EL ESPIRITU COOPERATIVO EN EL TRABAJO DE
GRUPO: NUEVAS PERSPECTIVAS SOBRE EL
APRENDIZAJE

RESUMEN

Las actuales investigaciones sobre el aprendizaje de gru-
po tratan de aclarar lo que ocurre en la “caja negra" que
| constituye el grupo de aprendizaje con el fin de compren-
| der los factores que suscitan la motivacién y la coopera-
| cién entre los alumnos. La presente investigacion se basa
| en la observacion del funcionamiento de treinta y tres cla-
ses de primaria en Quebec. Hemos intentado descubrir
los objetivos implicitos que los estudiantes tienen en sus
grupos. Luego de la fase de observaciéon, se entrevist¢ a
los docentes y sus practicantes asi como a los estudiantes
clave de ciertos grupos de aprendizaje. Los estudios de
caso presentados en este articulo han permitido modelizar
ciertos aspectos del aprendizaje cooperativo: 1) la situa-
cion de aprendizaje era un pretexto para realizar objetivos
implicitos de los alumnos, motivandolos a interactuar en
grupos y a resolver sus conflictos; 2) la explicitacion de
estos objetivos implicitos, ha llevado al grupo a valorar los
aspectos de la actividad que mejor respondia a la realiza-
cion de sus deseos personales.

¢El aprendizaje depende de las situaciones?

El problema de este estudio se basa en
las nuevas dimensiones del aprendizaje: su di-
mensioén biografica y contextual, su experiencia
en la cooperacion. ¢Queé ha cambiado en el es-
tudio del aprendizaje? En 1987, Beau Fly Jones
y otros, luego de Segal, Chipman & Glaser (1985)
definian el aprendizaje, a partir de trabajos reali-
zados en psicologia cognitiva en la década pa-
sada. Asi pues, se concebia que el aprendizaje
progresaba con la edad, se basaba en esque-
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mas y que por consiguiente, la construccion de
conocimientos se fundamentaba, principalmen-
te, en los conocimientos anteriores que cumplian,
segun dicha concepcién del aprendizaje, un rol
preponderante. En ese entonces, la visiéon del
aprendizaje era secuencial, luego se convirtié en
plural y en la actualidad se cree que se pueden
adquirir diversos conocimientos en forma para-
lela. La visién de entonces era semantica y se
torné semidtica al ampliar el analisis a los feno-
menos pragmaticos y contextuales.

Nos hemos alejado también de la teoria
de Piaget que postulaba un tema epistemolégico
uniforme y recorridos obligados, demostrando
que existen vias de desarrollo variables en los
ninos (Entwistle, 1995). El principio segun el cual
el aprendizaje esta orientado por objetivos no ha
cambiado en diez anos, mas bien, en la actuali-
dad se considera la superioridad de los objetivos
sociales (sugeridos por la comunidad a la que el
nino se asimila) en relacion a los objetivos de la
tarea. En resumen, siempre consideramos que
el aprendizaje es acumulativo, pero su naturale-
za “ubicada”, contextualizada, domina el esque-
ma preexistente que el alumno ha formado al
respecto, cuyo efecto se revela menos directo y
mas flexible que el que la teoria de los esque-
mas permite describir. El aprendizaje se adapta
a las situaciones de manera autoregulada, con-
forme a los objetivos individuales (y asi diferen-




ciados) sujetos en el sentido de la investigacion
de compromiso para algunos, o de correspon-
dencia para otros, a objetivos de integracion en
comunidades de comunicacion. El aprendizaje
es considerado entonces como colaborador o
cooperativo, segun las tendencias (Bruffe, 1995;
Oxford, 1997) debido al impacto de la socializa-
cion en la construccion de conocimientos.

El aprendizaje evoluciona a medida que
realizamos su interpretacion y crece con la per-
cepcion de dominar un conjunto significativo de
conocimientos. De este modo, el dominio de los
objetivos de la tarea parece ampliar las capaci-
dades de aprender. El aprendizaje puede cam-
biar de nivel si la tarea propuesta responde a
objetivos personales y a una significacion (por
ejemplo, una significacion social o socialmente
compartida). Elinterés se revela como un factor
determinante. El alumno selecciona los proce-
sos estratégicos y persiste en la tarea en funcion
de su interés. Los modelos cognitivos, comple-
tamente racionales, no pueden tener en cuenta
este elemento que constituye un estimulo impor-
tante en el aprendizaje: el interés, al hacer que
los contenidos se vuelvan "mas afectivos”,
dinamiza la adquisicion de conocimientos. Asi
también, las situaciones que suscitan interés,
pueden favorecer el aprendizaje rapido cuando
las situaciones de ensefnanza-aprendizaje méas
tradicionales fracasan. La creacion de una si-
tuacion interesante puede estimular el aprendi-
zaje.

Valor del contexto espacio-temporal para el
aprendizaje

Actualmente, se cuestiona la existencia de
una teoria unificada del aprendizaje puesto que
su naturaleza varia segun el contexto. En las ul-
timas décadas, ya teniamos signos precursores
de estas diferencias contextuales. Por ejemplo,
se sabia que la situacion social es el factor de-
terminante mas fuerte de los comportamientos
verbales. En clase, en primaria, las conductas
de los ninos estan sumamente determinadas por
la situacion social en la que efectlan su aprendi-
zaje (Morine-Dershimer, 1995). Sin embargo, la
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situacion de interaccion contribuye al aprendiza-
je como también puede dificultarlo e incluso des-
viarlo de sus objetivos escolares. McDermott
(1976) y Buckley & Cooper (1978) habian demos-
trado también que los grupos favorecen la apari-
cion de “estrategias para no aprender”, es decir,
obtener buenas notas sin mayor esfuerzo. Es-
tas estrategias alternativas deben ser tomadas
en cuenta muy seriamente. Indican que los sig-
nos sociales pueden ser mas importantes que
los signos internos del exito. Los modelos de
aprendizaje eran, hasta ese momento, incapa-
ces de explicarlas y tenerlas en cuenta. En rea-
lidad, la forma en que ciertos aspectos de la si-
tuacion social, por ejemplo, los de un grupo de
aprendizaje, influyen en las estrategias negocia-
das y elegidas en grupo, es un campo de investi-
gacion mucho mas reciente (Brown, 1992). Las
analizaremos en términos de modelos mentales,
tratando de descubrir en qué forma la semidtica
actual en el contexto del aprendizaje estimula y
espacializa el imaginario y luego situa y da sus-
tancia a la relacion social.

