-
tivos y padres de familia, logren resolver 
los problemas que aquejan frecuentemente 
a sus estudiantes. No es necesario confor-
marse con una prescripción, los docentes 
son enormes fortalezas de creatividad que 
pueden potencializarse con capacidades de 
liderazgo para mover las capacidades de 
sus alumnos y de los padres de familia.

	 La labor, implica entonces “crear escenarios 
basados en los derechos humanos y el respeto a la 
dignidad humana, en los que cualquier estudiante, 
independientemente de sus condiciones, se desarrolle 
intelectual, social, emocional y físicamente. Para ello, 
se requiere que los docentes desarrollen empatía hacia 
las formas culturales y necesidades de los alumnos que 
pueden ser distintas a sus concepciones” (SEP, P. 27). 

	 En consonancia, la única manera de  tomar en 
serio esta labor es que los docentes y la escuela como 
organización, trabajen de forma conjunta  la atención 
a las necesidades de todos los niños(as) y de  disponer 
de una estrategia de educación inclusiva. La inclusión 
reconoce que todos los niños(as) tienen necesidades 
individuales, y que los maestros(as) que estén capac-
itados para facilitar un espacio de aprendizaje que re-
sponda a las necesidades de todos (as).

	 Las investigaciones en torno a la atención a las 
diferencias mediante la cooperación, nos proporcionan 
información importante con respecto a las estrategias 
empleadas en el aula, siendo este principio pedagógico 
un componente medular para trabajar la inclusión es-
colar. Por tanto la cooperación en el aula para atender 
la diversidad es el tema a tratar en este artículo.

1.2.  La atención a las diferencias étnicas o sociocul-
turales en situaciones cooperativas.

	 En nuestras escuelas se observa a menudo una 
gran cantidad de estudiantes que provienen de diver-
sas etnias, culturas, etc., y se ha visto que la mayoría 
pertenecientes a una misma etnia o raza, suelen asoci-
arse entre ellos, en lugar de asociarse con otros de et-
nias o razas diferentes. En este sentido, la escuela, se 
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convierte así, en un marco en donde las diferencias ra-
ciales originan distintos problemas para los alumnos y 
también para los profesores, con profundos perjuicios 
para el desarrollo del aprendizaje y las relaciones con 
los demás (Slavin, 1983). En sus investigaciones, dicho 
autor, ha detectado en repetidas ocasiones que los ni-
ños expresan una mayor aceptación hacia sus compa-
ñeros en general, como resultado de la participación en 
tareas cooperativas, especialmente cuando los estudi-
antes que interactúan tienen distintos orígenes étnicos.

	 Por ende, los científicos sociales llevan mucho 
tiempo defendiendo la cooperación interétnica como 
medio para garantizar unas relaciones intergrupales 
positivas en un marco donde no exista la segregación, 
subrayando, no obstante que la integración racial en la 
escuela sólo daría como resultado relaciones intergru-
pales positivas, sí, y sólo si los alumnos participasen en 
una interacción cooperativa (Slavin, 1992).

	 En este sentido, los métodos de aprendizaje 
cooperativo satisfacen las exigencias de interacción co-
operativa de igual status entre niños de diferentes orí-
genes étnicos que impone la escuela.

	 La evidencia empírica disponible actualmente 
en esta línea de investigación, demuestra que los niños 
de diferentes grupos étnicos evitan cooperar y tienen 
que ser específicamente recompensados en este sen-
tido. Un rasgo característico dentro del aprendizaje 
cooperativo, es sin duda la  interdependencia de los 
sujetos en la tarea o la recompensa grupal, siendo im-
portante para lograr la eficacia en las relaciones con los 
demás.

1.3. Los efectos del Aprendizaje Cooperativo al agru-
par a estudiantes con discapacidad  y  estudiantes sin 
discapacidad.  

	 Por supuesto, la preocupación sobre este ám-
bito es evidente en muchos países, considerándose 
también como un problema más profundo aún el de 
las discapacidades físicas y mentales que padece una 
minoría de nuestra sociedad. Desde 1975, el movimien-
to a favor de la integración en Estados Unidos ha con-
stituido una oportunidad sin precedentes para que los 

niños discapacitados ocupen un lugar en la sociedad 
integrándolos en aulas normales. Sin embargo, también 
han crecido enormes problemas prácticos a los profe-
sores, lo que frecuentemente provoca el rechazo social 
de los niños discapacitados. También la legislación de 
Canadá, pidió a los educadores que ofrecieran mejores 
posibilidades para que los niños con discapacidad, en-
cuentren en una escuela regular un ambiente positivo.

