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Resumen

El presente articulo tiene como objetivo realizar una aproximacion a los elementos que configuran
la cooperacion en el marco de las competencias dentro del contexto educativo. Esta delimitacion de
la cooperacion resulta fundamental tanto para el disefio y la planificacion de actividades de ense-
fanza y aprendizaje como de evaluacién, ya que se pone de manifiesto la necesidad de «alinear»
estas decisiones. En primer lugar, profundizamos en el concepto de competencia en el marco del
actual curriculum del sistema educativo espanol. Continuamos identificando los aspectos que ca-
racterizan la cooperacioén en las aulas, enfatizando su caracter transversal a las diferentes asignatu-
ras, asi como la necesidad de vincularla a las distintas competencias para asegurar su proceso de
ensefanza. En este sentido, sefalamos diferentes actuaciones docentes que se podrian llevar a cabo
para promover el aprendizaje de la cooperacién entre el alumnado. Finalizamos reflexionando y
aportando herramientas que garanticen la confluencia y coherencia entre las practicas de ense-
Aanzay aprendizaje y las practicas de evaluacion.
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Introduccion

La preocupacion del profesorado alrededor de cdmo evaluar las competencias curricula-
res ha sido una constante desde el momento de su apariciéon (Ramirez, 2016). Esta preo-
cupacion es todavia mas acusada cuando se han visto con la obligacién de tomar deci-
siones sobre la calificacion de aquellas competencias que se pueden considerar mas
«transversales» del curriculum y se han tenido que comunicar a las familias. El hecho de
tener que «poner nota en el boletin» trasluce la necesidad de reflexionar sobre cémo se
estan llevando a cabo los procesos de evaluacion de las competencias.

Evaluar, en sentido amplio, siempre ha sido una de las actuaciones mas complejas y
dificiles de lafuncién docente. Las razones de este hecho pueden ser multiples y diversas.
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La mayoria de ellas se sittian en la confluencia y la tensién existente entre la funcién social
que cumple la evaluacion y su funcién pedagdgica (Arribas, 2017). La evaluacién estd al
servicio del profesorado y del alumnado tanto para regular el mismo proceso de ense-
Aanza y aprendizaje (funcién pedagdgica), como para dar cuenta de este proceso (fun-
cién social). Existe, sin embargo, una tension entre estas dos funciones de la evaluacion,
que se traduce, en muchas ocasiones, en la practica evaluativa, en una confusién en el
tipo de decisiones que se toman a partir de los resultados de la evaluacién y en el uso
que se hace de estos resultados. Esta tension, no siempre bien resuelta, provoca que la
mayoria de las situaciones de evaluacién estén al servicio de un proceso de toma de de-
cisiones acreditativas y no tanto de regulacién del proceso (Coll y Martin, 1996; Coll y
Onrubia, 1999). Este hecho ha provocado, entre otros efectos, que las decisiones sobre
evaluacion se tomen desvinculadas de los procesos de ensefianza y aprendizaje. De esta
manera, el foco de la preocupacion se situa, casi de manera exclusiva, en el instrumento
que permita recoger informacién sobre la competencia, mas que en cémo ensefarla o
qué decisiones tomar a partir de los resultados que obtengamos con el instrumento de
evaluacion.

La evaluacién es una practica incardinada en los procesos de ensefianza y aprendi-
zajey, por lo tanto, las oportunidades de desarrollar las competencias y de recoger infor-
macion al respecto de su nivel de logro pueden ser miltiples y continuas: en diferentes
momentos, areas curriculares y niveles educativos (Coll, Mauri y Rochera, 2012). No obs-
tante, y previo al disefio de los instrumentos de evaluacidn, existiria la necesidad de pla-
nificar las actuaciones docentes que promuevan el desarrollo de las competencias. Para
ello, resultaimprescindible identificar los diferentes elementos constituyentes que las ca-
racterizan y disefar procesos de ensefianza y aprendizaje acorde con ellos. Aun pudiendo
afirmar que se identifica un vacio curricular en relacién a la ensefianza y evaluacién de
competencias, si no se procede de esta manera se corre el peligro de acabar evaluando,
y todavia mds grave, calificando, aprendizajes sobre los cuales no se ha desplegado una
accién docente educativa de manera deliberada y explicita con esta finalidad.

No podemos perder de vista que en un contexto de cambio educativo como el que
estamos viviendo actualmente, no se modifican realmente las practicas de ensefianza y
aprendizaje si no se cambia la evaluacién y todo lo que hay alrededor de ella. Cuando el
foco del cambio educativo se situa en la estructura de la actividad, pasando de una es-
tructuracién individual a una cooperativa, esta dificultad se manifiesta de manera mas
acentuada. Lo que sucede, o deberia suceder, es que la cooperacién (el aprendizaje
cooperativo) ademas de ser un «recurso» para aprender y desarrollar determinadas com-
petencias en interaccién con otros companeros, se convierte en una competencia mas
que debe ser enseflada y evaluada por parte del docente. Para ello, resulta imprescindible
conocer qué aspectos constituyen la cooperacién, cémo se vincula con otras competen-
cias, y, por lo tanto, qué se deberia tener en cuenta a la hora de ensefarla y evaluarla.
Investigaciones previas (Jiménez y Naranjo, 2014; Lago, Naranjo y Jiménez, 2014; Naranjo
y Jiménez, 2015; Jiménez, 2016) sefalan la relevancia de disefar y planificar actuaciones
docentes que promuevan la competencia de aprender a cooperar en las aulas para favo-
recer, de esta manera, las decisiones que se vinculan de manera mas directa con su eva-
luacion.
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Este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la necesidad de identificar los ele-
mentos que hay detras de la cooperacién con la finalidad de disefar contextos de activi-
dad de enseflanza y aprendizaje que sean coherentes con el marco general de las com-
petencias y con su evaluacion.

