
Composition, CIRC) (Para una descripción pormenorizada,
ver Casal 2006; León 2002; Sharan (ed.) 1994;  Trujillo 2002).

Las investigaciones llevadas a cabo por distintos auto-
res durante las últimas décadas (cf. Basta 2011; Casal 2005;
Cline 2007; Dotson 2001; Gillies y Ashman (eds.) 2003; Ho-
ward 2006; Johnson 1993; León, 2002; Law 2008; Murie
2004; Willis 2007) han mostrado que las técnicas de apren-
dizaje cooperativo mejoran el rendimiento académico de to-
dos los estudiantes en todas las áreas y en todos los niveles
académicos. Este mayor rendimiento se refleja, además, en
aspectos tales como una participación más alta en las dis-
cusiones de grupo y mayor autonomía en el aprendizaje; una
mayor complejidad en las contribuciones discursivas orales
y escritas y un mayor nivel cognitivo en las aportaciones. 

Junto con los logros académicos, las investigaciones an-
teriores han demostrado que el aprendizaje cooperativo au-
menta la motivación y tiene efectos positivos sobre la con-
fianza en uno mismo y en los demás, la autoestima y la relación
entre grupos distintos. En los estudios realizados, los estu-
diantes valoran la experiencia de ayudar y ser ayudados y
se desarrollan valores como la solidaridad y el respeto mu-
tuo. El aprendizaje cooperativo contribuye a la integración
de estudiantes en riesgo de exclusión (cf. Díaz-Aguado 2003;
Echeita 2006; Pujolás 2006).

La valoración de la presencia del aprendizaje cooperati-
vo en las aulas varía según los autores. Johnson y Johnson
(2009: 365) anotan que el aprendizaje cooperativo está pre-
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l término aprendizaje cooperativo hace refe-
rencia a una variedad de técnicas grupales es-
tructuradas que comparten cinco rasgos dis-
tintivos (cf. Johnson, Johnson y Holubec 1999:
21-23): 1) Interdependencia positiva: la tarea
se realiza de forma exitosa solo si todos los miem-
bros del grupo contribuyen mediante la crea-
ción de unos objetivos y resultados comunes,
comunicación y construcción de lazos interper-
sonales; 2) Responsabilidad individual: cada
uno de los miembros del grupo tiene unas ta-
reas y unos objetivos individuales que conse-
guir para que se pueda llevar a cabo con éxi-
to la tarea final de todo el grupo; 3) Interacción
cara a cara: los estudiantes trabajan juntos com-

partiendo recursos, promoviendo el aprendizaje de los demás,
explicando cómo resolver problemas y enseñando lo que co-
nocen al resto del grupo; 4) Desarrollo de habilidades socia-
les: se promueven explícitamente destrezas necesarias para la
creación de un clima agradable tales como la generación de
confianza, la promoción de un liderazgo compartido y las ca-
pacidades de decisión, de comunicación y de gestión de con-
flictos y 5) Reflexión sobre el trabajo en grupo realizado: el
grupo analiza si el proceso de aprendizaje ha sido efectivo por
parte de todos los miembros y si se han alcanzado los obje-
tivos previstos. 

Las técnicas grupales que se citan a continuación com-
parten los cinco rasgos anteriores, si bien se diferencian en
su mayor o menor complejidad: el Enfoque Estructural de
Kagan (The Structural Approach to Cooperative Learning);
Guiones de Aprendizaje y de Enseñanza Cooperativos de Dan-
sereau (Cooperative Learning and Teaching Scripts); Puzz-
le o Rompecabezas de Aronson (Jigsaw); Aprendiendo Jun-
tos de Johnson y Johnson (Learning Together); Investigación
en Grupo de Sharan y Sharan (Group Investigation); Instruc-
ción Compleja de Cohen (Complex Instruction);  Aprendi-
zaje en Equipos con Escalones de Progreso (Student Teams-
Achievement Divisions, STAD), Torneos Académicos por Equipos
(Teams-Games-Tournaments, TGT), Equipos de Enseñanza
Individualizada Asistida (Team-Assisted Individualization,
TAI) y  Equipos Cooperativos Integrados para la Lectura y
la Escritura de Slavin (Cooperative Integrated Reading and