	 En este sentido, trabajar en la diversidad es 
hoy un asunto todavía que resolver. A nivel teórico, 
hay profesionales que lo ven factible y deseable, pero a 
nivel práctico y metodológico, surgen muchas dificul-
tades, por eso se considera el aprendizaje cooperativo  
una de las metodologías didácticas  capaces de ofrec-
er soluciones académicas y sociales, dentro del plano 
de las actividades escolares para favorecer valores de 
aceptación, tolerancia, respeto y responsabilidad 

	 Sobre esta preocupación, algunos Investi-
gadores como Allport (1954), Madden, Slavin, Leavey 
(1984), Johnson y Johnson (1984), Cosden, Pearl y Bryan 
(1985) entre otros, han desarrollado y evaluado méto-
dos instruccionales para mejorar la aceptación social 
entre los estudiantes y el progreso de los mismos.

	 Estudios realizados por Slavin, Madden y 
Leavy (1984) examinaron los efectos académicos en 
estudiantes con discapacidad utilizando algunos mé-
todos instruccionales como el TAI (Individualización 
Asistida por Equipo), que combina el aprendizaje co-
operativo con la Instrucción Individualizada (II), en 
este caso en el área de matemáticas, ellos realizaron 
estudios en seis escuelas y asignaron aleatoriamente 
tres condiciones instruccionales: el TAI, el II y equipos 
cooperativos externos y de control. Ellos selecciona-
ron a 117 estudiantes académicamente discapacitados, 
que sirvieron como sujetos para la investigación. Los 
resultados obtenidos en este estudio arrojaron efectos 
significativamente positivos sobre la aceptación social 
entre los estudiantes con discapacidad académica y los 
compañeros de clase que no tenían discapacidad, así 
como las actitudes hacia las matemáticas y la posición 
de los profesores en el comportamiento de los alum-
nos, no se encontraron diferencias en el rendimiento, 
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aunque en el TAI y en la clase II, se logró más control.

	 Como se aprecia, los alumnos con discapa-
cidad académica mejoran su progreso académico, 
debido a las actitudes de aceptación social por parte 
de sus compañeros que no presentan discapacidades 
académicas. La aceptación incrementa la simpatía en-
tre los cooperantes. Estos resultados positivos han sido 
sin duda, establecidos en los principios de la Psicología 
Social y exitosamente aplicados para mejorar el pro-
greso de los estudiantes cuando se involucran en un 
grupo cooperativo con estudiantes que presentan una 
discapacidad, como los que no tienen alguna discapa-
cidad, en una variedad de  actividades. 

	 Los estudiantes al trabajar sobre materiales 
académicos complementan sus hojas de ejercicios en 
conjunto y todos al lograr la meta de grupo, reciben 
elogios y alabanzas de los compañeros de su grupo, lo 
cual , incrementa la amistad hacia los estudiantes con 
discapacidad. Se ha sugerido también, que las activi-
dades cooperativas sean utilizadas en clases regulares 
para mejorar la aceptación social de los estudiantes con 
discapacidad, ya que ellos aprenden bien y mejoran 
su aprendizaje en comparación al de una enseñanza 
tradicional (Johnson 1980, Madden y Slavin, 1983). Sin 
embargo, para que los métodos de aprendizaje cooper-
ativo funcionen en aulas académicas tal como han eval-
uado Cooper (1980) y Johnson (1981), implica que el 
grupo debe ponerse en marcha, es decir, la clase entera 
tiene que estudiar los materiales por algún tiempo. Las 
limitaciones encontradas en este largo camino empren-
dido para la instrucción del grupo en marcha podrían 
ser inapropiadas para los estudiantes que no tienen 
discapacidad, ya que éstos podrían estar en desacuerdo 
en este aspecto y tener un bajo logro. En consecuencia, 
la instrucción Individualizada (II) podría ser más ap-
ropiada pero sólo en programas individualizados, sin 
embargo, aislar a los estudiantes con discapacidad de 
los otros compañeros de clase, les privaría de los ben-
eficios presumibles para su evolución en la interacción 
con los iguales  que presentan alguna discapacidad.

