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Resumen 

En este artículo se describe el proceso de puesta en práctica de la técnica compleja de 
aprendizaje cooperativo TELI (Trabajo en Equipo-Logro Individual). El principal objetivo que se 
persigue con la aplicación de esta técnica es atender la diversidad del alumnado por medio de 
la personalización de los objetivos didácticos y las actividades de aprendizaje, de tal forma que 
cada estudiante, integrado en un equipo cooperativo de base y aprovechando las ventajas de la 
cooperación, pueda progresar a su propio ritmo desarrollando al máximo sus potencialidades 
tanto intelectuales como sociales.
 El estudio se llevó a cabo con un grupo de estudiantes de sexto curso de educación primaria 
del Colegio Público de Infantil y Primaria de La Carriona-Miranda (Avilés, Asturias), durante el 
curso escolar 2011-2012, para trabajar un contenido matemático (en este caso, las medidas de 
longitud). Su implementación práctica ha permitido crear un buen clima de convivencia en el 
aula, motivar al alumnado para la realización de la tarea, facilitar la adquisición y desarrollo de 
habilidades sociales y mejorar los rendimientos académicos, fundamentalmente de aquellas 
alumnas y alumnos que presentan mayores diÞ cultades de aprendizaje.
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Introducción

El desafío más importante al que tienen que hacer frente las 
organizaciones educativas en la actualidad es tratar de en-
contrar formas de organizar y conducir la enseñanza capaces 
de maximizar el aprendizaje de todo el alumnado, respetan-
do su diversidad. Pero para superar este desafío, el profeso-
rado se encuentra ante una gran paradoja: debe atender y 
respetar la diversidad desde una estructura organizativa es-
colar (la organización graduada) que fue creada para unifor-
mar, para buscar la homogeneidad. Es cierto que a lo largo de 
estos últimos años se han adoptado medidas para atender 
mejor esa diversidad creciente en las aulas que fueron, sin 
duda, positivas pero que no son suÞ cientes para satisfacer las 
necesidades de calidad y excelencia educativas que demanda 
la escolarización actual, porque la  estructura organizativa 
del aula no ha sufrido apenas modiÞ caciones y la metodología 
didáctica sigue siendo demasiado rígida y homogeneizadora.

Formas de estructurar la clase

Una de las primeras preocupaciones del profesorado (en mu-
chas ocasiones implícitas) antes de iniciar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje tiene que ver con la estructura 
de aprendizaje, es decir, con ese conjunto de acciones y deci-
siones que debe tomar con respecto a las distintas dimensiones 
del hecho educativo (Echeita, 1995; Echeita y Martín, 1990; 
García, Traver y Candela, 2001; Pujolàs, 2001, 2004; Slavin, 
1980). Existen, en principio, múltiples opciones para cada ac-
tuación pedagógica que se plantee, y su elección depende de 
los objetivos que se persigan, del tipo de aprendizaje que se 
pretenda desarrollar, de la fase del proceso de aprendizaje en 
que se encuentre el alumnado… La estructura de aprendizaje 
va a determinar la naturaleza de la interacción.

Existen, básicamente, 3 formas de estructurar la clase, 
teniendo en cuenta el tipo de relaciones que se establecen 
entre los participantes: individualista, competitiva y coope-
rativa (Johnson y Johnson, 1999; Pujolàs, 2001, 2004; Slavin, 

1999), cada una de ellas con sus ventajas e inconvenientes. 
Ahora bien, si se quiere que aprendan juntos alumnas y alum-
nos diferentes, si se opta de verdad por una educación inclusi-
va, hay que pasar de estructuras de aprendizaje individualistas 
o competitivas (mayoritariamente utilizadas en la actualidad) 
a una estructura de aprendizaje cooperativa; es decir, del aula 
tradicional donde todo el grupo hace lo mismo, en los mismos 
momentos, de la misma manera y manejando los mismos ma-
teriales, a un aula participativa y cooperativa. En la estructura 
cooperativa las alumnas y alumnos se animan dentro de sus 
equipos y se ayudan para aprender cada vez más y mejor. Hay 
una interdependencia de Þ nalidades positiva: cada integrante 
del equipo alcanza sus objetivos si, y solo si los demás compa-
ñeros y compañeras consiguen también los suyos.

Aunque son muchas las definiciones existentes sobre 
aprendizaje cooperativo, en realidad se trata de un término 
genérico usado para referirse a un grupo de procedimien-
tos de enseñanza que parten de la organización de la clase 
en pequeños grupos heterogéneos donde alumnos y alumnas 
trabajan conjuntamente para resolver las tareas escolares, 
tratando de optimizar su propio aprendizaje y el de los com-
pañeros y compañeras del equipo (Johnson, Johnson y Ho-
lubec, 1999; Kagan, 1994; Slavin, 1999). Es decir, se trata de 
cooperar para aprender y de aprender a cooperar. Pero, para 
organizar la clase de modo que el alumnado desee y trabaje 
realmente de forma cooperativa, es preciso incorporar de 
manera explícita en las actividades aquellos elementos bási-
cos que hacen posible la cooperación: interdependencia po-
sitiva, interacción estimuladora cara a cara, responsabilidad 
individual, habilidades interpersonales y proceso de grupo 
(Durán y Monereo, 2012; Echeita y Martín, 1990; Ovejero, 
1990; Parrilla, 1992; Sharan, 1994; Slavin, 1995).