Junto con los logros académicos, las investiga-
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sente en todos los niveles educativos, desde la etapa infan-
til hasta la universidad e incluso en los cursos de formación
de adultos. Si nos centramos en el caso de España, Rivas Na-
varro (2003) puntualiza que es en el ámbito de la enseñan-
za de una L2 donde se están empleando estrategias de apren-
dizaje cooperativo «aunque con débiles fundamentos
teóricos y reducida estructuración didáctica». (Rivas Nava-
rro 2003: 122). Autores como León et al. (2011), son ta-
jantes al afirmar que el aprendizaje cooperativo en España
«brilla por su ausencia en las aulas» (León et al. 2011: 725).
Estos autores justifican esta ausencia en el hecho de que la
investigación teórica se ha desarrollado más rápidamente que
su aplicación práctica.

León et al. (2011: 725) centran en tres bloques la esca-
sa presencia del aprendizaje cooperativo en nuestras aulas:
1) el profesorado, que carece de la formación suficiente y
no está familiarizado con las herramientas para poner en mar-
cha esta metodología; piensa que pierde el control sobre el
alumnado y que las actividades cooperativas llevan más tiem-
po; y, finalmente, opina que siguiendo esta metodología no
es posible terminar con la programación del curso; 2) los es-
tudiantes, que en algunos casos se aprovechan del trabajo
de sus compañeros/as, desatienden el trabajo grupal y/o lo
dejan en manos de los más trabajadores y aun así reciben
la misma calificación que los estudiantes que han participa-
do más; los estudiantes más aventajados, que son reticentes
a participar en las actividades grupales porque no les ven el
beneficio y piensan que sus resultados se ven perjudicados
si trabajan en grupo; 3) la gestión del aula: el profesorado
desconoce, además, qué criterios son los más adecuados pa-
ra la formación de grupos; surgen conflictos que no saben
cómo resolver y por último, sienten pánico al observar có-
mo aumenta el nivel de ruido. 

Las anteriores limitaciones y obstáculos se corroboran en
obras de autores como Cowie y Rudduck (1991); Gillies y Boy-
le (2010); Oortwijn et al. (2008); Veenman et al. (2002); y Webb
1988, que apuntan que los profesores no confían en que los es-
tudiantes actúen de manera responsable y que los discentes no
perciben el trabajo en grupos como trabajo sino más bien co-
mo un juego. Tanto los profesores como los estudiantes infra-
valoran el trabajo en grupos puesto que lo utilizan de manera
ocasional y para realizar tareas de importancia secundaria.

El propósito del presente artículo es proporcionar a los
profesores un acercamiento positivo a esta metodología que
les permita superar su posible reticencia inicial a trabajar en
grupos estructurados. Para conseguir este objetivo, se han
escogido los siete principios básicos para un aprendizaje óp-
timo entre estudiantes (cf. Chickering y Gamson 1987) ci-
tados recurrentemente en manuales de buenas prácticas pa-
ra la formación docente. Se analizará la correlación entre estos
principios y las técnicas de aprendizaje cooperativo con el
fin de comprobar si esta metodología lleva a un aprendiza-
je óptimo tal y como lo definen Chickering y Gamson. 

Los siete principios básicos 
para un aprendizaje óptimo entre estudiantes 

Chickering y Gamson (1987) citan siete principios básicos
para crear un aprendizaje óptimo y que todo buen docente
debe tener en cuenta: 1) Promoción de un contacto estre-
cho entre los estudiantes y el profesorado; 2) Fomento de
la cooperación entre los discentes; 3) Aprendizaje activo; 4)
Rápido feedback a los estudiantes; 5) Concentración de los
estudiantes en la tarea; 6) Comunicación con altas expecta-
tivas hacia el alumnado; 7) Atención a la diversidad de ta-
lentos y la diversidad de aprendizajes. 