	 Sin embargo, Madden, Slavin, y Leavey, 
(1984), tuvieron como propósito en este estudio, evalu-

ar una combinación de aprendizaje cooperativo y una 
instrucción individualizada para realizar el buen esta-
blecimiento de los beneficios sociales del aprendizaje 
cooperativo en los estudiantes con discapacidad. El 
tratamiento fue implementado en un período de 10 se-
manas. 

	 Otros autores como Cosden, PearL y Bryan 
(1985), han comparado los efectos de las metas de es-
tructuras cooperativas e individuales sobre el apre-
ndizaje en estudiantes con discapacidad y los que no 
tienen discapacidad. Esto se ha visto como una prom-
etedora alternativa en la distribución del tiempo en la 
enseñanza individualizada en el uso de aulas con gru-
pos de iguales con metas cooperativas. En una estruc-
tura de metas cooperativas, las recompensas dependen 
de la actuación combinada de todos los miembros del 
grupo, de cada ritmo. Se fija una pauta o modelo en 
cada actuación de los grupos. Una mejora en la actu-
ación de los grados o niveles de algunos de los miem-
bros del grupo, incrementa en conjunto la probabilidad 
de estas metas. En contraste, las actuaciones de las es-
tructuras de metas individualistas se juzgan por cada 
modelo fijado y en las estructuras de metas competi-
tivas, la actuación del tiempo se juzga contra la actu-
ación de los otros.

	 Se recomienda investigar el potencial de las 
estructuras de metas cooperativas en las principales 
aulas sobre la actuación en la tarea y las actitudes in-
terpersonales de los niños que no tienen limitaciones. 
Los incentivos cooperativos son más efectivos que los 
incentivos individuales en tareas que implica la so-
lución de problemas, repetición de conocimientos y 
productos de grupo. Los niños formados en grupos co-
operativos reportan grandes ayudas a sus compañeros 
y les animan a trabajar y mejoran sus actitudes hacia 
los profesores, hacia la tarea y hacia los otros miembros 
del grupo.

	 Los efectos positivos de los incentivos coop-
erativos sobre las actitudes personales han sido dem-
ostrados con grupos de estudiantes discapacitados y 
con estudiantes de rendimiento normal (Slavin, 1982, 
Slavin, 1983). Estos autores señalan que el impacto de 
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las estructuras de metas cooperativas podría ser mayor 
si las tareas requieren de una interacción más intensi-
va de cooperación. Por ejemplo, si los estudiantes han 
sido instruidos para interactuar en otras direcciones 
significativas durante la resolución de problemas de 
las tareas. Por otra parte, se ha encontrado que cuando 
un niño hace una contribución mínima a la meta del 
grupo, él o ella podrían mejorar sus relaciones con sus 
iguales si el grupo es exitoso. Si el grupo no es exitoso, 
y alguno de los miembros del grupo realiza una pobre 
contribución que los otros, se ha observado que las ac-
titudes cambian como resultado de la cooperación, no 
porque ocurra la interacción (Ames, 1981).

	 Si las actitudes cambian hacia los miembros de 
los grupos cooperativos exitosos no se puede atribuir a 
la contribución de todos los miembros, otras explicacio-
nes podrían estar en la ayuda. Una posibilidad es que 
la oportunidad de interactuar de una manera positiva, 
ayuda  al logro de una cantidad de metas en el grupo 
para mejorar las relaciones interpersonales. La interac-
ción es más positiva cuando ocurre entre miembros de 
grupo que cuando están bajo condiciones competitivas 
e individualistas. De cualquier modo, las comparacio-
nes entre las condiciones cooperativas, competitivas e 
individualistas no son definitivas con respecto al rol 
de la interacción porque la cantidad de la interacción 
no es sólo diferente entre estas condiciones (Hertz-
Lazarowitz, 1985). Una valoración más definitiva de la 
interacción sobre los efectos en las actitudes podría ser 
la variedad de oportunidades para interactuar dentro 
del grupo y éxito en la cooperación.