Las investigaciones que se basan en las
variables de realizacion integran en la actualidad
las variables sociolinguisticas y socioculturales
con el fin de tener en cuenta los efectos de con-
texto que afectan tanto el aprendizaje como la
ensenanza. Eldiscurso en clase se percibe pues
en términos de situaciones sociales. Estas in-
vestigaciones integran también las variables del
proceso de orden cognitivo en los elementos
situacionales y socio afectivos (Cox, 1992). En
este contexto, la significacion producida es
tributaria de los elementos de pertinencia aso-
ciados con la ecologia de la tarea. Desde hace
unos diez anos, los efectos del aprendizaje del
contexto constituyen el objeto de estudios de in-
vestigacion sobre los conocimientos contextuales
que constituyen cogniciones estrechamente vin-
culadas, por induccién, al contexto espacio-
temporal de resolucion de la tarea (Suchman,
1987; Lave, 1988; Brown, Collins & Duguid, 1989;
Greeno, 1991; Case, 1992).

La investigacion sobre el aprendizaje esta
actualmente muy preocupada por la persona, en




su integridad y su relacién con los contextos de
aprendizaje significativos, mas que con las listas
de variables. La interfase “persona-situacién” se
considera como de primera importancia y lleva a
enfatizar la experiencia en su contexto espacio-
temporal. Si definimos la creacion como una
experiencia personal, el aprendizaje esta asocia-
do con la creatividad. Al relacionar asi creativi-
dad y aprendizaje, tendemos igualmente a remo-
ver las trivialidades y reconsiderar las propues-
tas que fueron “criticadas, desechadas, ridiculi-
zadas o ignoradas” (Torrance, 1995, p.313): el
hecho de que uno quiera lo que hace tiene ver-
daderamente un impacto sobre la creatividad, la
motivacion guia las respuestas creadoras; el des-
acuerdo, en un grupo de aprendizaje, puede fa-
cilitar la creatividad por confrontacién; las aptitu-
des para la negociacion se aprenden desde muy
jovenes. La creatividad puede definirse como un
complejo que depende del medio ambiente cu-
yos elementos deben adaptarse al contexto para
ser operacionales. Asi pues, ya es tiempo de
que incluso los poseedores de un punto de vista
clasico de la psicologia cognitiva del aprendiza-
je, se abran a la dimension semiética de la expe-
riencia en la que la significacion responde a las
posturas pragmaticas. Actualmente, se recono-
ce pues, el rol del contexto en los modelos men-
tales.

Hacia un enfoque cooperativo del
aprendizaje

Diversos marcos conceptuales han dado
forma a variantes del aprendizaje en grupo po-
niendo atencién en los diferentes niveles del
aprendizaje y del funcionamiento del grupo.
Johnson & Johnson (1990), Slavin (1990) y
Cohen (1994) propusieron comparaciones deta-
lladas y meta analisis de las investigaciones so-
bre el aprendizaje cooperativo. El aprendizaje
cooperativo se basa en:

La construccion de un ambiente de clase
positivo;

Equipos de base y equipos recompuestos;
La responsabilidad de los alumnos y la auto
verificacion de la tarea;

La organizacién de una interdependencia
positiva entre los alumnos;

La atribucion de papeles cognitivos y socia-
les a los alumnos;

La observacion, la reflexion y la evaluacion:
El desarrollo de capacidades cognitivas so-
ciales e intelectuales.

Para lograr un aprendizaje en pequefios
grupos eficientes, se necesita ayudar a cada
miembro del grupo a percibir lo importante que
es trabajar juntos e interactuar ayudandose. Este
resultado se puede obtener incorporando cinco
elementos de base a toda experiencia de trabajo
en pequenos grupos. Finalmente, estos elemen-
tos de base se convierten en instrumentos que
sirven para resolver los problemas “inherentes”
al trabajo grupal.

1. Lainterdependencia positiva - Existe cuan-
do todos los miembros de un grupo se sien-
ten ligados unos con otros en la realizacion
de un objetivo comun. Cada uno de los miem-
bros del grupo debe tener éxito para que el
grupo tenga éxito.

2. La responsabilidad individual - Permite a
cada miembro del grupo darse cuenta de que
tiene la responsabilidad de poner a prueba
su aprendizaje y demostrar qué logré los re-
sultados del aprendizaje.

3. Lainteraccion frente a frente - Existe cuan-
do los miembros del grupo estan cerca unos
a otros y hablan de manera que les permite
progresar.

4. Las habilidades sociales - Son habilidades
de interaccion humana que permiten al grupo
funcionar (por ejemplo, saber esperar su tur-
no, saber escuchar, ayudarse, aclarar puntos
oscuros, verificar la comprension, etc.). Este
tipo de habilidades facilita la comunicacién y
desarrolla la capacidad de saber confiar, diri-
gir, gestionar los conflictos.

5. Elanalisis de procesos - Los miembros del
grupo evaluan los esfuerzos de colaboracién
y deciden las mejoras que se deben realizar.

Abrami y otros (1994) describen la mane-
ra en que diferentes corrientes conceptuales (de
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socio-comportamiento, motivacionales,
constructivistas) han influido las maneras de ver
la gestion de los grupos de aprendizaje. Ahora
bien, el aprendizaje cooperativo y sus variantes
estructuradas constituyen opciones “descendien-
tes”, en particular, de la pedagogia (es decir “top-
down” mas que emergentes), la investigacion
sobre el aprendizaje cooperativo por mucho tiem-
po estuvo ligada a las teorias en lugar de a la
practica: incluso, en la actualidad, se le dice a
los profesores y a los alumnos qué hacer de
acuerdo a una teoria y medimos su eficacia. Al
respecto, parece que las obras relacionadas con
el aprendizaje entre semejantes (por ejemplo,
Bennett, Rolheiser-Bennett & Stevahn, 1995) si
presentan formulas seductoras para los profeso-
res, ignoran el contexto social que hace dificil este
tipo de aprendizaje en las clases de treinta alum-
nos. Es raro que tratemos de saber lo que pasa
en el proceso de grupo, es raro que se examine
la dimension biografica, de experiencia y
contextual de los participantes (tanto de los es-
tudiantes como de los profesores).

Por el contrario, el enfoque al que damos
mayor importancia en el estudio que presenta-
mos, se centra en la practica espontanea de los
profesores y alumnos. Es un aspecto esencial
de nuestro problema, es decir, de la manera en
la que concebimos la investigacion que la distin-
gue de los enfoques mas utilizados. Nuestro
enfoque esta afianzado en las practicas y asi en
una dimension “ascendiente” fuerte. Al contrario
de las investigaciones comunmente realizadas
en este campo, proponemos a los profesores y a
los alumnos un marco temporal y espacial en el
seno del cual, puedan dar libre curso a su es-
pontaneidad, a su reflexién sobre la accion
instruccional y a su reflexion en accion pedagé-
gica (Schon, 1994).