El articulo se estructura alrededor de tres grandes apartados. En el primero de ellos
profundizamos sobre el concepto de competencia en el marco curricular general, su de-
finicién y, como consecuencia, sus implicaciones educativas. En el segundo abordamos
los diferentes elementos que hay detras de la cooperacién, poniendo de relieve su carac-
ter transversal en las diferentes asignaturas del curriculum, asi como la necesidad de es-
tablecer un vinculo con las competencias para asegurar su proceso de ensefianza. Asi
mismo, ofrecemos propuestas de acciones docentes necesarias para promover el desa-
rrollo de la cooperacién en las aulas educativas. En el tercero y Ultimo, presentamos una
propuesta que garantice la confluencia y coherencia entre las practicas de ensefianza y
aprendizaje de la cooperacién y las practicas de evaluacién de estas.

Las competencias clave en el despliegue curricular de la LOMLOE

Antes de entrar a definir qué hay detras de la cooperacién, nos gustaria poder establecer
un marco comun y compartido sobre qué entendemos por competencia basica, qué
competencias clave marca el curriculo en educacién obligatoria, y qué elementos inclu-
yen cada una de ellas. La finalidad no es realizar una revisién en profundidad de las poli-
ticas educativas que determinan distintas concreciones del curriculo escolar en cada una
de las etapas educativas, sino desgranar el concepto de competencia basica, como ele-
mento que caracteriza el curriculo de todos los estudios obligatorios y postobligatorios
de manera mas acuciada desde la entrada en vigor de la Ley Orgdnica de Modificacion
de la Ley Organica de Educacion (LOMLOE, 2020). Recuperando el sentido de competen-
cia, no descubrimos nada nuevo, ni presentamos algo que no sea del dominio de todos
los docentes. Pero recuperar en este apartado la idea y esencia del concepto, nos permite
establecer un punto de partida sobre qué elementos debemos ensefar y, por tanto, qué
elementos debemos evaluar.

El concepto de competencia entra en vigor en el ambito educativo a partir del lanza-
miento del Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA) en 1997
promovido por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE,
2002). El objetivo de PISA era monitorear el estado de los estudiantes al finalizar la edu-
cacién obligatoria. Con la mirada puesta en qué medir y cdmo, se desarrolla en 1997 el
proyecto Definicidon y Seleccion de Competencias mas conocido como DeSeCo que se
difundié de manera definitiva en el 2003 (OCDE, 2003), con la finalidad de fortalecer las
encuestas internacionales para medir el nivel de competencia de los estudiantes. Fruto
del proyecto DeSeCo, se reconocieron la diversidad de valores y prioridades culturales y
se identificaron desafios universales que informaron para la seleccién de las competen-
cias mds importantes. Consistio, en definitiva, de una evaluacién y definiciéon de lo que la
OCDE llamé competencias clave. Concretamente, en el informe de la red Eurydice (2002,
p. 14) se explicita que «la mayoria de los expertos parecen estar de acuerdo en que una
competencia, para poder ser considerada ‘clave’, ‘nuclear’, ‘esencial’ o ‘basica’, debe ser
necesaria y beneficiosa para todas las personas y para la sociedad en su conjunto». A par-
tir de ese momento, aparece de forma generalizada en los sistemas educativos no uni-
versitarios de la Union Europea. En el caso de Espafia, no es hasta la entrada en vigor de
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la LOE (2006) que las competencias se nombran en un anexo y posteriormente, a raiz de
la LOMCE (2013), las competencias aparecen al principio y se desarrollan en un orden
posterior. Cabe destacar, que, en ambos casos, la definicién de competencias a las que se
refirieron tanto la LOE como la LOMCE, derivaron de las recomendaciones de la Union
Europea del 2006. Estas recomendaciones se originaron a partir de una propuesta de
competencias clave para el conjunto de la Unién Europea realizado por un Grupo de Tra-
bajo en 2004 (Comisién Europea, 2004). El hecho que el cambio en el desarrollo curricular
llegase como se dio con la LOE y la LOMCE, provocé que fuesen los propios centros edu-
cativos y los docentes, los responsables de su insercion en los curriculums y su desarrollo
en las aulas (Diaz-Barriga, 2010).

Cuando tratamos de definir qué es una competencia basica, encontramos distintas
definiciones que han generado debates durante algun tiempo, pero que contienen, en
definitiva, ideas comunes entre ellas (L6pez, 2016). Por su lado, Sarramona (2014; 2015)
vincula el concepto competencia al mundo econémico, pero le reconoce que incluye va-
lores como la ayuda mutua y la solidaridad en afadirle la idea de bdsica. Zabala (2011)
por su parte, la describe como la intervencién eficaz en diferentes ambitos de la vida por
medio de acciones que movilizan al mismo tiempo y de forma interrelacionada compo-
nentes actitudinales, procedimentales y conceptuales. Es decir, un aprendizaje funcional
y aplicable que pone la teoria al servicio de la practica a través de una formacién integral,
que tal como define el Decreto 119/2015 (Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié
dels ensenyaments de I'educacié primaria) se trata de la capacidad de utilizar los conoci-
mientos y habilidades, de manera transversal e interactiva, en contextos y situaciones
que requieren la intervencion de conocimientos vinculados a diferentes saberes, cosa
que implica la comprension, la reflexién y el discernimiento teniendo en cuenta la dimen-
sion social de cada situacidn. Similar es la definicién de Moya y Luengo (2010) que, tras
una visién sociocognitiva, definen la competencia basica como la forma en que las per-
sonas consiguen movilizar todos sus recursos personales para alcanzar éxito en la reso-
lucién de una tarea en contexto definido. Una definicion muy parecida a la que ya hicie-
ron Coll et al. (2007), recogiendo las aportaciones de la OCDE (2002), afirmando que una
competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales para
realizar una actividad que comporta una combinacion de habilidades practicas y cogni-
tivas interrelacionadas, conocimientos, motivacion, valores, actitudes, emociones y ele-
mentos sociales y comportamentales que se movilizan para actuar de manera eficaz. Se
implica la comprension, la reflexion y el discernimiento teniendo en cuenta la dimension
social de cada situacién. En definitiva, podemos afirmar que las distintas definiciones
identificadas hasta el momento contienen aspectos comunes y ayudan a superar la idea
de capacidad, dominante hasta la entrada en vigor de la LOE (2006) y que se acentlan
con la LOMLOE (2020) en algunos aspectos.