	 Sobre este mismo aspecto, Acton y Zarbatany 
(1988), investigaron como evaluar los efectos de la in-
teracción interpersonal sobre las preferencias de los ni-
ños que no tienen discapacidad alguna y las actitudes 
hacia los compañeros con leve discapacidad dentro 
del contexto del éxito cooperativo, para ello, utilizaron 
juegos cooperativos. Los resultados arrojados en este 
estudio nos indican que la participación en grupos co-
operativos exitosos afecta positivamente las preferen-
cias de los niños sin discapacidad hacia sus iguales que 
presentan discapacidades. Aunque la interacción entre 
ellos fue breve (40 minutos), las preferencias de los ni-

ños que no tienen discapacidad por sus compañeros 
con discapacidad, se incrementaron significativamente 
con relación a los no la tienen, ya que se mantuvo du-
rante las cuatro semanas siguiendo el tratamiento.

	 De cualquier manera, el nivel de desempeño 
de los niños con discapacidad  no se esperaba y no af-
ectó las preferencias de sus compañeros hacia ellos, lo 
grandioso de los niños fueron sus capacidades para in-
teractuar juntos cuando estaban jugando.

	 De este modo, las investigaciones conducidas 
a mejorar las relaciones afectivas y de aceptación so-
cial entre los miembros de un grupo, han demostrado 
significativamente que las interacciones entre los estu-
diantes discapacitados y no discapacitados en situa-
ciones cooperativas, son efectivas, derivado éstas de la 
participación activa de todos los miembros en la tarea 
grupal y por consiguiente del potencial de los incenti-
vos cooperativos.

1.4. Igualdad de status social con el aprendizaje co-
operativo.

	 Algunas investigaciones como las de Cohen 
(1998), Lotan, Scarloss, Arellano y Cohen, (1999), se-
ñalan que muchos educadores ven el aprendizaje 
cooperativo como una alternativa a la selección por 
habilidades, como una estrategia apropiada y promet-
edora para aulas heterogéneas académica y lingüísti-
camente. Sin embargo, el aprendizaje cooperativo 
impone un dilema instruccional muy serio cuando 
crea situaciones en las que los estudiantes son exclui-
dos de las interacciones. Así el aprendizaje cooperativo 
además de incrementar la igualdad, también tiene el 
potencial para reforzar un serio problema educativo y 
social: la aceptación social.

	 Cohen (1998),  señala que, es posible crear situ-
aciones de igualdad entre los estudiantes a través del 
aprendizaje cooperativo, y considera que es necesario 
tomar en cuenta las habilidades múltiples (Gardner, 
1993), reconocer las competencias, apoyar a los estu-
diantes de bajo rendimiento académico y status entre 
iguales para que ganen aceptación dentro del grupo 
de clase y consigan la valoración de sus contribuciones 
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intelectuales. Esta aportación de Cohen es muy impor-
tante, ya que ayuda a reducir los efectos de las diferen-
cias en status durante el trabajo en grupo cooperativo. 
Ella señala además que los métodos de aprendizaje co-
operativo son económicos y pueden conducir a resul-
tados en un tiempo relativamente corto. Sin embargo, 
se requiere de una comprensión de cómo ocurren las 
diferencias en la conducta dentro del grupo. 

	 En sus investigaciones se han observado los 
efectos del status en pequeños grupos con miembros 
de bajo status, y alto status, y se encontró que los alum-
nos que hablan menos o participan menos son aquellos 
alumnos de bajo status, los cuales, se encuentran en 
desventaja cuando se les proporcionan materiales para 
la tarea de grupo, pues ellos, generalmente están físi-
camente excluidos. En contraste, los alumnos con alto 
status, hablan más que los otros y parece ser que son 
los que dominan la situación de aprendizaje en grupo. 
Este modelo de desigualdad indica con frecuencia los 
efectos en las diferencias de status. Encontrándose 
también, que los profesores confunden los problemas 
de status con características de personalidad de los 
estudiantes, como la asertividad, la timidez, la baja 
autoestima o el autoconcepto. Sin embargo, el fracaso 
no viene de la personalidad de los niños de bajo nivel. 
Esto es situacional, porque si variamos la situación so-
cial se puede cambiar el comportamiento. 