El aprendizaje se basa en una apreciacion
inductiva de las situaciones

Una vez que el aprendizaje esta situado,
esta estrechamente ligado a la induccién: los pro-
blemas complejos se tratan por aproximacion,
gracias a las estrategias de reconocimiento glo-
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bal del contexto espacio temporal (Holyoak,
1990).Una buena apreciacion del contexto es,
de este modo, fundamental: se trata de verificar
si el proceso en curso esta bien ligado al contex-
to de la peticion. Ahora bien, es alli que el apren-
dizaje adquiere una dimension semiotica: la in-
terpretacion del contexto en términos de activi-
dad puede dar prioridad a los objetivos escola-
res o a otros objetivos interindividuales. El con-
texto puede variar. Existen diversos niveles de
contextos. El conocimiento ligado a la variabili-
dad de las clases de objetos y de acontecimien-
tos guia la induccion; por consiguiente, el objeti-
vo esencial de los sistemas inductivos es instruir
a la persona sobre la variabilidad del contexto.
Este enfoque no supone que el proceso de reso-
lucién esté afianzado a priori en los datos o en
las situaciones.

La interpretacion de los signos
contextuales juega un rol esencial en el aprendi-
zaje. Un problema mayor que encuentra la des-
cripcion simbdlica de la inteligencia contextual es
describir y caracterizar el aprendizaje por induc-
cion: ¢ Como comprender y representar el apren-
dizaje por la experiencia? ¢;Se trata de una trans-
ferencia de caracteristicas o de procedimientos
en los campos desconocidos? Quiza esta Ultima
pregunta esté mal planteada. Quiza no existe
transferencia ni permanencia de los modelos
mentales, sino que ciertas situaciones contienen
en si mismas, estructuras de objetivo y de reso-
lucién; ;rapidamente interiorizadas, proporciona-
rian éstas interactivamente las posturas de la
solucion 6ptima de manera confiable? Nada dice
que las estructuras de resolucién sean memori-
zadas; el reconocimiento de similitudes entre el
contexto y los objetivos que la persona se fija
puede unir espontaneamente componentes bio-
graficos poco estructurados y elementos del con-
texto recompuestos creativamente en términos
de la similitud construida en el instante.

Los investigadores con respecto a la re-
solucion del problema analizan las obligaciones
inherentes al tratamiento de la informacién en los
ambientes complejos en base a objetivos expli-
citos y a retroacciones. Este enfoque no tiene




en cuenta las variantes de objetivos en la inter-
pretacion de signos. Este enfoque de la induc-
cion delimita las obligaciones que permiten vol-
ver a trazar inferencias plausibles y pertinentes
a los objetivos fijados. Es cierto que este proce-
so analitico esta sometido a vias inherentes al
contexto de produccion (Tversky & Kahneman,
1974). En efecto, siendo la induccién un proce-
so altamente dependiente del contexto, el cono-
cimiento se modifica por su uso. Sin embargo,
quiza existen otros medios de estudiar la resolu-
cién inductiva de los problemas, por ejemplo, los
de la vida cotidiana. Si la dimension biogréafica
se revela como tan importante, explorar los la-
zos entre la percepcion de lo vivido y las estrate-
gias de contextualizacién de los objetivos emplea-
dos constituye probablemente una pista intere-
sante para descubrir la manera en que la perso-
na maneja su ambiente y del cual aprende por la
experiencia. Al respecto, tomar en cuenta mejor
la relacion entre el aprendizaje y la semiosis indi-
vidual o de grupo indicaria su rol en la construc-
cion de los conocimientos.

La induccién estd guiada por la inferen-
cia. Tradicionalmente, la inferencia caracteriza
los tipos de relaciones propias de las clases ge-
nerales de objetos, acontecimientos y objetivos.
La resolucién de problemas no es pues indepen-
diente de su categorizacion en las clases de pro-
blemas (Perkins, 1990). Los modos de resolu-
cion dependen del contexto; la apreciacion del
contexto depende de la manera de categorizarlo.
Si el contexto se caracteriza inductivamente en
una clase de situaciones problema, los procedi-
mientos, conexiones u operaciones caracteristi-
cas del objeto que se percibe se iniciaran. Todo
el asunto reside en las modalidades de la repre-
sentacion apropiada. ¢Es la representacion
contextual predeterminada en su estructura? ;Es
semantizada o légica? No es cierto que la repre-
sentacion sea ratificada en el sistema cognitivo,
el sistema cognitivo (y afectivo) puede volver a
apropiarse de ella cada vez que encuentre cierto
contexto. Los modos de categorizacién que ri-
gen la inferencia no son obligatoriamente inter-
nos. Y sison interiorizados, podria ser sobre una
base biografica, perceptual y afectiva, en una
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palabra en base a la experiencia y no en base a
reglas simbdlicas constituidas en sistema de ope-
raciones logicas.

La reflexion regula las estrategias de re-
solucion en funcion de la definicion que constru-
ye de la situacion que se debe resolver. Es prag-
matica, la categorizacion inductiva resultado de
la reflexion se aplicaria asi a familias de contex-
to de manera prototipica (Rosch, 1978) o, de
manera contextualizada, a la situacion misma
(Roschelle & Clancey, 1992). Auln quedan
interrogantes al respecto porque la mayoria de
experimentaciones en este campo han sido rea-
lizadas en laboratorio. Para estudiar los contex-
tos que favorecen las inducciones complejas, se
debe situar la investigacion en el aprendizaje en
su contexto escolar y en su contexto de vida.
Podemos pues verificar cémo la induccién
contextualiza y reorganiza diferentes tipos de
conocimientos por ejemplo, en la resolucién de
problemas complejos en el seno de comunida-
des de aprendizaje.

Como ya hemos observado, las investiga-
ciones actuales indican la necesidad de no res-
tringir mas los descriptivos de investigacion en el
campo cognitivo en el estudio del aprendizaje
(Pintrich & Schrauben, 1992; Jarveld, 1993): cier-
tos componentes motivacionales y contextuales
parecen en efecto determinantes. Es alli que la
investigacion en semidtica puede convertirse en
una ayuda esencial.