Para acabar de caracterizar las competencias, destacaremos algunos de los elemen-
tos que le son constituyentes. En primer lugar, la competencia pone el acento en el saber
hacer del que ya hablaba Dewey (1997) en la escuela nueva. Exige la funcionalidad de los
aprendizajes o en palabras de Perrenoud (2008), movilizan saberes. La funcionalidad de
los aprendizajes, por su parte, remite a asegurar la integracién de distintos tipos de sabe-
res: conocimientos, habilidades, valores y actitudes. En segundo lugar, las competencias
no se pueden desligar de los contextos en los que se aprenden y aplican (Coll, 20073;
2007b). Esto quiere decir que precisan de la transferencia de conocimiento, es decir, de
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poder extrapolar los conocimientos mediante una practica reflexiva (Perrenoud, 2008).
En tercer lugar, pretenden y buscan la globalizacién de los aprendizajes o, dicho de otra
manera, la interdisciplinariedad de las distintas areas curriculares. Ademas, vinculan la
escuela con la vida real, lo que necesita de la unidn constante de los saberes y su puesta
en practica en situaciones complejas. Esto a su vez implica la necesidad de un cambio en
la evaluacion y las pedagogias (Perrenoud, 1998). En cuarto lugar, priorizan un tipo de
aprendizaje auténomo y autodirigido que es lo que remite a que la persona sea compe-
tentey desarrolle la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de su vida (Bruer, 1995).
Por ultimo, determinan minimos equitativos para todos los alumnos, de ahi que se con-
sideren competencias basicas (Coll, 2006).

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién ha dado un paso en firme mucho mas contundente
que su ley predecesora a la hora de plantear un modelo de curriculum basado en com-
petencias. El nuevo modelo de curriculum que establece la LOMLOE (2020) tiene como
eje prioritario, profundizar en el enfoque competencial contemplando las competencias
de manera distinta a como lo hacia la anterior Ley Orgdnica y marcando una estructura
diferente que pretende una mejora en su desarrollo en las aulas. Por un lado, se hace
hincapié en que la finalidad de la educacién no es el desarrollo competencial en si mismo,
sino el «perfil de salida» que permita al alumnado hacer frente a los desafios de la socie-
dad y que le permita actuar de manera eficiente. Aspecto que se alinea con los objetivos
de Desarrollo sostenible (ODS) de la Agenda para el Desarrollo sostenible 2030 (Asam-
blea General de las Naciones Unidas, 2015). Esto se traduce en la necesidad de conectar
los aprendizajes que realizan los alumnos dentro de la institucion educativa con las acti-
vidades que desarrollan fuera de la misma. Por otro lado, se reivindica la necesidad de no
disociar ni eliminar los contenidos especificos de las competencias clave (Lleixa y Sebas-
tiani, 2016). Para favorecer el desarrollo competencial, es necesario hacerlo mediante el
uso y conocimiento de contenidos especificos de manera articulada con las competen-
cias. Este punto requiere una distincidn entre los contenidos disciplinares que son basi-
cos e imprescindibles para el desarrollo competencial y los contenidos deseables (Coll,
2006), de manera que el curriculum no esté sobredimensionado y sea abordable. Por ul-
timo, apuesta por una evaluacién formativa y formadora que priorice la funcién pedagoé-
gica por encima de la social.

En definitiva, la consecucion de las competencias y los objetivos previstos en la
LOMLOE (2020) para las distintas etapas educativas esta vinculada a la adquisicién y al
desarrollo de las competencias clave recogidas en el denominado «Perfil de salida», y que
son las siguientes:

1. Competencia en comunicacién lingliistica: implica la capacidad de interactuar en
distintos contextos en diferentes lenguas (oral, escrita, signada...) atendiendo a
propoésitos comunicativos. El desarrollo de esta competencia se relaciona con la
capacidad de reflexidn sobre el funcionamiento de la lengua.

2. Competencia plurilinglie: esta competencia supone el uso de distintas lenguas para
el desarrollo de estrategias que permitan la transferencia entre ellas y el respeto por
la diversidad lingistica y cultural.

3. Competencia matemadtica y en ciencia, tecnologia e ingenieria: conocida por sus
siglas en inglés (STEM), esta competencia pretende el uso de métodos cientificos con
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el fin de transformar el entorno de manera sostenible y responsable haciendo uso de
conocimientos matematicos, tecnolégicos y cientificos.

4. Competencia digital:implica el uso responsable de las tecnologias digitales favorecer
el aprendizaje y la participacion en la sociedad.