	 Las investigaciones demuestran que cuando 
los grupos están trabajando en tareas abiertas, sin 
límites y en tareas de desafío, los que más hablan son 
los que más aprenden (Cohen y Lotan, 1997). Por eso 
los estudiantes de bajo status que no son activos, apre-
nden menos como resultado del bajo índice de partici-
pación. Por consiguiente, el grupo no está obteniendo 
ventajas de todas las ideas y de todos los recursos que 
va obteniéndose en el producto, ya que las ideas de un 
miembro dominante con alto status  no siempre son las 
correctas, lo cual puede deberse a que los demás miem-
bros no se sientan seguros de las ideas que exponen 
durante la tarea, debido a sus características de bajo 
status en el grupo, ya sea por pertenecer a una clase 
social, por su procedencia étnica, de género o bien con 
relación aspectos psicológicos como una autoestima 

baja o timidez

	 Tales autores, consideran importantes estos as-
pectos, ya que los profesores que eligen el aprendizaje 
cooperativo, esperan que sus alumnos estén hablando 
de una manera activa y trabajen conjuntamente. Sin 
embargo, aunque estén trabajando juntos, los alumnos 
con bajo status, a veces son ignorados por el grupo y 
forzados a estar dentro de un aislamiento social. 

	 El problema que se percibe es muy serio, sobre 
todo porque en las escuelas tenemos alumnos de diver-
sa procedencia étnica, con lo cual, la exclusión social en 
el aula viene dada por variados factores como el idi-
oma, la cultura, ideología, etc., aunque esto no puede 
ser una justificación para que las escuelas no imple-
menten programas de inclusión entre sus estudiantes.

	 En este aspecto, Cohen (1998) ha investigado 
las relaciones entre los estudiantes y observó que los 
alumnos afroamericanos o latinos son los más popu-
lares. Por eso a estos estudiantes parece ser que no les 
afectan las interacciones que puedan surgir con sus 
demás compañeros que son diferentes étnica o socio-
culturalmente. Desgraciadamente, en muchos casos 
son los profesores quienes “etiquetan”, al alumno que 
proviene de otra raza o etnia como aquel que presenta 
muchos problemas en el aula. 

	 El origen de las diferencias observadas en el 
comportamiento son las distintas expectativas que 
tienen tanto los alumnos como los profesores en las 
competencias de los alumnos con bajo status y esto pu-
ede dar lugar a una profecía, pero es algo típicamente 
relativo como lo es la competencia académica de los 
estudiantes (Dembo Y Mcauliff, 1987).

	 Desgraciadamente esto puede ser un problema 
con el que se encuentran algunos profesores que po-
nen a trabajar a sus alumnos en grupos de aprendizaje 
cooperativo, dado que los estudiantes se encuentran 
en situaciones sociales tan desiguales que perjudica en 
muchos casos su aprovechamiento escolar.

	 Considerando todos estos aspectos de la 
desigualdad social que se genera en el trabajo de 
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grupo, Lotan, Scarloss, Arellano y Cohen, (1999), han 
desarrollado un programa instruccional, denominado 
Instrucción Compleja (CI), en éste, el propósito fun-
damental es promover la igualdad en aulas de apre-
ndizaje cooperativo. Ellos enfocan este programa en 
dos dimensiones de igualdad donde consideran que 
el estudiante aprende en grupos pequeños: el acceso 
y unas relaciones justas. Primero, éstos investigadores 
se plantean interrogantes con respecto al nivel de ha-
bilidad en el lenguaje instruccional, y si los alumnos 
tienen las mismas oportunidades para utilizar los ma-
teriales instruccionales y terminar las actividades de 
grupo, o bien si algunos miembros del grupo impiden 
a algunos otros miembros revisar o manipular los ma-
teriales. Segundo, también se preguntan cómo puede 
el maestro asegurarse de que todos los miembros están 
activos y cómo los participantes influyen con su par-
ticipación y que sus opiniones influyan en los otros.

	 Con el programa de Instrucción Compleja 
(CI), los educadores pueden dirigir estas preguntas 
con éxito. Con este enfoque instruccional los educado-
res pueden utilizar el trabajo cooperativo para ense-
ñar a un nivel académico más alto en aulas diversas. 
Ellos asignan tareas de grupo interdependientes con 
un final abierto y organizan la clase para maximizar 
la interacción del estudiante. En sus grupos pequeños, 
los estudiantes se sirven como recursos académicos y 
lingüísticos. Al llevar a cabo el CI, los profesores ponen 
atención particularmente en la participación desigual 
de los estudiantes y emplean estrategias para dirigir 
tales problemas de status. 