El logro responde a objetivos basados en la
experiencia asi como a objetivos sociales

Anteriormente evocamos la importancia de
las disposiciones mentales, tanto de naturaleza
socioafectiva como cognitiva. Estas disposicio-
nes internas explican las diferencias en la inter-
pretacion de los signos. Su estudio constituye
un desarrollo de la investigacién motivacional
hacia una mayor atencion de los objetivos socia-
les. Desarrollaremos este punto mas adelante.
En estas dos ultimas décadas, la investigacion
sobre la motivacion se centré principalmente en
los objetivos de la tarea (u objetivos de habili-




dad, de naturaleza formativa) y en los objetivos
aptitudinales (de naturaleza sumativa). Las in-
vestigaciones recientes enfatizan las conviccio-
nes del alumno en cuanto a su capacidad de lo-
gro y a los factores situacionales del logro. Re-
cién se esta comenzando a considerar los as-
pectos sociales y culturales de la motivacion. Los
objetivos sociales se refieren a las finalidades que
percibe el alumno, que lo motivan o lo desmotivan
en el logro de una tarea escolar (Urdan & Marher,
1995). En lo que se refiere a este estudio, hace-
mos referencia al marco social de la interaccion
de aprendizaje y de ensenanza y, asi, a objeti-
vos superordenados a objetivos estrictamente
escolares, que determinan la calidad de la tra-
yectoria de desarrollo.

Si es util conocer los procesos por los que
los alumnos y los profesores pasan en sus
interacciones, es igualmente importante conocer
los elementos implicitos y no expresados que
condicionaron las relaciones de aprendizaje. Por
ejemplo, un grupo de aprendizaje puede haber
seguido una trayectoria especifica en razon de
una demostracién anterior del profesor, o incluso
porque una consigna jerarquicamente superior
(el silencio en la clase) condiciona cierto tipo de
accion. Ya presentamos ejemplos sobre esto en
el presente estudio. Para explicitar los procesos
en profundidad, puede resultar necesaria una
opcion mas narrativa de la descripcion, en inves-
tigacion. La argumentacion narrativa de una se-
cuencia de aprendizaje permite darse cuenta de
la intricancia de elementos multiples muchas ve-
ces de una mejor manera y con mayores mati-
ces que con un estilo expositivo, y con una eco-
nomia de espacio ya que la escritura se encuen-
tra condensada.

Hemos visto que los investigadores que
trabajan sobre la motivacion estiman que han
dejado de lado los objetivos sociales en el logro,
en detrimento de objetivos prosaicos como los
objetivos formativos que se centran en la tarea y
los objetivos sumativos que se centran en las
capacidades finales que se deben desarrollar.
Ahora bien, otros factores determinantes se en-
cuentran activos con fuerza en el aprendizaje:
determinantes sociales. Asi, en Finlandia,
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Lehtinen y sus colegas (1995) observaron que
en el desarrollo a largo plazo del aprendizaje no
se podia disociar las interacciones cognitiva,
motivacional y social. Ellos analizan con un en-
foque multimetodolégico lo que se denomina el
“social coping”, el hecho de asumirse socialmen-
te y de enfrentar las situaciones; sin tomar mu-
chos riesgos, toman las estrategias de coping
centradas en el ego y las que son socialmente
dependientes. Tanto su premisa como su resul-
tado se ven respaldados por adelantado por la
tradicion de investigacion sobre el lugar de con-
trol, interno o externo. Este enfoque
multimetodolégico presenta un interés: los resul-
tados estadisticos se completan con estudios de
caso. Si el aprendizaje es un proceso activo,
entonces solo puede aprovechar una multiplici-
dad de estimulaciones simultaneas y congruen-
tes. Aprender es aprender varias cosas al mis-
mo tiempo: un contenido X, su relacion con los
contenidos anteriores y posteriores, su modo de
expresion, las previsiones o las intenciones del
interlocutor que vehicula los contenidos, por ejem-
plo. Segun esta perspectiva, el aprendizaje es
“‘multimodal”. se realiza de varias maneras, si-
multaneamente (Iran-Nejad, 1990); por ejemplo,
es multisensorial y socioafectivo. Son todos
existenciales que uno concatena y relaciona y
que, segun la expresion de Bereiter (1990, p. 604:
piggy backing) sirven de conejillos de indias para
nuevas experiencias con las que se encuentran
relacionadas de manera analdgica.

En resumen, la investigacion actual pone
enfasis en los aspectos contextuales y sociales
del aprendizaje asi como en sus aspectos per-
sonales y biograficos: segun el contexto espa-
cio-temporal, segun las disposiciones y los obje-
tivos que suscita este contexto, el aprendizaje
puede variar. Ademas, ya no se comprende a la
memoria como algo que es exclusivamente in-
terno al individuo; asi mismo, se deben tomar en
consideracion los recursos del medio ambiente
(Smith, 1993). En este articulo, profundizamos
un tema dificil de abordar. Hemos evocado los
trabajos sobre los modelos de situaciéon. Un
modelo de situacion es un modelo primitivo, defi-
ne la ontologia de las premisas a las que se en-




cuentran vinculadas genéticamente los modelos
de accion. En términos mas simples, el saber se
organiza por objetos mentales incorporados que
heredan propiedades ontoldgicas de objetos
mentales mas primitivos y englobadores. Estos
se articulan en respuesta a las variables del con-
texto espacio-temporal. Las situaciones
modelizan los conocimientos basados en la ex-
periencia. Asi, las premisas de la accion son
moldes interpretativos que organizan la experien-
cia y constituyen la intencionalidad en el apren-
dizaje (Tochon, 1998). En esta linea, examina-
mos la siguiente hipotesis heuristica: las situa-
ciones de aprendizaje en grupo estan regidas por
modelos mentales colectivos que coinciden con
disposiciones y objetivos sociales

Metodologia

La metodologia de observaciéon que se
aplicé en esta investigacion fue desarrollada a
partir de experiencias de naturaleza exploratoria
en los salones de clase y luego durante una pre-
experimentacion. La metodologia se basa en la
observacion de grupos de aprendizaje, que se
realiza junto con una entrevista preactiva y una
entrevista retrospectiva inmediata, semidirigida,
con los profesores. La fase de observacion es el
aspecto central de esta investigacion. El proto-
colo de observacion permite la descripcion de las
estrategias en los diferentes grupos de aprendi-
zaje. Durante la observacion se recoge informa-
ciones de naturaleza cualitativa y éstas son ob-
jeto de una toma de notas con indicacién del tiem-
po de ocurrencia de los acontecimientos. Estas
observaciones emergentes, complementarias a
las observaciones precodificadas, permiten tener
en cuenta el contexto, situar las cogniciones en
su interdependencia con el ambiente de la tarea,
y triangular ciertos aspectos de las observacio-
nes estratégicas. Tres observadores tomaban
notas a las que se agregaba un diario elaborado
entre las sesiones. Luego, se discutieron los re-
sultados con los profesores involucrados.