Estos siete principios se complementan con estudios más
recientes como el de Hattie (2009), autor de una extensa
investigación de 800 meta-análisis (15 años de trabajo con
un total de 50.000 estudios y una muestra de 80.000 es-
tudiantes) que recorre los distintos factores que inciden en
el aprendizaje: los estudiantes, las familias, los centros, el
currículo, los profesores y las estrategias de enseñanza uti-
lizadas. 

Hattie (2009) coincide con Chickering y Gamson (1987)
en que la influencia más importante sobre el aprendizaje pro-
viene de la interacción entre el profesorado y el alumnado.
Un docente experto, según el estudio de Hattie, es fundamen-
talmente respetuoso con el alumnado y promueve una atmós-
fera de confianza entre ambos. Cualidades que acompañan
a esta primera son: presentar tareas un poco por encima del
nivel de su alumnado para que les resulten interesantes y que
desarrollen destrezas transferibles a otros contextos, impli-

Sonia Casal Madinabeitia. «Aprendizaje cooperativo: 
siete principios básicos para un aprendizaje óptimo entre estudiantes». Magazin/Extra, n.1, 2014, pp 16-21

Resumen

Este artículo examina los rasgos del aprendizaje cooperativo a la luz de los siete prin-
cipios para un aprendizaje óptimo entre estudiantes (Chickering y  Gamson 1987). Las
interacciones entre profesorado y alumnado y la cooperación entre estudiantes; el apren-
dizaje activo y la concentración de los estudiantes en la tarea; la importancia de un fe-
edback efectivo y la comunicación con altas expectativas hacia el alumnado junto con
la atención a la diversidad de talentos y aprendizajes se perfilan como las condiciones
que promueven un aprendizaje realmente efectivo. El artículo corrobora la correlación
entre estos principios y las técnicas de aprendizaje cooperativo.

Abstract

Dieser Artikel untersucht die Eigenschaften des Kooperativen Lernens unter Berücksichtigung
der sieben Prinzipien für optimales Lernen (Chickering und Gamson 1987). Die Interaktion zwi-
schen Lehrern und Lernern und die Kooperation unter den Lernenden; das aktive Lernen und
die Konzentration der Lerner auf die Aufgabe; die Bedeutung eines effektiven feedbacks und
die Kommunikation mit hohen Erwartungen an die Lerner im Einklang mit einer differenzier-
ten Berücksichtigung der verschiedenen Fähigkeiten und Lernertypen haben sich als Bedin-
gungen erwiesen, unter denen ein wirklich effektives Lernen stattfinden kann. Dieser Artikel
zeigt den Zusammenhang zwischen diesen Prinzipien und den Techniken des Kooperativen Ler-
nens auf. 
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car al alumnado activamente en la integración del nuevo co-
nocimiento con el antiguo haciéndolo reflexionar, ser muy
creativo y proporcionar mucho y muy adecuado feedback. 

En los siguientes apartados se realizará una correlación
entre los principios de Chickering y Gamson y las técnicas
de aprendizaje cooperativo, observando si los primeros se
pueden llevar a cabo a través de las segundas. Dada la po-
sible repetición de ideas, los principios de Chickering y Gam-
son y su aplicación mediante el aprendizaje cooperativo se
estructurarán del siguiente modo: 

- Principios 1 y 2: Promoción de un contacto estre-
cho entre los estudiantes y el profesorado y  Fo-
mento de la cooperación entre los discentes 

- Principios 3 y 5: Aprendizaje activo y Concentra-
ción de los estudiantes en la tarea

- Principios 4 y 6: Rápido feedback y Comunicación
con altas expectativas hacia el alumnado

- Principio 7: Atención a la diversidad de talentos
y la diversidad de aprendizajes 

Principios 1 y 2
Promoción de un contacto estrecho entre los estudiantes 
y el profesorado y Fomento de la cooperación entre los discentes

El fomento de las relaciones interpersonales y la coopera-
ción entre estudiantes que subrayan Chickering y Gamson
como base para un aprendizaje de calidad son el pilar del
aprendizaje cooperativo. Basttistich y Watson (2003: 22), en-
tre otros, citan como condiciones para un correcto apren-
dizaje: 1) una buena atmósfera de aula; 2) el docente, que
actúa como modelo de las destrezas cooperativas; 3) una re-
lación positiva y personal entre los estudiantes y el profe-
sorado. 