5. Competencia personal, social y de aprender a aprender: supone la capacidad de
reflexionar sobre uno mismo con el objetivo de promover el crecimiento personal
constante, la colaboracién con otros y favorecer el aprendizaje a lo largo de la vida.

6. Competencia ciudadana: busca la contribucion a ejercer una ciudadania
participativa, responsable y civica conociendo las estructuras sociales, econdémicas,
juridicas y politicas.

7. Competencia emprendedora: implica actuar sobre oportunidades e ideas, utilizando
los conocimientos especificos necesarios para generar resultados de valor para otras
personas.

8. Competencia en conciencia y expresion culturales: pretende fomentar la capacidad
de comprender y respetar como las ideas, opiniones, sentimientos y emociones se
expresan y se comunican de forma creativa mediante un gran abanico de
manifestaciones artisticas.

Si nos referiamos al conflicto en intentar definir el concepto de competencia basica,
debemos destacar que la verdadera dificultad estd focalizada en el intento de ponerlas
en practica en los centros educativos (Diaz Barriga, 2013). Incorporar las competencias
basicas en el sistema educativo evidencia las fortalezas y debilidades de un modelo cu-
rricular flexible (Moya y Luengo, 2010) pero a la vez con vacios. No se trata Unicamente
de un conflicto semantico, a pesar de que los docentes también lo comparten (Diaz-Ba-
rriga, 2010), sino que deben encajar las competencias en un modelo de sistema ya exis-
tente y disponen de sobrecarga curricular que genera en los docentes sentimiento de
frustracion por no poder ensefiar todo lo que tienen que ensefar (Coll, 2007a). A estos
efectos, debemos anadirle la responsabilidad de ensefar todo lo referente a los elemen-
tos transversales a cualquier drea curricular. En este sentido, ;Qué ensefiamos? ;Cuando
lo ensefiamos? ;COmo lo ensefiamos? Y un poco mas, ;Quién se responsabiliza de ense-
Aar qué?

El peligro de los conocimientos, habilidades y actitudes transversales que contienen
las competencias clave, tienen que ver sobre todo con pensar que, de algin modo, se
aprenden «solas». O en otros casos, que alguien las ensefia, como un compafiero, la fa-
milia u otro docente. Este aspecto que a priori puede no parecer relevante cobra todo el
sentido cuando se llega a la necesidad de tomar decisiones vinculadas a la evaluacion, ya
que lo que puede acabar pasando es que se evalten aspectos que nadie se ha responsa-
bilizado de ensefar. Dicho de otro modo, que no se planifiquen ni programen activida-
des especificas para la ensefianza y el aprendizaje de componentes transversales de las
competencias, pero posteriormente se acaben tomando decisiones sobre la evaluacién
e incluso sobre la calificacion de los alumnos. En ocasiones, con dificultades para poder
explicar a partir de qué elementos se han recogido evidencias de progresoy, por lo tanto,
para justificar de donde emerge la calificacion final.
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{Qué hay de la cooperacién?

Si advertiamos de los peligros y dificultades de la ensefianza de los componentes trans-
versales de las competencias clave, cuando se incorpora una estructura de actividad
cooperativa, el escenario se vuelve aiin un poco mas turbio. Con el uso de estructuras de
actividad cooperativas para resolver tareas académicas, aparecen dos inquietudes. La pri-
mera tiene que ver con identificar y delimitar qué hay detras de la cooperacién, es decir,
qué elementos le son propios, qué debemos asegurar que ensefiamos y qué actividades
planificamos para ello. La segunda, a consecuencia de la primera, tiene que ver con la
dificultad para tomar decisiones sobre la evaluacién y la calificaciéon. Vamos a abordarlas
en el orden en el que las hemos enumerado.

{Cual es el escenario de ensefanza y aprendizaje de la coopera-
cién?

Cuando se trata de la ensefianza de competencias, nos acogemos a lo que Diaz-Barriga
(2005) llamé uso de prdcticas educativas auténticas, que parte de la nocién de ensefianza
situada. La ensefanza situada va mas alla de las tareas tradicionales y coloca a los alum-
nos en una situacion realista y relevante, lo que quiere decir que las tareas precisan de
contexto de actividad. Ademas de disponer de contexto, es necesario que sean contextos
auténticos, es decir, que sean lo mas préximos posibles a cdmo se dan en situaciones de
vida real:

Una situacién de vida real no se refiere Ginicamente a saber hacer algo en la calle, fuera de la escuela, quiere
decir saber demostrar una resolucion significativa en situaciones y escenarios que permitan percibir la
riqueza de lo que los alumnos han conseguido comprender, solucionar o intervenir en relacién con asun-
tos de verdadera trascendencia personal y social. (Diaz-Barriga, 2005, p.127)

Para identificar el grado de autenticidad de una tarea, Monereo (2009), plantea cuatro
dimensiones. La primera, el nivel de realismo que serd elevado cuando las condiciones
de aplicacién y las exigencias cognitivas sean muy similares o iguales a como se resuelve
la tarea en contexto social o profesional. La segunda, el nivel de relevancia, es decir, la
tareay los aprendizajes deben ser utiles para que el alumno se enfrente a situaciones que
seran habituales en su vida personal y/o profesional. La tercera, el nivel de proximidad.
La tarea tendrd un nivel de proximidad alto cuando no se aleje de los planteamientos
habituales que tienen los docentes para ensefar y evaluar, es decir, cuando se trate de
tareas propias del contexto educativo. La cuarta y ultima, la identidad. En este sentido, es
necesario evaluar al alumnado en situaciones que supongan distintos grados de inmer-
sion profesional.