	 Por otra parte Cohen (1998), también ha desar-
rollado algunas intervenciones para reducir los efectos 
de la desigualdad social, utilizando el Tratamiento de 
Habilidades Múltiples y asignando competencias a es-
tudiantes de bajo status. Al llevar a cabo estas interven-
ciones Cohen, recomienda que los profesores deben 
convencer al grupo  de tres cosas:

1.Que las tareas cooperativas requieren de muchas ha-
bilidades intelectuales diferentes

2.Que, una persona no puede tener todas las habili-
dades juntas

3.Y que, cada uno podría tener alguna o algunas de és-
tas habilidades.

	 En este sentido, la tarea tiene que ser lo sufici-
entemente rica como para que los alumnos demuestren 
las habilidades múltiples.

	 Con la planificación cuidadosa de tareas abi-
ertas, los alumnos tienen grandes oportunidades para 
sacar el potencial cognitivo y socio afectivo que la es-
cuela pocas veces aprovecha en sus aulas con sus estu-
diantes.

	 Las investigaciones arriba citadas y que se han 
realizado en diferentes aulas y con grupos diversos, 
demuestran fehacientemente el impacto que las estruc-
turas cooperativas pueden tener entre los estudiantes 
y sus profesores, porque como se ha dicho, la mayor 
parte de estas investigaciones abogan por la igualdad 
de oportunidades de aprendizaje dentro del grupo de 
aprendizaje cooperativo y sus efectos positivos cuando 
surge la aceptación social de los estudiantes hacia sus 
compañeros con bajo status. Por eso, el aprendizaje co-
operativo recomienda la formación de grupos hetero-
géneos en cuanto a raza, etnia, cultura, habilidades o 
competencias académicas en los cuales se aprovechen 
al máximo cada uno de estas características y enriquez-
can la tarea de aprendizaje tanto individual como de 
grupo. 

	 La composición racial, étnica o socioeconómica 
del grupo tiene mayores posibilidades para mejorar la 
actuación académica y social de todos sus miembros al 
diseñar estrategias en las que todos los que participen 
en ellas puedan obtener beneficios. La escuela puede 
considerar esta metodología grupal para tratar de so-
lucionar los problemas de aislamiento y desigualdad 
social que se dan continuamente dentro de ellas, como 
reflejo de la sociedad actual. 

	 En este sentido, se considera que la escuela 
debe constituirse como el escenario cooperativo en que 
las relaciones afectivas e intelectuales se enriquezcan al 
máximo y potencien las capacidades de los estudiantes 
en todas sus dimensiones.
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1.5. Si tú aprendes, yo aprendo, todos aprendemos…

	 Un requisito indispensable dentro de la con-
creción de las metas individuales y grupales es la in-
terdependencia positiva, aspecto clave dentro de esta 
interrelación social entre los individuos para trabajar 
cooperativamente, de ahí que los miembros que traba-
jan en una tarea grupal  tomen en cuenta la necesidad 
de lograr conjuntamente sus objetivos, ya que “si tú 
aprendes, yo aprendo, todos aprendemos y aprove-
chamos las experiencias de todos los que trabajamos 
en una tarea grupal”

	 Algunos autores que mencionamos enseguida, 
nos dan algunas pistas, “trucos” o ciertos procedimien-
tos para trabajar con alumnos que poseen diferencias 
socioculturales y académicas, reconociendo en cada 
uno de estas investigaciones y propuestas experiencias 
positivas que se podrían llevar a cabo.

	 De acuerdo con Cohen, citado por Batelaan 
(1996) la Instrucción Compleja es uno de los acerca-
mientos instructivos que explícitamente se encuentran 
en los criterios de la educación intercultural y aunque 
en este artículo no estamos hablando precisamente de 
educación intercultural, el programa de Instrucción 
Compleja, nos ofrece elementos valiosos para atender 
la diversidad cultural y social que existe en las aulas, 
por lo que es una herramienta importante, ya que con 
la Instrucción Compleja  los profesores /as tienen la 
posibilidad de aprovechar las habilidades académicas 
y sociales que tienen sus alumnos, por lo que el uso 
de tareas que involucran habilidades múltiples es un 
aspecto clave para tratar asuntos relacionados con la 
equidad y el estatus social dentro de un aula heterogé-
nea. 