El aprendizaje cooperativo constituye una práctica so-
cial que facilita las interacciones personales gracias a la con-
junción de la interdependencia positiva, la responsabilidad
individual y la atención explícita a las habilidades sociales
(Ver Introducción). Cada miembro adquiere y cumple un com-
promiso personal consigo mismo y con los demás (respon-
sabilidad individual) así como un compromiso con respec-
to a los objetivos del grupo (interdependencia positiva), poniendo
en marcha habilidades sociales de interacción social (comu-
nicación fluida, resolución de conflictos, respeto de opinio-
nes distintas a las propias, toma de decisiones, liderazgo com-
partido, entre otras). 

Como indica Rivas Navarro (2003: 36), «la función de
las actividades no se limita a algo que hay que hacer, a la
elaboración de un producto concreto, como sucede en los
equipos de trabajo productivo de objetos. Se trata de algo
que hay que aprender». Los estudiantes que cooperan para
aprender se conocen más profundamente, mejoran sus re-
laciones interpersonales, desarrollan hábitos prosociales y
generan vínculos de afecto y aprecio mutuo (Slavin 1999).
Esos hábitos prosociales implican altruismo, generosidad, acep-
tación, tolerancia, respeto, concordia, estima, honradez, equi-

dad, solidaridad y responsabilidad social. Se manifiestan en
acciones como las de estimular, alentar, apoyar, ayudar, asis-
tir, auxiliar, proteger, reconfortar, apreciar, valorar, compar-
tir y todas aquellas que tienen por objeto el bienestar de los
demás (Rivas Navarro 2003: 113-114).

Estas actitudes y hábitos prosociales que nombra Rivas
Navarro avanzan hacia la cooperación y la profundización
en las relaciones sociales. El informe PISA (2009) corrobo-
ra la afirmación de que el aumento de la competición no me-
jora los niveles educativos. John Bangs (Instituto de Educa-
ción de la Universidad de Londres) asegura que es la colaboración
y no la competición la clave del éxito para ocupar los pri-
meros puestos en los ranking de los mejores resultados aca-
démicos, como es el caso de Shangai. La competición es con-
traproducente para conseguir niveles académicos más
elevados (http://www.tes.co.uk/article.aspx?storycode=6065620).  

Principios 3 y 5
Aprendizaje activo y Concentración de los estudiantes en la tarea

El aprendizaje activo se produce en el aula cuando el alum-
nado está implicado en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je y no es un mero receptor pasivo de las clases magistra-
les. De ahí las conexiones entre el aprendizaje activo y el enfoque
comunicativo (cf. Basta 2011: 128). Como explican Chic-
kering y Gamson (1987: 4), los estudiantes «must talk about
what they are learning, write about it, relate it to past ex-
periences, apply it to their daily lives. They must make what
they learn part of themselves». El aprendizaje activo consi-
gue, en definitiva, la promoción del aprendizaje profundo
frente al superficial o memorístico (cf. Benito y Cruz 2005).

En un aula estructurada bajo los principios del aprendi-
zaje cooperativo, se facilita el aprendizaje activo gracias al
tipo de tarea que se plantea. Es fundamental que se gestio-
ne adecuadamente el tiempo que los estudiantes permane-
cen concentrados en la tarea («Time plus energy equals le-
arning» (Chickering y Gamson 1987: 4). Cuando los estudiantes
están involucrados en tareas cooperativas se produce un apren-
dizaje activo ya que los estudiantes desarrollan competen-
cias cognitivas y sociales, como las que enumera Apodaca
(2006: 186): búsqueda, selección, organización y valoración
de la información; adaptación y aplicación de conocimien-
tos a situaciones reales; resolución creativa de problemas;
resumen y síntesis; expresión oral; habilidades interperso-
nales: desempeño de roles (liderazgo, organizador, etc.), ex-
presar acuerdos y desacuerdos, resolver conflictos, trabajar
conjuntamente o mostrar respeto; organización/gestión per-
sonal: planificación de los tiempos y distribución de tareas.