Y, ;qué entendemos por cooperacién? La estructuracién cooperativa de la actividad
en el aula consiste en que los alumnos aprendan juntos para alcanzar un objetivo comun.
Asi, entendemos el aprendizaje cooperativo como el uso didactico de equipos heterogé-
neos reducidos en los que los alumnos aprenden juntos para maximizar el propio apren-
dizaje y el de los demas (Johnson, Johnson y Holubec, 2013) de manera que todos los
miembros tienen responsabilidades individuales al servicio de metas comunes (Slavin,
2010) favoreciendo la interdependencia positiva de finalidades, tareas, recursos y roles
(Pujolas, 2007).
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De modo que cuando se trata de aprendizaje cooperativo, ya disponemos de esce-
nario de aprendizaje, es decir, ya disponemos de practica educativa auténtica (la resolu-
cién de tareas cooperativas). También se dispone del aprendizaje de la propia coopera-
cién a través de: a) establecer objetivos de equipo, b) superar dificultades, c) fomentar la
co-responsabilizacién y d) reflexionando y evaluando el funcionamiento del equipo. Pero
estos ejemplos son simplemente aspectos que se pueden seguir desglosando y deta-
llando para identificar e ir mas alla en las exigencias y necesidades de la cooperacién.
Detras de la cooperacidon puede haber multiples elementos y no hay una Unica pro-
puesta. Vamos a caracterizar la cooperacién para poder, posteriormente, identificar algu-
nos posibles elementos que le pueden ser caracteristicos y representativos.

Por un lado, a través del aprendizaje cooperativo, se reconoce el aula como un espa-
cio ideal para la construccion de relaciones entre iguales y para la educacién en demo-
cracia. Nos referimos a lo que Pujolas (2008) llamaba crear una comunidad de aprendi-
zaje. Generar sentimiento de comunidad, estd mediatizado por la cohesién de grupo (Sla-
vin, 2014; Webb, 2008). Ademas, genera aceptacién de las diferencias y aumenta las rela-
ciones interpersonales (Johnson y Johnson, 2014; Kyndt et al., 2013; Rogat y Linnenbrink-
Garcia, 2011). La cooperacidn precisa del uso del lenguaje, ya que provoca, necesaria-
mente, interaccién entre iguales siendo este un aspecto clave del aprendizaje coopera-
tivo ya que los alumnos deben interaccionar para construir conocimiento y ofrecerse
ayuda mutua (Johnson y Johnson, 2014; Onrubia y Mayordomo, 2015; Slavin, 1987).

Por otra parte, requiere del desarrollo de habilidades y capacidades vinculadas a la
reflexién y la evaluacion del proceso de aprendizaje, asi como la regulacién del compor-
tamiento segun las circunstancias del contexto. Lo que pone en marcha factores afecti-
vos, emocionales, relacionales y motivacionales (Colomina y Onrubia, 2001; Echeita,
1995; Ning y Hornby, 2014; Pegalajar y Colmenero, 2013; Pérez y Poveda, 2010). Y para
ello, necesita de la responsabilidad individual en pro del equipo cooperativo (Colomina
y Onrubia, 2001; Gavilén, 2009; Slavin, 2014).

Caracterizando actuaciones para favorecer la cooperacion: fases y
procesos

Teniendo en cuenta las caracteristicas generales de la cooperaciéon que hemos descrito,
las diferentes actuaciones que tendrian que ayudar a promover los docentes girarian al-
rededor de tres grandes ejes que siguen la légica de algunos de los modelos por fases de
los procesos de regulacién académica (Naranjo y Jiménez, 2015; Pintrich, 2004; Zimmer-
man, 2002; 2008).

Fase de preparacion

El primer eje consiste en una fase de preparacion que tiene por finalidad que el alumnado
tome decisiones para planificar las acciones de aprendizaje. En esta fase, es importante
tener en cuenta cuatro procesos. El primero es que los miembros de los equipos coope-
rativos deben conocer qué objetivos persiguen. Algunos de los objetivos tienen un ca-
racter permanente como, por ejemplo, a) asegurarse de la progresion en el aprendizaje
de los companieros, un objetivo que se tiene que dar en estructuras de actividad coope-
rativa. La cooperacion pasa, necesariamente, porque los miembros del equipo se asegu-
ren del aprendizaje de los demés (Pujolas y Lago, 2018). Y, b) otro ejemplo de objetivo de
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equipo seria ofrecerse ayuda mutua. El proceso de busqueda y demanda de ayuda resulta
una estrategia importante para fomentar la autorregulacién académica (Lynch y Dembo,
2004), aumento de la motivacion y de la competencia emocional (Jarveld, 2011; Ryan y
Shin, 2011). El alumnado con mds ganas de aprender de y con los demas, es mas pro-
penso a tomar la iniciativa para buscar ayuda entre los miembros de su equipo (Du, Xu y
Fan, 2015) y resulta tranquilizador para este alumnado que se dé una respuesta a la soli-
citud de ayuda para resolver las tareas conjuntas (Du et al., 2008). Otros objetivos pueden
ser especificos en funcién de las necesidades de cada equipo.

El segundo proceso es planificar tareas. Los equipos deben saber qué van a hacer y
como lo van a hacer. Por esa razén es importante ayudarlos mediante planes de trabajo
especificos donde se temporalicen tareas, se promueva la ensefianza de estrategias de
aprendizaje (Monereo, 2010) y se organice el funcionamiento del equipo, por ejemplo,
mediante instrumentos como los planes de equipo (Pujolas et al., 2011; Pujolas y Lago,
2018). Estas actuaciones pueden tener un efecto positivo y pueden guiar las posteriores
acciones de los estudiantes.