Aprendizaje cooperativo y competencia 
matemática

La incorporación de las competencias básicas a la organiza-
ción general del currículo (LOE, 2006), que pone el acento 
en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, 
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Abstract 

This article describes the implementation of STAD (Student Team-Achievement Division), a 
complex technique of cooperative learning. The main aim of this technique is to respond to 
diversity through personalized learning objectives and activities. For this purpose, each student 
is assigned to a cooperative group. Thus, students can progress at their own pace and develop 
their full potential, both intellectual and social, taking advantage of cooperation.
 The study was carried out with a group of sixth-grade students of La Carriona-Miranda Primary 
School (Avilés, Asturias), during the academic year 2011/12. STAD was applied to emphasize the 
conceptual understanding of mathematical contents (in this case, length measures).
 The implementation of this technique has created a good climate of cooperation in the 
classroom, has motivated the students to complete the tasks assigned, has enabled 
the acquisition and development of social skills, and has improved academic performance, 
mainly in those students who had greater learning difÞ culties.
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desde un planteamiento integrador y orientado a la aplica-
ción de los saberes adquiridos, ha supuesto un cambio signi-
ficativo en la programación docente y en la concreción 
curricular y ha exigido al profesorado la adopción de nuevas 
decisiones relativas al proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Con su incorporación se evidencia que no existe una co-
nexión unívoca entre las tradicionales áreas o materias del 
currículo y las competencias básicas, puesto que “cada una 
de las áreas contribuye al desarrollo de diferentes compe-
tencias y, a su vez, cada una de las competencias básicas se 
alcanzará como consecuencia del trabajo en varias áreas o 
materias” (Real Decreto 1513/2006).

Además, para contribuir al desarrollo de las competencias 
básicas, el trabajo en cada una de las áreas y materias del 
currículo debe complementarse con medidas organizativas y 
metodológicas que permitan al alumnado participar, apren-
der de y con sus compañeros y compañeras, intercambiar 
ideas, debatir, ayudar y ser ayudado… Con una estructura 
individualista o competitiva del aprendizaje, esto no es po-
sible. El aprendizaje cooperativo, en cambio, ha dado re-
sultados positivos en todas las áreas y, particularmente, en 
la de matemáticas. Para comprobarlo, numerosas investiga-
ciones (Johnson y Johnson, 1989; Peterson, Janicki y Swing, 
1981; Robertson, Davidson y Dees, 1994; Slavin, Leavey y 
Madden, 1984) han comparado los métodos cooperativos 
con las clases tradicionales en gran grupo y han demostrado 
sus ventajas en aspectos muy diversos, aunque principal-
mente en los referentes al rendimiento académico o a las 
relaciones sociales entre alumnado.

El aprendizaje cooperativo está especialmente indica-
do para trabajar las competencias social y ciudadana, de 
aprender a aprender y de autonomía e iniciativa personal, 
que no tienen un sustento en una materia curricular con-
creta, pero también contribuyen decisivamente al desarro-
llo de todas las demás competencias. La experiencia que 
aquí se describe busca mejorar la enseñanza y la adquisi-
ción de la competencia matemática por parte del alumnado 
mediante la organización del aula en equipos cooperativos 
de aprendizaje. La decisión de elegir el área de matemá-
ticas está basada en 3 consideraciones principales: 1) es 
necesario romper con la falsa creencia de que los conte-
nidos matemáticos, al estar fuertemente jerarquizados, 
solo pueden adquirirse trabajando individualmente, por lo 
que carecerían de sentido las relaciones interpersonales; 
2) no debería utilizarse como excusa la complejidad intrín-
seca de los contenidos matemáticos o las escasas capaci-
dades de determinado alumnado para justiÞ car los bajos 
niveles de rendimiento en el área, y 3) el alumnado debe 
avanzar en su aprendizaje de una manera progresiva y se-
cuencial, para lo cual hay que partir de sus conocimientos 
previos y descubrir las estrategias que utilizan para resol-
ver los problemas matemáticos.

Técnicas de aprendizaje cooperativo: 
la técnica Trabajo en Equipo-Logro Individual

Para organizar las interacciones entre estudiantes siguiendo 
los principios básicos que deben regir los equipos coopera-
tivos, se han desarrollado diseños didácticos con distintos 
niveles de complejidad y que reciben denominaciones tam-
bién diferentes. Una mayoría de autores (Johnson, Johnson 

y Holubec, 1999; Slavin, 1999) emplean la expresión méto-
dos cooperativos para referirse a aquellos diseños, alterna-
tivos al sistema tradicional de enseñanza, que se pueden 
aplicar para trabajar contenidos curriculares de cualquier 
área o materia, y de los que ofrecen clasiÞ caciones con los 
más utilizados y experimentados.