Un segundo factor que facilita el aprendizaje activo en
un aula de aprendizaje cooperativo es la interacción docen-
te-discente, ya que el primero actúa de modelo para el se-
gundo. El docente constituye la guía para las actuaciones del
estudiante, que irá poco a poco internalizando este compor-
tamiento (cf. Basttistich y Watson 2003; DelliCarpini, 2009).
En este sentido, cobran especial importancia las preguntas
que el profesorado plantea en el aula, puesto que inciden
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directamente en la implicación activa de los estudiantes, en
su participación y, en definitiva, en su motivación para apren-
der. Clarke (2008: 53-62) asegura que la mayor parte de las
preguntas planteadas en el aula son cerradas y van encami-
nadas a comprobar si el alumnado recuerda o no lo estu-
diado en clases anteriores. 

Aunque las preguntas cerradas son perfectamente váli-
das y tienen un objetivo concreto, Clarke (2008) sugiere re-
alizar preguntas de  hasta cinco modos distintos para fomen-
tar un aprendizaje activo: 1. Dando una variedad de respuestas:
«Which things are needed to plan a route? Compass, watch,
map, GPS, trundle wheel, car, flag, atlas, globe.»; 2. Reali-
zando una afirmación: «All pupils should learn a foreign lan-
guage. Agree or disagree?»; 3. Presentando dos posibilida-
des (una correcta y otra incorrecta): «Why does this toy move
and this one does not?»; 4. Dando la respuesta: «The ans-
wer is square. What might the question have been?»; 5. Adop-
tando otro punto de vista: «How would a bully justify their
actions?» (Clarke 2008: 56-62).

Un tercer factor que incide en el aprendizaje activo en
un aula estructurada bajo los principios del aprendizaje co-
operativo, se produce en las interacciones entre los propios
estudiantes. Para que las interacciones sean de calidad y los
estudiantes se beneficien de ellas, las tareas de aprendizaje
cooperativo deben incluir controversia; deben ser interesan-
tes y motivadoras; deben tener una meta común; los estu-
diantes deben ver con claridad las ventajas de trabajar en
grupos y, finalmente, el docente debe explicar con claridad
los objetivos de la tarea e intervenir cuando los grupos ne-
cesiten ayuda  (cf. Basttistich y Watson 2003; Cowie y Rud-
duck 1991).

Principio 4
Rápido feedback a los estudiantes y Comunicación 
con altas expectativas hacia el alumnado

El feedback constituye la valoración, comentarios y correc-
ciones emitidos acerca del trabajo o el comportamiento de

los estudiantes. El modo en el que se comunica el feedback
puede aumentar o disminuir la motivación del alumnado, e
influir en su trabajo y/o comportamiento posterior. El feed-
back apoya las habilidades metacognitivas del estudiante, es
decir, la capacidad para reconsiderar, autocontrolar y valo-
rar los resultados de sus operaciones mentales en el apren-
dizaje, la habilidad para detectar las propias lagunas, difi-
cultades o deficiencias, siendo capaz de efectuar reajustes en
las operaciones cognitivas y autorregularlas en relación con
el objetivo (Rivas Navarro 2003: 55).

Clarke (2005; 2008) asegura que el feedback sobre el tra-
bajo de los estudiantes se suele realizar por escrito y cuan-
do el estudiante no está presente. En muchas ocasiones son
los docentes los encargados únicos de ofrecer feedback y a
menudo la tarea de los estudiantes consiste en repetir el tra-
bajo siguiendo los consejos y el feedback proporcionados.
Clarke (2005; 2008) argumenta que este tipo de feedback
no es realmente efectivo porque llega al estudiante tarde y
porque, en la mayoría de los casos, no lo entiende y/o no
sabe cómo mejorarlo. 