Descripcion de la tarea

La tarea de los alumnos consistia en con-
cebir en grupo un mensaje colectivo original, que
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debia ser creativo, inteligible y claro, en una
contestadora telefonica, al mismo tiempo que
aprendian el funcionamiento de esta maquina,
con la asistencia de un alumno (Grupo A, alum-
no-guia), de una practicante (Grupo P, practican-
te-guia), o de una profesora experta (Grupo M,
maestra-guia). Cada grupo tenia cincuenta mi-
nutos para cumplir la tarea. El problema para
cada grupo consistia en:

1. Elaborar un mensaje coherente.

2. Aprender el funcionamiento de la
contestadora y hacerla funcionar.

3. Expresar en grupo un mensaje creativo y ori-
ginal para un destinatario ficticio distribuyen-
do los roles en el grupo de manera que se
pudiera lograr una grabacion éptima.

Se eligié esta tarea porque impone una
negociacion en grupo con miras a ponerse de
acuerdo rapidamente sobre un proyecto creativo
que comprende al mismo tiempo, una tarea que
nunca ha sido realizada por los alumnos y la uti-
lizacion de un aparato desconocido. La experi-
mentacion se realiza en salones de 4° de prima-
ria en Quebec (8 6 9 anos). En cada grupo se
observaban los procesos de control y de ejecu-
cion de la tarea.

Participantes

La experiencia comprendia 2 x 21 grupos
de aprendizaje; implicé la participacion de 21
practicantes estudiantes para obtener el diplo-
ma de ensenanza preescolar y primaria y de 21
profesores asociados. Las clases se escogieron
a partir de la lista de los practicantes del diploma
de ensenanza de la Facultad de Educacién, con
el fin de reunir grupos de aprendizaje regulados
por una practicante y por una profesora selec-
cionada como experta por la institucién. La pre-
sente investigacion se sitda en el seno de un pro-
grama de investigacion mas amplio, sobre el cual
no podemos informar en el espacio que se nos
proporciono.

Composicién de los grupos de alumnos - Los
grupos se compusieron de manera probabilista.
Los grupos de alumnos tenian de 7 a 8 alumnos.




La principal limitacion de los grupos grandes con
relacion a los grupos restringidos es que se au-
mentan los riesgos de conflicto de grupo lo que,
en los hechos, también puede favorecer conflic-
tos cognitivos (tiles para el aprendizaje de apti-
tudes sociales o para la planificacion (O'Donnell
& O’Kelly, 1994). Un grupo grande podria favo-
recer la toma de liderazgo. Otro riesgo es dejar
de lado a ciertos estudiantes o provocar una pa-
sividad de los alumnos que tienen poco liderazgo;
pero, estos riesgos se encuentran en el funcio-
namiento de diadas en las opciones
neoconstructivistas: algunos alumnos pueden
mostrarse inactivos en ausencia de conflicto
cognitivo.

Modalidades de analisis

En este caso utilizamos vinetas (breves
estudios de caso) con el fin de ilustrar el surgi-
miento de los modelos mentales que modelizan
las experiencias de aprendizaje en los grupos. A
continuacion, esbozamos brevemente la descrip-
cion de algunas situaciones tipicas de manera
narrativa apoyandonos en la transcripcion de
conversaciones. Se utilizé el analisis tematico
para el analisis de las verbalizaciones de los re-
guladores de los grupos. Las verbalizaciones
transcritas fueron sometidas a una clasificacion
tematica basada en el método de comparacion
constante. Para hacerlo, elegimos extractos lar-
gos (parrafos enteros) en un enfoque reflexivo y
narrativo mas que argumentativo. Ademas, las
entrevistas retrospectivas asi como las notas to-
madas al margen de las observaciones sirvieron
para elaborar un informe por cada clase. Luego
se hace una lista de las vinetas en una pizarra
para poner en evidencia sus constantes.

Los objetivos sociales que organizan los co-
nocimientos

Retomamos a continuacion ciertos ele-
mentos dialogicos del corpus que se refieren a la
intencionalidad de aprender y tratamos de aislar
algunas vinetas que confirman el rol de los mo-
delos de interpretacion de los objetivos que or-
ganizan los conocimientos contextuales en el
aprendizaje. Las trayectorias conceptuales de

47

los grupos de alumnos se explican por la pre-
ponderancia de ciertas intenciones subyacentes
al aprendizaje que son, a menudo, independien-
tes de este. Exploramos en esta seccion cinco
vinetas que confirman la importancia de los mo-
delos mentales compartidos que dictan los mo-
delos de situacion en la resolucion de problemas
en grupo. Se han seleccionado los casos mas
explicitos. Al final de estas breves descripcio-
nes de situaciones, tratamos de extraer algunos
de sus elementos comunes con el fin de captar
los modelos mentales que subyacen a ciertos
acontecimientos que vivimos en los salones.

CASO 1 - CLASE 5, Grupo A (alumno-guia)

En la clase 5, Jasmin es un nifo pequeno
que quiso tomar el liderazgo del grupo A; él creia
que las cosas no iban lo suficientemente rapido,
entonces traté de informarse con la observadora
para obtener conocimientos que pudiera utilizar
contra Helene, la lider elegida por las profeso-
ras, con el fin de imponer su propio control sobre
el grupo. Se trata de un objetivo social evidente.
Como no recibié las informaciones esperadas,
regreso frustrado al grupo y traté de desacreditar
a la observadora con la practicante. A continua-

cion tenemos lo que dice la practicante al res-
pecto:

PRACTICANTE — Me ocupaba de mi gru-
po. Dejaba que todo siguiera su curso, de todas
maneras, ustedes eran tres observadores... Si
hay problemas... Hay un ninito (del grupo A) que
salié hace un momento y que no estaba conten-
to: Jasmin. El dijo: “la sefiora que estaba senta-
da con nosotros, ni siquiera quiso ayudarnos”,
porque lo que haciamos no estaba bien: compa-
rar, retroceder, todo eso. El nino no estaba con-
tento, cuando salia me dijo “ella ni siquiera quiso
ayudarnos, no llegara a ser una buena profeso-
ra". Cuando hay una persona adulta, los alum-
nos esperan que al ir a verla, ésta se va a identi-
ficar con nosotros, nos va a ayudar, va a tomar a
su cargo la situacion. Pero en este caso, éste no
era su problema.