	 Así, tenemos que los principios que orienta la 
Instrucción Compleja se basan en características que 
son necesarias considerar:

	 1. La estrategia tiene el propósito de lograr la 
cooperación estructural en grupos heterogéneos.

	 2. Concentración en asuntos de estatus.

	 Las diferencias de estatus entre los niños pu-

eden ser resultado de diferencias en: el logro escolar, 
éxito en deportes, la apariencia física, origen social, 
etnicidad, idioma, etc., El estatus determina a menudo 
el nivel de participación en el proceso del aprendizaje, 
y por consiguiente el éxito escolar.

	 3. Inteligencias y habilidades múltiples.

	 Llevar a cabo tareas por un grupo pequeño, re-
quiere habilidades intelectuales múltiples. Por ello la 
contribución individual de cada estudiante es impor-
tante.

	 4. Aprendizaje activo.

	 El aprendizaje se logra a través de la interac-
ción. El proceso de aprendizaje 	 está organizado de 
tal manera que los estudiantes aprenden cooperando 
entre sí. Las tareas tienen el propósito del aprendizaje 
conceptual.

	 5. El maestro como director y entrenador.

	 El papel del maestro o maestra es el de dirigir 
la interacción entre los 	 estudiantes. El o ella observa 
y proporciona retroalimentación. La principal 	 preo-
cupación es el acceso igual para todos los estudiantes 
al proceso de 	 aprendizaje, a través del uso que hace 
el maestro de métodos de tratamiento del “estatus”.

	 6. Delegar autoridad y responsabilidad

	 La dirección implica delegar autoridad. Las 
normas cooperativas y los roles 	del estudiante les per-
miten ejercer exitosamente la responsabilidad cuando 	
les es delegada.

	 Al igual que Cohen, como se cita arriba, se ha 
encontrado que para la atención y conformación de 
grupos heterogéneos, la organización de los pequeños 
grupos constituye un aspecto esencial en el desarrol-
lo del aprendizaje cooperativo para atender aspectos 
de equidad e inclusión educativa. Así tenemos que 
Ferguson y Jeanchild (2001) señalan algunos aspectos 
esenciales a la hora de trabajar con alumnos diferentes 
en habilidades, conocimientos y otras características 
sociales, culturales y psicológicas.
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	 Aunque el proceso fundamental de la ense-
ñanza sea igual para todos los alumnos, debe estructu-
rarse de forma diferente para cada uno de ellos. Unos 
necesitarán más destrezas y más tiempo para observar, 
otros para practicar y para leer tendrán ritmos  tiempos 
distintos y otros alumnos/as requerirán de otras ayu-
das para comenzar la tarea. De esta manera adaptando 
el curriculum mediante materiales, estrategias de apre-
ndizaje y la organización social en el aula, los estudi-
antes pueden alcanzar los objetivos de aprendizaje o 
en su caso algunos niveles de competencia académica 
y social.

	 Es decir, los maestros deben comenzar por 
tomar las mejores decisiones posibles acerca del qué 
y cómo enseñar, seleccionando los mismos elemen-
tos: lista de materiales, diseño curricular, lugares de 
enseñanza y componentes de la misma para todos sus 
alumnos.

	 En este sentido también deben asumir la het-
erogeneidad de sus aulas y tratar de estructurar las 
diferencias entre los alumno/as, para lo cual se es-
tablecen tres reglas para maximizar la cooperación 
(Ferguson y Jeanchild, 2001: 187:192).

	 1. La primera tarea consiste en decidir a qué 
alumnos se puede agrupar, esto anima a los profesores 
a comenzar a crear grupos dealumnos que presentan 
las características más dispares. Los maestros deben 
procurar mezclar alumnos con todo tipo de caracter-
ísticas: de género, de carácter étnico, de rendimiento 
alto, medio, bajo y de habilidades de comunicación y 
de integración altas, medias, bajas, etc. En los grupos 
deben de guardarse el equilibrio entre los alumnos 
muy habladores o ruidosos y los muy silenciosos.