En un aula estructurada bajo los principios del aprendi-
zaje cooperativo, se finaliza con la reflexión sobre el traba-
jo en grupo realizado (Ver introducción). Esta reflexión re-
sulta esencial para apoyar la cooperación, fomentar la cohesión
del grupo y generar espíritu de equipo (cf. Rivas Navarro
2003: 33). Cumple, además, con las condiciones que ofre-
ce Clarke (2005: 86) para que el feedback resulte provecho-
so: no es exclusivamente el docente el que evalúa sino que
también participa el resto del alumnado (co-evaluación y au-
to-evaluación); es fundamental que se lleve a cabo en clase,
mientras el trabajo está realizándose y no una vez realiza-
do, como ocurre a menudo. Se puede, por ejemplo, escoger
el trabajo de un estudiante al azar para que toda la clase lo
evalúe y decida qué puntos son correctos y qué puntos es
necesario mejorar.

Las rúbricas de evaluación ayudan en el proceso de pro-
porcionar un feedback formativo: los estudiantes y el do-
cente discuten cuáles son los rasgos que definen un buen tra-
bajo y los redactan en forma de afirmaciones. Si los estudiantes
tienen que escribir una carta, la rúbrica enumerará los ele-
mentos presentes en una carta: aspectos formales, aspectos
de contenido, estructura, vocabulario y lenguaje que hay que
utilizar, convenciones sociales, etc. Los estudiantes escriben
sus cartas con la ayuda de la rúbrica.

Finalmente, para que un feedback sea efectivo, el profe-
sorado debe transmitir unas expectativas altas hacia el alum-
nado. En palabras de Chickering y Gamson (1987: 4) «Ex-
pect more and you will get more». Killick (2006) aporta una
serie de ideas para comunicar estas expectativas: centrarse
en los aspectos positivos más que en los negativos; no juz-
gar el carácter del estudiante; reforzar la motivación y ayu-
dar a ganar confianza para desarrollar una motivación in-
terna y escuchar con atención al alumnado prestando atención
al lenguaje corporal, el contacto visual y el tono de voz. De
nuevo, el papel del docente como modelo a imitar por los
estudiantes se convierte en una pieza clave (cf. Basttistich y
Watson 2003; DelliCarpini 2009).

Noviembre 2014 19

Las rúbricas de evaluación ayudan en el proce-

so de proporcionar un «feedback»  formativo: los

estudiantes y el docente discuten cuáles son los

rasgos que definen un buen trabajo y los redac-

tan en forma de afirmaciones.[ ]

Sonia Casal Madinabeitia. «Aprendizaje cooperativo: 
siete principios básicos para un aprendizaje óptimo entre estudiantes». Magazin/Extra, n.1, 2014, pp 16-21



20 Magazin/Extra

Principio 7
Considerar la diversidad de talentos y la diversidad de aprendizajes 

Como afirman Chickering y Gamson (1987), los caminos
del aprendizaje son múltiples y todos los estudiantes traen
con ellos diferentes talentos. Los grupos de aprendizaje co-
operativo, que se forman utilizando criterios de heteroge-
neidad, contribuyen a que los estudiantes se enriquezcan con
esta diversidad de talentos y formas de aprender.

Study Buddies es una estructura de aprendizaje coope-
rativo muy sencilla, también denominada Learning Buddies,
o Talking Partners (Clarke 2008) (‘amigo/a de estudio’ en
español), que potencia la unión de dos estudiantes con ta-
lentos diversos. Al plantear una pregunta, un problema, una
sugerencia, el docente pide a los estudiantes que se agrupen
con sus Study Buddies para discutir el tema planteado. Pos-
teriormente, se realiza una puesta en común con participa-
ción de todo el grupo-clase.