La premisa segun la cual “la ayuda hace
al profesor” esconde una intencion voraz, la de
llegar a ser “mas papista que el papa”. Cuando,
lamentablemente, Jasmin fue a buscar las armas
conceptuales que le permitirian tomar el poder
sobre este grupo, no esperé que su declaracion
de incompetencia con respecto a Héléne, la lider
elegida por las profesoras, fuera mal recibida. De
alli su frustracion. Luego de la sesion, volvimos
a discutir sobre ello entre los observadores:

INVESTIGADOR - Y tu (observadora),
icreias que Helene, la lider del Grupo A (alum-
no-guia) no habia comprendido todas las con-
signas [como lo insinuaba Jasmin]?

OBSERVADORA DEL GRUPO A- Si, ella
habia comprendido muy bien, pero luego hablé
con [la otra observadora] y me dijo, justamente,
que el nifio tenia un liderazgo mucho mas fuerte
que el de Héléne y tomo el control del grupo. El
no sabia hacer funcionar la contestadora y ac-
tuaba como si supiera. Pero, ella, Helene, com-
prendia muy bien.

Asi pues, Jasmin no tenia los argumentos
de su causa. Entonces, nos encontramos con
Helene para preguntarle como le habia ido:

- Fue muy gentil de tu parte que te ocuparas del
grupo, Hélene. Creo que te desenvolviste muy
bien. ¢No siempre es facil, no?

NINA - Si.
- ¢, Coémo te fue?

NINA - Todo salié bien salvo que al principio tuve
muchos problemas para captar la aten-
cién, pero luego todo salié bien.

- Explicame, ¢,como comenzaste? ; les explicas-
te?

NINA - Les lei las consignas, les mostré cémo
funcionaba el aparato. Luego, compren-
dimos, hicimos pruebas, volvimos a co-
menzar y luego hicimos un mensaje.

- (,Como decidieron repartirse el trabajo para el
mensaje y para todo?
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NINA - Todo el mundo dio un poco de sus ideas y
luego hicimos juntos un plan y luego crea-
mos el mensaje a partir de la idea de to-
dos.

- ¢Y luego decidieron ir y sentarse en el suelo,
sobre la alfombra?

NINA - Si.
- 'Y eso, ¢quién lo decidio?

NINA - Un poco todo el mundo a causa de que
en las carpetas (sic), estabamos lejos, el
aparato estaba en el medio. Decidimos
ir a la alfombra.

- Entonces, ¢ era mas facil ahi?

NINA - Si. Todo el mundo estaba mas cerca.
- ¢ Y qué decidieron hacer como mensaje?
NINA - Bien, no lo decidi solamente yo.

- ¢ Entonces quién?

NINA - Jasmin. El dijo: “Buenos dias, parece que
estan en el zoolégico” y daba nombres
de animales: se referia a nosotros [figura
1]. Y ahi, dijo “los van a volver a llamar
mas tarde”.

- ¢ Y Jasmin sabia como funcionaba la maquina?

NINA - Porque al principio yo lo habia explicado.
Y entonces él lo sabia.

- ¢ Entonces todo salié bien?

NINA - Si.

- ¢ Les parecia que estaban en el zooldgico?
NINA - Bueno... no realmente.

- Fue algo simpatico. ¢Tienes algin comentario
sobre lo que pasé?

NINA - A mi me gusté eso. Situviera que volver
a comenzar, lo haria de nuevo,

Asi, Jasmin decidi6 sobre el lugar de grabacion,
el tema, y puso “en sus jaulas” a sus compane-
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ros. Su modelo de situacion se impuso al grupo
y concretd un espacio mental muy particular.

CASO 2 - CLASE 8, Grupo A (alumno-guia)

El Grupo M (maestra-guia) comienza con
una observacion de la profesor en respuesta a la
sugerencia de un alumno: en la contestadora te-
lefonica, no hay que decir que uno no esta por-
que podria venir un ladrén... Los alumnos propo-
nen decir que se encuentran ocupados: estan en
el jardin, cortando el césped. Estaidea va a trans-
formarse en una escenificacion: se escucha el
ruido de la cortadora de césped, luego |"Roger!
jApaga la cortadora!...” Minuto 8, el director del
colegio abre la puerta y desea ver a la maestra-
guia. Ella le explica el objeto de la actividad. El
entra y observa lo que hacen los ninos, escucha
sus ideas y lee las variantes de sus diferentes
mensajes. Luego, va a visitar al grupo de alum-
nos y al grupo de la practicante; sale en el minu-
to doce. La atmdsfera de la clase ha cambiado:
los alumnos sienten que lo que hacen es mucho
mas importante. Su objetivo ya no es el de crear
el mensaje en si, sino llegar a algo completamen-
te original para llamar la atencién del director.
Buscan llegar a un mensaje excelente, pueda ser
que el director vuelva a venir al final. La felicita-
cion del director se convierte en su objetivo so-
cial. Se reparten los roles: los nifios hacen el
ruido de la cortadora de césped y las nifas dicen
al unisono j"Roger, apaga la cortadora!”. Salen
de la clase para hacer una grabacién impecable
en un lugar sin ruido de fondo. Vuelven a escu-
char su mensaje varias veces y estan muy satis-
fechos. A su solicitud, la maestra-guia va a pre-
guntar al director si desea escuchar el resultado
de la actividad. Este se desplaza nuevamente,
escucha la grabacion... y los ninos estan muy
orgullosos de ella. Terminaron antes que los
demas grupos. Es un caso en donde el ambien-
te social fue determinante en la motivacion de
los alumnos: una intencion exterior a la tarea res-
paldé el aprendizaje.

CASO 3-CLASE 8, Grupo P (practicante-guia)

A continuacion tenemos un segundo ejem-
plo en la misma clase. La practicante estima que
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todo salié bien en su grupo: los ninos se sentian
comodos porque habian encontrado un medio de
comunicaciéon musical. El unico alumno que te-
nia problemas con la musica se encontré un rol,
se integré en un modelo de situacion que le con-
venia.