El tercer proceso es la toma de decisiones conjuntas. El docente debe ayudar a los
equipos a ser capaces de tomar estas decisiones mediante intervencién directa, haciendo
uso de dindmicas de cohesién o modelando procesos de negociacidn. Las decisiones que
deben tomar los miembros de los equipos cooperativos consisten en gestionar la dina-
mica del equipo (Badia, 2015) en todo lo que tiene que ver con la planificacién que se
estd llevando a cabo como la gestién del tiempo, el uso de estructuras cooperativas, la
gestién de los conflictos, la cohesidn y el uso de estrategias para desarrollar las tareas
posteriormente.

El cuarto proceso consiste en acordar y asignar roles. Es importante que los miembros
de los equipos cooperativos dispongan de tareas especificas a desarrollar a través de la
asignacion de roles (Pujolas et al.,, 2011; Pujolas y Lago, 2018). Los roles y las funciones
que desarrollan cada uno de los alumnos deben pasar por un proceso de valoracién y
reflexién periédico que permita la mejora en su ejecucién (Naranjo y Jiménez, 2015).

Fase de ejecucion y regulaciéon

El segundo eje es la fase de ejecucion y regulacidn. En esta fase se pretende asegurar la
calidad y adecuacién de lo que se estd haciendo. Destacamos algunos aspectos sobre los
que hay que hacer hincapié.

En primer lugar, hay que asegurar la participacidn equitativa y la interaccién simulta-
nea (Kagan, 1999) en la resolucién de tareas académicas con la ayuda de estructuras
cooperativas (Pujolas et al.,, 2011; Pujolas y Lago, 2018). En este sentido, el docente debe
asegurar el cumplimiento de los pasos que deben seguir durante el desarrollo de la es-
tructura, asi como de la importancia de que todos participen, den su opinién, puedan
corregir, matizar y explicarse.

En segundo lugar, hay que asegurar uno de los objetivos basicos de la cooperacion
planteados durante la fase de planificacion. Se trata de la ayuda mutua, un elemento in-
trinseco a la cooperacion y estrictamente necesario para resolver tareas de manera
cooperativa. La ayuda se debe identificar, ofrecer, aceptar y solicitar por parte de los
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miembros de los equipos cooperativos. Para ello, Du, Xu y Fan (2015), proponen un mo-
delo de busqueda y demanda de ayuda que consiste en a) tomar conciencia de la nece-
sidad de ayuda, b) tomar la decision de buscar ayuda, c) identificar un ayudante poten-
cial, d) usar estrategias para obtener ayuda y, finalmente, e) evaluar el episodio de bus-
queda y demanda de ayuda. Por su parte, el docente debe contribuir al aprendizaje de la
busqueday demanda de ayuda del alumnado, sin penalizarla, asi como propiciar los pro-
cesos de ayuda mutua entre los miembros de los equipos cooperativos. Para favorecer
los procesos de ayuda mutua, el docente tiene que hacer apoyo en la adecuacién de la
demanda que realizan los miembros de los equipos — deben realizar una demanda de
manera especifica- y al ajuste de la ayuda que se acabe proporcionando - debe darse
una respuesta especifica alineada con los requerimientos de la demanda (Colomina y On-
rubia, 2001). Esto es posible gracias a dos actuaciones docentes. Por un lado, modelando
como ofrecer ayuda a los compafieros. Por otro lado, haciendo seguimiento en los equi-
pos cooperativos mientras ofrecen ayuda mutua con el fin de intervenir si se observan
dificultades.

Cuando se trata de resolver tareas de manera cooperativa, los tiempos se dilatan. El
alumnado necesita hablar, explicar, ponerse de acuerdo, escucharse y decidir conjunta-
mente. Por tanto, la gestién del tiempo es un aspecto que se debe tener en consideracién
en esta fase de ejecucion. El docente debe ayudar y desarrollar actuaciones para que los
equipos cooperativos puedan gestionarlo de manera eficaz y productiva. Por ejemplo,
regulando el tiempo de cada uno de los pasos de las estructuras cooperativas o mediante
un cargo a desarrollar por un miembro del equipo cooperativo.

Por ultimo, otro elemento que destacamos es la gestion de los conflictos ya que apa-
recen de manera mas acuciada cuando los alumnos resuelven tareas de manera coope-
rativa. El docente debe ayudar a los equipos a resolverlos. Inicialmente con una presencia
mas elevada por su parte y unas pautas mas marcadas para poco a poco ir favoreciendo
la autonomia en los equipos y que sean capaces de resolver los conflictos entre ellos.
Ademads, no se deben obviar todas las actuaciones que hacen referencia a la mejora de la
cohesién de grupo y a las actuaciones especificas a la ensefianza y reflexion de aspectos
vinculados directamente con la cooperacién. Disefiar y desarrollar dindmicas de cohesion
a lo largo del curso académico en funcion de las necesidades detectadas en los grupos
clase, es requisito necesario e imprescindible para favorecer estructuras de actividad
cooperativas (Pujolas et al., 2011; Pujolas y Lago, 2018).