Los Study Buddies facilitan el intercambio entre estudian-
tes con diversidad de talentos a tres niveles distintos (Clar-
ke 2008: 36-51):

- 1) A nivel  cognitivo: se les ofrece a los estudian-
tes la oportunidad no solo de que aprendan sino
también de que enseñen; el número de interaccio-
nes orales es más elevado; las respuestas de los es-
tudiantes son más elaboradas; existe mayor refle-
xión. Los estudiantes aprenden de sus iguales

- 2) A nivel afectivo: aumenta la autoestima; se cre-
an nuevas amistades, incluso con estudiantes con
los que no se había interaccionado anteriormen-
te; se desarrolla la inteligencia emocional; mejora
la cooperación y la tolerancia; disminuye la ansie-
dad; se valora positivamente la figura del Study Buddy.

- 3) A nivel de gestión del aula: hay una mayor im-
plicación de los estudiantes y menos escucha pa-
siva; los profesores tienen más tiempo para escu-
char e interactuar con los estudiantes; el profesorado
se convierte en guía más que en líder; se reducen
los problemas de comportamiento y de disciplina.

Conclusiones

Este artículo ha presentado los siete principios para un apren-
dizaje óptimo de Chickering y Gamson (1987) y ha ana-
lizado cómo las estrategias de aprendizaje cooperativo pue-
den constituir un marco válido en el que poder
desarrollarlos. Los principios 1 y 2: Promoción de un con-
tacto estrecho entre los estudiantes y el profesorado y Fo-
mento de la cooperación entre los discentes se activan gra-
cias a la conjunción de la interdependencia positiva, la
responsabilidad individual y el desarrollo de habilidades
sociales que promueve el aprendizaje cooperativo. Es im-
portante que haya un producto claro que los estudiantes

tienen que realizar como grupo y al mismo tiempo, que
cada miembro del grupo conozca claramente la respon-
sabilidad que se espera de cada uno.

Los principios 3 y 5: Aprendizaje activo y Concentración
de los estudiantes en la tarea aparecen presentes en las téc-
nicas de aprendizaje cooperativo puesto que al tener un ob-
jetivo común que cumplir como grupo, los estudiantes tie-
nen que desarrollar competencias cognitivas y sociales. En
este punto, es necesario que el docente se pregunte si los es-
tudiantes están concentrados en la tarea (hablando, inter-
cambiando información, explicando, parafraseando, etc.) en
sus distintos grupos; si se les ha proporcionado suficiente
tiempo para completarla y si se ha incidido explícitamente
en las ventajas que proporciona trabajar en grupos.

Los principios 4 y 6: Rápido Feedback y Comunicación
con altas expectativas pueden llevarse a cabo mediante las
estrategias de aprendizaje cooperativo puesto que los estu-

diantes no reciben feedback exclusivamente del docente si-
no también de sus iguales. El modo en el que el docente se
comunica con los estudiantes sirve de modelo para el resto
de los estudiantes. Para que el feedback sea efectivo es im-
prescindible que las instrucciones sobre la tarea y cómo re-
alizarla estén claramente explicadas y definidas. En este ob-
jetivo resulta fundamental el uso de las rúbricas.

Finalmente, el principio 7: Atención a la diversidad de ta-
lentos y la diversidad de aprendizaje se puede poner en mar-
cha gracias a las técnicas de aprendizaje cooperativo. Los gru-
pos cooperativos se forman con criterios de heterogeneidad,
sacando partido al máximo a los distintos talentos y apren-
dizajes que aportan los estudiantes. Las interacciones se en-
riquecen a nivel cognitivo, afectivo y de gestión del aula.

Se puede concluir afirmando que las  técnicas de apren-
dizaje cooperativo, diseñadas bajo los rasgos de interde-
pendencia positiva, responsabilidad individual, interacción
cara a cara, desarrollo de habilidades sociales y reflexión
sobre la tarea realizada, contribuyen a crear un marco vá-
lido en el que poner en práctica los 7 principios para un
aprendizaje óptimo entre estudiantes de Chickering y Gam-
son (1987).

Se puede concluir afirmando que las  técnicas
de aprendizaje cooperativo, diseñadas bajo los
rasgos de interdependencia positiva, responsa-
bilidad individual, interacción cara a cara, des-
arrollo de habilidades sociales y reflexión so-
bre la tarea realizada, contribuyen a crear un
marco válido.[ ]
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