EL PRACTICANTE - [Eric es] el que hizo
de secretario, no se lo impusieron, él dijo: “Yo
tomo la hoja y escribo”, porque sabia que tenia
dificultades para cantar, para seguir el ritmo, en-
tonces para poder participar tomé como tarea
escribir el texto de lo que iban a decir. Luego, el
canto colectivo salié bien, todo el mundo partici-
po. Asi, incluso el nifo que queria comenzar,
que queria cantar la copla al principio antes de
que pudieran repetirla, se dio cuenta de que te-
nia dificultad para hacerlo. Entonces, dijo “Bue-
no, tdmala”. Le pasé la hoja a otro alumno que
tenia menos dificultad. Entonces, se trataba de
respetar las capacidades y los nifios querian ver-
daderamente lograr bien su mensaje. Entonces,
tuvieron en cuenta las fortalezas y debilidades
de cada uno. Me pareci6 bien que fueran cons-
cientes de estos puntos en los otros miembros
del equipo.

CASOS 4y 5 - CLASE 11, Grupo A (alumno-
guia)

Los objetivos sociales pueden tomar la
forma de argumentos complejos que modelizan
la situacién. A continuacion, tenemos un ejem-
plo al respecto que no contribuy6 al logro porque
dejo de lado una de las consignas fundamenta-
les de la tarea.

En el salén 11, el grupo regulado por un
companero presenté una configuracion social
particular: el grupo comprende tres nifas y dos
ninos, y dos ninas se disputaban el liderazgo, la
posicion de estrella. El trabajo del grupo va a
modelizarse progresivamente sobre una situacién
de tipo “starmania latinoamericana” cuya acep-
tacion final, por la “jefe de grupo” inicial, una alum-
na, Sibonie, provocara un cambio de actitud sor-
prendente. Sibonie comienza explicando cémo
grabar un mensaje en la contestadora, como se
le mostré en la sesion preparatoria, sin tener éxi-




to: “En todo caso, esto no funciona... -Ustedes
forman parte de la familia- entonces presiono el
pequeno boton... -Ustedes forman parte de la
familia...”. Hasta ese momento, ella mantiene el
control mientras que en el grupo de la practican-
te, un alumno ya se afirmoé como lider. Ella sigue
explorando el funcionamiento del aparato sin éxito
alguno, luego decide repentinamente: “Ahora,
vamos a tratar de encontrar un mensaje”. Plani-
fican sin escribir nada en un papel. Sibonie vuel-
ve a tomar el papel donde estan las consignas y
vuelve a comenzar a explorar el aparato "Es la
primera vez que hago esto, entonces... -Buenos
dias, esta llamando a...”. Cuando, de repente,
escuchan que el Grupo P (practicante-guia), gra-
ba un mensaje completo, Katia toma nerviosa-
mente el liderazgo: “;Que vamos a hacer con
esto? {Olvidaste presionar el [botén]! jNo funcio-
na!” Katia se apropia de la hoja de instrucciones
y lee las consignas al grupo.

Katia va a hacer ella misma el mensaje.
Lo logra al primer intento, todos se rien. Sibonie
trata de retomar el control del grupo; Katia la in-
terrumpe: “Vamos a hacer una cancion.... quién
empieza primero. Un alumno propone otra idea,
ella lo interrumpe, distribuye las palabras y los
roles. Sibonie propone en primer lugar una si-
tuacion de extraterrestres.... ;con la familia Ding
y Dong? Pero Katia ha retomado el liderazgo,
toma un papel y anota el mensaje del grupo. Al-
gunos estan distraidos mientras ella redacta.
Sibonie trata de proponer otras ideas y Katia las
compara con las suyas. Ahora todos participan.
El “premio” anima al grupo. Katia toma el con-
testador y empieza su grabacion. Sibonie: “jNo!
i no funciona!” Katia: “iSi! jsi funciona!” Ella gana.
Comienza una discusion entre Katia y Sibonie.
Los otros alumnos le piden pasar a la accion pero
hacen una breve pausa para escuchar cantar al
grupo P.

Entonces, Katia impone su idea: “Buenos
dias, amigo, sirvase llamar...”, ella hace todo,
Sibonie esta atras para verificar. Katia se voltea
hacia Sibonie, que ahora parece dispuesta a
aceptar su liderazgo y le cuenta las ideas que va
a imponerle al grupo: ella le consulta, la pone en
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onda. El grupo se pone a reflexionar sobre la
accion de las dos chicas y se dispone a tomar
posicion, pero Katia rapidamente vuelve a atraer
su atencion hacia la grabacién, amparandose en
la Gltima frase que escucho de boca de la maes-
tra-guia, se las dicta a los alumnos ordenando-
les que saquen un papel: “....para que podamos
llamarlos”. Ellos repiten, vuelven a escuchar can-
tar al grupo S, luego, obedeciendo a Katia: “En
este momento, todos diran jAdios!"; ellos repiten
adios en coro. Mientras que el Grupo P, canta,
Katia indica que va a cantar su cancion a la me-
jicana. Sibonie, que se habia puesto atras de
Katia y la seguia, se pone a bailar, mientras que
Katia, la estrella, entona su mensaje. Los alum-
nos del grupo sirven de coro, Katia canta como
solista y Sibonie, atras de ella, siguiendo el rit-
mo, la acompana bailando. Los componentes
de la situacion se han proyectado de manera fun-
cional en un modelo de situacion que le ha per-
mitido a Katia resolver el problema que le pre-
ocupaba, saber dirigir al grupo (Cuadro 2).

B A
Modelo de situacion Situacion
funcional competitiva

T TRg [ SIBONIE
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Figura F-12.1
CREACION DE UN MODELO DE SITUACION

Proyeccion funcional de los componentes del grupo
A en un grupo B ideacional

Interrogamos a Sibonie en relacion al
“show":
- Oye, Sibonie, me gustaria preguntarte ; qué te
ha parecido esta experiencia de dirigir al grupo y




de mostrarle como se hace? (cémo funciona).

NINA - Ha sido muy divertido. Me ha encanta-
do esta experiencia y me gustaria volver-
la a hacer.

- ¢Qué has podido observar en relacion a la or-

ganizacion?

NINA - Esta bien organizada: todas las
contestadoras....

- ¢ Y respecto a la organizacion del grupo? Del

grupo de Katia, Norbert, ;qué tal result6?

NINA - Muy bien, todos participaron muy bien
juntos.

- Yo pude observar, que de vez en cuando, tu,

Norbert o Katia proponian algo, ¢como dirigiste

esto?

NINA - Lo hice como se debe. Pensé que debia
aceptar que todo el mundo tuviera dere-
cho a hablar, a encontrar sus ideas.

- ¢Alguno tomé mas tiempo que los demas?
NINA - Katia.

- ¢Por qué?
NINA - Ella fue la que mas habld, tenia muchas
ideas.