Fase de reflexion

La ultima fase es la de reflexién, que tiene como finalidad juzgar la actuacién del equipo
para comprobar en qué grado se han alcanzado los objetivos propuestos y justificar el
mayor o menor éxito de las tareas desarrolladas. Concretamente, nos referimos a valorar
y reflexionar sobre la cooperacion mediante actuaciones relacionadas con la autoevalua-
cién y la coevaluacién. Los alumnos deben valorar y reflexionar sobre los distintos ele-
mentos que configuran la cooperacién y que van aprendiendo y desarrollando dentro de
los equipos cooperativos. El docente por su parte debe asegurarse que se conocen los
criterios de evaluacién, que se realiza una reflexién de manera sistematica y que ofrece
ayudas para que los alumnos puedan plantearse mejoras (Naranjo y Jiménez, 2015). Es
necesario que los acomparie en el proceso de reflexién ofreciendo criterios y evidencias
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sobre las cuales los alumnos puedan basar sus reflexiones y valoraciones (Canabal y Mar-
galef, 2017).

Algunos de los aspectos sobre los que también hay que realizar las valoraciones y
reflexiones son la capacidad de ser respetuosos, empdticos, solidarios, pacientes y res-
ponsables. La estructura de actividad cooperativa favorece que emerja la necesidad de
poner en juego todos los valores y las actitudes que se esconden tras la cooperacién. Los
alumnos deben ser pacientes con los compafieros que tardan mas en leer, deben ser ca-
paces de ofrecer ayuda al comparero que en ese momento presenta alguna dificultad
del tipo que sea, deben poder ser capaces de ponerse en el lugar del otro, etcétera. En
este caso, el docente también debe mediar en la promocién de estas actitudes no per-
diendo de vista su transferencia en el contexto de actividad cooperativa.

Cooperacion y competencias clave

Identificados los elementos que hay detras de la cooperacion, y asegurado el desarrollo
de las actuaciones especificas para ensefar esas habilidades, conocimientos y actitudes,
¢dénde se colocan si no hay una competencia de aprendizaje cooperativo como tal?

En este caso, se pueden tomar dos decisiones. La primera, hacer que exista, es decir,
incorporar la cooperaciéon como indicador clave dentro de alguna competencia, o bien
incluyéndola como tal en el boletin de notas. La segunda decisién tiene que ver con re-
lacionar e incluir los diferentes elementos que hemos identificado que forman parte de
la cooperacidn con las competencias ya existentes. De esta manera, tendremos cubiertos
gran parte de los conocimientos, actitudes y habilidades de las diferentes competencias,
sobre todo con aquellas que tienen una naturaleza mas transversal y el peligro de no
ensefarse de manera explicita o bien de no poder informar a las familias sobre el resul-
tado de logro de determinadas competencias. En cualquier caso, es responsabilidad de
todos los docentes distribuirse qué ensefia quién, como, cudndo y a través de qué activi-
dades o actuaciones; quién evalda qué, cdmo, cuando y a través de qué actividades y
criterios.

A continuacién, mostramos algunos ejemplos de qué habilidades, actitudes y cono-
cimientos identificados anteriormente, son perfectamente aptos para ser incorporados
en las distintas competencias, ya que tienen una relacion directa:

Tabla 1. Ejemplos de habilidades, actitudes y conocimientos vinculados
a la cooperacion para cada competencia clave

Competencias clave Habilidades, actitudes y conocimien-
tos
Competencia en comunicacion Realizar interacciones de calidad.
linguistica Intercambiar informacion con los

miembros del equipo.
Tener en cuenta distintos puntos de

vista.
Competencia de aprender a Reflexionar sobre el proceso de
aprender aprendizaje.

Reflexionar sobre la cooperacion.
Autoevaluarse.

Pedir y recibir ayuda.
Gestionar el tiempo.
Planificar tareas/procesos.
Reajustar tareas/procesos.
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Competencias clave Habilidades, actitudes y conocimien-
tos

Competencia personal y social Asumir y cumplir compromisos per-
sonales.
Asumiry cumplir roles.
Ser empético, paciente, solidario y
respetuoso.
Resolver conflictos.
Ofrecer ayuda.
Asumir responsabilidad individual.
Autorregular emociones
Competencia ciudadana Definir objetivos, conocerlos y cum-
plirlos.
Ser empitico, solidario, paciente y
respetuoso.

Fuente: Elaboracién propia

La evaluacion de la cooperacion

Una vez identificados los elementos que hay detras de la cooperacién, vinculados con las
competencias curriculares y asegurada la planificacién de contextos de actividad que
promuevan su ensefianza y aprendizaje, abordaremos el tema de la evaluacién.

Evaluar la cooperacién quiere decir poner de manifiesto hasta qué punto, o en qué
grado, los alumnos han desarrollado las habilidades, conocimientos y las actitudes
cooperativas o vinculadas con la cooperacién (y que nosotros hayamos identificado y
ensefado). La evaluacién es una cuestién de toma de decisiones, y los resultados los po-
demos poner al servicio de la calificacion (funcién social) o al servicio de la mejora de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje (funcién pedagdgica). Con la evaluacion de la
cooperacion, es exactamente igual (Naranjo y Jiménez, 2015).

Por un lado, podemos tomar decisiones vinculadas a otorgar una calificacion inter-
media o final de determinadas habilidades, actitudes y conocimientos. En cualquier caso,
siempre, como cualquier otra competencia, el caracter de esta calificacidn serd individual.
Es decir, la calificacion corresponderd al nivel de logro del alumno, no del equipo coope-
rativo. A pesar de que se aprenda de manera cooperativa, el responsable Ultimo del
aprendizaje es el alumno. Los diferentes aspectos sobre los que se puede basar esta cali-
ficacion son, por ejemplo: en qué grado es responsable y cumple cargos y compromisos
personales; en qué grado ofrece ayuda a sus compareros y es capaz de aceptarla, entre
otros. Es decir, se puede considerar cualquiera de los elementos que son constitutivos de
la cooperacién. Pero ;dénde va a parar esa calificacion? Encontramos dos opciones: a)
podemos ponderar (darle un valor) a lo que calificamos dentro de la competencia clave
ala que hace referencia o bien, b) podemos ponderar (darle un valor) a lo que calificamos
dentro de la competencia clave vinculada a la asignatura o area curricular.