	 No aislar a ningún alumno. Procurar establ-
ecer los grupos pidiendo a cada uno escoja a otros tres 
con quienes prefieran grupos para aprender. Aquellos 
alumnos a los que nadie hubiera elegido deben es-
tar rodeados por compañeros capaces, dispuestos a 
apoyarlos y que pudieran interesarse en mantener una 
relación.

	 Los grupos deben ser pequeños de 2 a 6 máxi-
mos. 

	 2. Maximizar la interdependencia, este es un 
aspecto clave de la cooperación.

	 Hay dos razones clave a favor de la enseñanza 
en grupo heterogéneo. Una que los alumnos aprendan 
los contenidos y realicen la tarea de aprendizaje tra-
bajando juntos. La otra consiste en que se establezcan 
relaciones de reciprocidad, adquieran el sentido de la 
experiencia compartida, aprecien la diversidad huma-
na y desarrollen habilidades de colaboración y cooper-
ación. Para ello, hay que organizar las experiencias de 
aprendizaje de los alumnos/as, es decir organizar las 
formas posibles en que los alumnos dependan de otros 
a conseguir sus objetivos comunes y ayudarse mutua-
mente.

	 3. Maximizar los logros individuales.

	 La tercera regla se centra en capacitar a los 
alumnos para que dominen los contenidos de enseñan-
za. Para ser participantes activos, los estudiantes tienen 
que adquirir competencias en numerosas dimensiones:

·	 Minimizar las diferencias entre las caracter-
ísticas de las tareas. Cuando los maestros dis-
eñan la enseñanza en grupo, deben combinar 
actividades o tareas relacionadas entre sí, con 
exigencias temporales similares y en el mismo 
lugar o en otro muy cercano.

·	 Variar la cantidad de contenidos que se espera 
que dominen los alumnos.

·	 Centrarse más en la cooperación que en la 
competición. Los maestros deben utilizar pun-
tuaciones de mejora individual, puntuaciones 
medias de grupo, objetivos individuales de 
aprendizaje o alguna combinación de estas.

·	 Apreciar y recompensar el rendimiento indi-
vidual.

·	 Recompensar el rendimiento individual y de 
grupo.
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·	 Facilitar la ayuda para asegurar el éxito indi-
vidual sobre todo con responsabilidad.

·	 Enseñar a los alumnos a evaluar su aprendizaje 

1.6. Conclusiones

	 Reconsiderar la enseñanza y el aprendizaje 
en aulas heterogéneas se convierte actualmente para 
los profesores y profesoras, en una necesidad apremi-
ante que requiere de esfuerzos importantes desde las 
políticas educativas para resolver las situaciones de 
desigualdad y de exclusión que ocurre en la sociedad 
y que por añadidura la escuela reproduce, siendo ésta 
un espacio en el que se ha destinado la labor de educar 
a estudiantes, no sólo en la parte académica, sino de 
fortalecerlos en valores de tolerancia, respeto y soli-
daridad. La escuela que reproduce, selección, segrega 
y excluye, no puede ser portadora de los cambios edu-
cativos que se discute en los organismos internaciona-
les y se plantea en las nuevas reformas educativas para 
lograr una educación de calidad desde planteamientos 
democráticos. Un primer aspecto dentro de estas metas 
educativas es el de atender la equidad, la desigualdad 
y a la población vulnerable, siguiendo con el desarrollo 
de prácticas más humanizadoras en todos los sentidos.

	 Asimismo, una respuesta adecuada a la diver-
sidad de los alumnos de distintas etapas educativas su-
pone esencialmente una estructuración de situaciones 
de enseñanza/aprendizaje que sean lo suficientemente 
variadas, abiertas y flexibles, para que un mayor núme-
ro posible de alumnos accedan en el mayor grado, al 
conjunto de capacidades y habilidades que se señalen 
en los objetivos educacionales y en un marco concreto 
de igualdad y democracia, con lo cual el reto y la tar-
ea para la escuela es organizar, diseñar y desarrollar 
estructuras de aprendizaje lo más diversas posibles, 
donde los alumnos participen activamente facilitando 
diferentes tipos de ayudas, así como de intervención y 
estimulen la autonomía y la autorregulación del apren-
dizaje y donde sea posible un proceso de evaluación y 
adecuación a las necesidades propias de los individuos 
en sus niveles y dimensiones (intelectual, social y per-
sonal).
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