- ¢Es una costumbre en ella?
NINA - Si

- ¢Y tu, cual fue tu rol en esto?
NINA - Mirol era demostrar como funcionaba la
contestadora.
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- ¢Al principio fue dificil?
NINA - Si, porque la contestadora al principio
no funcionaba bien, ya después mejoro.

- ¢ Te parece que estuvo bien para ti?
NINA - Si!

- ¢Estabas contenta?
NINA - Si

Sibonie se habia asignado un rol social que justi-
ficaba que ella desapareciera.

El Cuadro 1 registra los puntos comunes
de los casos 1 al 5, a fin de indicar el rol de los
modelos de situaciones creadas en grupo para
resolver el problema. Este cuadro indica, para
cada caso, el fin social supuesto, la estrategia
adoptada, el desarrollo de los acontecimientos y
su consecuencia. En este analisis, dirigido a los
fines sociales que modelizan la interpretacion de
las situaciones de aprendizaje, hemos visto que
la cognicion en el aprendizaje, se distingue difi-
ciimente de su contexto social. Algunos argu-
mentos de aprendizaje se explican por la prepon-
derancia de intensiones subyacentes e indepen-
dientes del aprendizaje. Los modelos de situa-
cion explican la experiencia y sirven de interfase
entre el individuo y el grupo. La conceptualiza-
cion de las relaciones sociales en un argumento
ayuda a los alumnos a interpretar su situacion
de manera valedera la que, indirectamente, pue-
de contribuir al aprendizaje.




Cuadro 1

Modelos de situacion funcionales

aso | Gr. Tema Fin social Disposicion Acontecimiento Consecuencia
1 5A Jasmin Asumir el Declarar Cogido en falta; debe Cambio de estrategia:
liderazgo incompetente aprender gracias a la modeliza la situacién ubicandose|
al lider lider en el centro de |as decisiones
2 88 Grupo  |Llamar la atencién|  Perfeccionar la Pedirle al director que se Gratificacion social del grupo
del director acercal secuencia hasta cambie de lugar
de la calidad del | obtener plena satis-
trabajo faccion
3 8P Eric Integrarse a la | Asignarse de oficio | Toma nota de las ideas del |Valorizacién de su competencia
tarea sin cantar y una funcion mensaje, evita asi tener que | disimulacion de su incompeten-
sin perder el cantar (falso canto) cia.
prestigio
4 | 11A Katia Asumir el Proponer una La lider se convierte en el Katia dirige el grupo.
liderazgo situacion que la  |centro (bailarina) y los demas
cologue en alumnos san los musicos de
primer plano la solista
5 |11A| Sibonie Asegurar el Evitar las relaciones Desaparece delante del Asumio el liderazgo tal como lo
tuncionamiento del de competencia. | argumento de Katia después| habia definido y da gusto al
grupo para dar de verificar que cada uno profesor.
gusto al profesor | haya asimilado el funciona-
miento de la contenstadora.
Debate de grupo y es hasta mas facil, o menos peligro-

Este breve estudio estaba consagrado a
las practicas de aprendizaje en el momento en
que se organizaron algunas actividades en gru-
pos cooperativos. Nos cuestionamos los fines
implicitos de los alumnos. ;Qué indices y qué
interpretaciones de la situaciéon motivan la coope-
racion? ;Qué modelos mentales son la base del
aprendizaje en grupo? Las situaciones de apren-
dizaje pueden dilucidarse a fin de descubrir el
sentido simbdlico que reviste entonces la
interaccion entre los alumnos. Los resultados de
la interaccién son directamente tributarios de esto
como muestran otros datos del mismo programa
de investigaciéon. Estos estudios de caso han
permitido modelizar la sustancia semidtica de las
interacciones de ciertos grupos. Las
interacciones cobran sentido por lo menos extra
escolar; es en esta medida en que los alumnos
disfrutan involucrandose y aprendiendo a la vez.

A menudo, se exige organizar actividades
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so, para el profesor optar por las vias mas tradi-
cionales. Pero lo que sucede es que los princi-
pios sobre los cuales se debe basar una interde-
pendencia positiva entre los alumnos, no se en-
senan. Se debe realizar todo un trabajo previo
sobre las habilidades sociales y las reglas de fun-
cionamiento de grupo, mostrandole a los alum-
nos por qué y como sentirse responsables de su
trabajo, como comunicar sus sentimientos de
manera abierta y no agresiva, como seguir las
consignas y los criterios de su realizacion, en lu-
gar de obedecer sin cuestionar,

Algunos modelos mentales favorecen la
cooperacion y pueden suscitarse. Pueden
adecuarse a los fines escolares cuando se esti-
mula la coherencia del grupo. En efecto, este
espiritu de cooperacion parece depender de fac-
tores relacionales y contextuales que sobrepa-
san el marco estrictamente escolar, Las conver-
saciones observadas en los grupos de aprendi-
zaje en este estudio han puesto de manifiesto




dos factores que subyacen el aprendizaje en gru-
po:

1) La propia situacion sirve de trampolin para
crear un modelo semidtico que une a los alum-
nos resolviendo sus conflictos; este imaginario
permite a los alumnos cumplir con los fines per-
sonales en la actividad escolar, ademas, respon-
de a sus disposiciones internas.

2) El proceso de exteriorizacion de los motivos
implicitos que guian a los alumnos, en su rela-
cion social, se articula en una negociacion que
lleva al grupo a valorar los aspectos de la activi-
dad escolar que satisfacen sus principios perso-
nales.

CONCLUSION
En este articulo hemos visto que:

e Enlos grupos de alumnos, los modelos men-
tales reconstruyen las situaciones sociales,
para que se organice el aprendizaje de ma-
nera funcional y motivadora. Por ese motivo,
los fines de la tarea se adecuan a disposicio-
nes personales de los alumnos y a fines so-
ciales implicitos. Asi, el aprendizaje de gru-
po se organiza de manera que se satisfagan
otros fines diferentes a los de la tarea propia-
mente dicha.

* Premisas sobre la naturaleza de la tarea
modelizan la experiencia que los alumnos tie-
nen al respecto; estas premisas coinciden con
sus disposiciones personales y con sus fines
sociales preferenciales; ademas, las premisas
circunscriben las situaciones de aprendizaje
dentro de modelos interpretativos. Los mo-
delos de situacién se negocian en grupo para
facilitar las relaciones sociales en el seno del
aprendizaje. Explican el éxito de algunos gru-
pos y, a veces, algunas disfunciones de gru-
po, susceptibles de provocar fracasos en el
aprendizaje, tanto como en la regulacion del
grupo.
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