Por otro lado, podemos tomar decisiones vinculadas a la evaluacién con una funcién
pedagdgica, formativa y formadora. Es decir, esta evaluacién nos permitira mejorar la ta-
rea docente, plantear nuevas actividades, identificar errores, ajustar ayudas educativas y
hacer consciente al alumno de cudl es su proceso de aprendizaje y cémo mejorarlo (lon,
Silva'y Cano, 2013). En este caso, se trata de una evaluacién que puede ser de dimensién
individual o de equipo, ya que puede repercutir sobre un tinico miembro o sobre todo el
equipo (Naranjo y Jiménez, 2015).
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En definitiva, evaluar la cooperacién en el marco de las competencias transversales
del curriculum implica, necesariamente, alinear las decisiones que se tomen con las ac-
ciones educativas que se hayan desarrollado a lo largo del proceso de ensefianza 'y apren-
dizaje. Estas decisiones se resumen, fundamentalmente, en los objetivos que se priorizan,
los momentos en que se ubican, los agentes implicados, los instrumentos que se utilizan,
y las decisiones que se van a tomar con los resultados.

Conclusiones

Con la entrada en vigor del nuevo modelo de curriculum que establece la LOMLOE
(2020), se pretende profundizar en el enfoque competencial que ya se inicié en su mo-
mento con la LOE (2006) y que espera un mejor desarrollo en las aulas. Los centros edu-
cativos y los equipos docentes seran los responsables de que el alumnado sea capaz de
hacer frente a los retos sociales y pueda actuar de manera eficaz frente a ellos. Esto pasa
por disefar y desarrollar procesos de ensefianza y aprendizaje competenciales priori-
zando los contenidos basicos e imprescindibles y una evaluacién formativa y formadora.
Por otra parte, es necesario realizar una reflexién sobre todo lo que establece el curricu-
lum como elementos transversales que no pertenecen a ninguna area curricular. Todos
los docentes son responsables de ensefar y evaluar estos elementos transversales me-
diante la planificacién de actuaciones y actividades especificas que contribuyan a su
aprendizaje. En el contexto que hemos expuesto, basado en el aprendizaje cooperativo,
esta reflexion debe hacerse aun, con mayor profundidad. Exige identificar y delimitar los
elementos que configuran la cooperacion, planificar actividades y actuaciones concretas
para ensefarlos y tomar decisiones para evaluarlos.
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La cooperacié en el marc de les competencies de la LOMLOE: claus pel seu
ensenyament i avaluacio

Resum: La finalitat del present article és realitzar una aproximacio als elements que configuren la
cooperacio en el marc de les competéncies dins del context educatiu. Aquesta delimitacié de la co-
operacio resulta fonamental pel disseny i la planificacié d'activitats d’ensenyament, d’aprenentatge
i d'avaluacio ja que posa de manifest la necessitat d'alinear les decisions que es prenen. En primer
lloc, aprofundim en el concepte de competencia en el marc actual del curriculum del sistema edu-
catiu espanyol. A continuacié identifiquem els aspectes que caracteritzen la cooperacio a les aules,
emfatitzant el seu caracter transversal a les diferents arees curriculars, aixi com en la necessitat de
vincular a les diferents competéncies per assegurar el seu procés d’ensenyament. En aquest sentit,
assenyalem diferents actuacions docents que es podrien desenvolupar per a promoure |'aprenen-
tatge de la cooperacié entre I'alumnat. Finalitzem reflexionant i aportant recursos que garanteixen
la confluéncia i coherencia entre les practiques d’ensenyament i aprenentatge i les practiques d'ava-
luacié.

Paraules clau: Cooperacié, competéncies, ensenyament, avaluacio

La coopération dans le cadre des compétences LOMLOE: clés pour son en-
seignement et son évaluation

Résumé : L'article tente de faire une approximation des éléments intégrés dans la coopération selon
le cadre de compétences dans le contexte éducatif. Cette délimitation de la coopération est un fait
essentiel pour la conception et le développement des activités d’enseignement et d’apprentissage,
ainsi que pour I'évaluation. Cela s’explique par la nécessité « d’aligner » les deux décisions et de les
rendre cohérentes. Tout d'abord, nous approfondissons le concept de compétence dans le cadre
curriculaire espagnol actuel. Nous identifions les éléments qui caractérisent la coopération en classe
selon son caractere transversal, la nécessité de les relier aux différentes compétences et la nécessité
d’en assurer I'enseignement. Enfin, nous nous concentrons sur |'évaluation et sur la maniére de four-
nir des outils pour assurer la cohérence entre les activités d’enseignement et d’apprentissage et les
pratiques d’évaluation.

Mots clés : Coopération, compétence, enseignement, évaluation

Cooperation within the framework of the LOMLOE competences: keys for its
teaching and assessment

Abstract: This article approaches the elements that are integrated into cooperation according to the
competence framework in the educational context. This delimitation of cooperation is essential for
the design and development of teaching and learning activities and for assessment. That is because
of the need to “align” both decisions and make them coherent. First, we delve into the concept of
competence in the current Spanish curricular framework. We identify the elements that characterise
cooperation in the classroom according to its transversal nature, the need to link them to compe-
tences and the need to ensure their teaching. Finally, we focus on assessment and how to provide
tools to ensure coherence between teaching and learning activities and assessment practices.

Key words: Cooperation, competence, teaching, assessment
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