Hay, por el contrario, quienes prefieren, como Kagan 
(2000) o Pujolàs (2004, 2009), utilizar el término estructu-
ra de aprendizaje cooperativa porque hace referencia a un 
marco más amplio en el cual se interrelacionan una gran va-
riedad de elementos: actividades cooperativas informales, 
instrumentos, técnicas, estrategias, modalidades variadas 
de agrupamientos. Estas estructuras presentan niveles de 
complejidad también muy diversos. Así, se han desarrollado 
técnicas simples, estructuras de corta duración y fáciles de 
entender y aplicar (Kagan, 1994, 2000, 2003), que estarían 
a medio camino, en cuanto a diÞ cultad y soÞ sticación, entre 
las dinámicas de grupo para la cohesión grupal y las técnicas 
complejas, que se corresponderían con los métodos coope-
rativos.

Todas las técnicas complejas se pueden utilizar para tra-
bajar cualquier contenido curricular, aunque hay algunas 
que son más apropiadas para unas áreas que para otras, 
como, por ejemplo, la técnica TAI (Team Assisted Individua-
lization) de Slavin (1985) que es especíÞ ca para trabajar 
contenidos matemáticos. En este estudio, aunque se resca-
tan algunos aspectos de esta técnica (como los planes per-
sonalizados de trabajo), se opta por el empleo de la técnica 
STAD (Student Team-Achievement Divisions) para trabajar 
las medidas de longitud en una clase de sexto curso de 
Educación Primaria. Esta técnica, ideada también por Sla-
vin (1978), se empleó en sus orígenes en el área de lengua, 
aunque, posteriormente, gracias a su à exibilidad, ha sido 
aplicada a diversas áreas. Slavin (1986, 1990, 1999) va intro-
duciendo variaciones sucesivas en la técnica y modiÞ cando 
algunos elementos, como el sistema conocido como “ren-
dimiento por divisiones”. Aquí se seguirá, básicamente, la 
descripción que hace de la técnica bajo sus siglas en español 
(Slavin, 1999): TELI (Trabajo en Equipo – Logro Individual).

La técnica STAD ha sido ampliamente estudiada y evalua-
da con buenos resultados en logros académicos, actitudes, 
interacciones sociales y relaciones interpersonales (Jo-
hnson, Johnson y Taylor, 1999; Kagan 1994; Slavin 1990). Por 
lo que respecta a su comparación con otras técnicas, en el 
estudio de Newmann y Thompson (1987), donde se revisan 
cinco métodos (STAD, TGT, Jigsaw, Aprender Juntos y Grupo 
de Investigación), se evidencia que el método con resulta-
dos más consistentes fue el STAD. La eÞ cacia del STAD sobre 
el rendimiento en matemáticas también se vio demostrada 
en varios estudios (Huber, Bogatzki y Winter, 1982; Slavin y 
Karweit, 1981). De todas formas, las investigaciones expe-
rimentales realizadas sobre los diversos métodos de apren-
dizaje cooperativo demuestran que, con la única excepción 
de la capacidad de colaboración, su eÞ cacia depende de los 
objetivos que se pretenden alcanzar, de las características 
del alumnado y de las condiciones educativas que rodean a 
la aplicación (Johnson, Johnson y Stanne, 2000) por lo que 
no resulta fácil establecer comparaciones.

Para ajustarse al máximo al contexto y a las característi-
cas del grupo clase, se introducen algunas modiÞ caciones en 
la técnica TELI, como la elaboración de planes personaliza-
dos de trabajo, que son característicos de la técnica TAI, de 
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tal forma que los integrantes de cada equipo no tengan la 
misma hoja de ejercicios sino un plan personalizado donde 
se incluyen las actividades que debe realizar a lo largo de 
la secuencia didáctica, aunque referidas, eso sí, al mismo 
contenido temático.

Descripción de la experiencia innovadora

El centro escolar: contexto socioeducativo

La experiencia se lleva a cabo en el Colegio Público de In-
fantil y Primaria de La Carriona-Miranda (Avilés), que cuenta 
con una plantilla docente de 18 maestras y maestros, entre 
tutoras y tutores, especialistas y profesorado de apoyo. El 
número de estudiantes matriculados estos últimos años está 
en torno a los 100, de los cuales, un 20%, es de etnia gitana, 
contando también con alumnado procedente de otros paí-
ses. El centro está implicado en numerosos proyectos edu-
cativos, y desde hace unos años está apostando por el 
empleo de estrategias cooperativas de aprendizaje.

El aula: diseño organizativo

La aplicación de una técnica compleja de aprendizaje coo-
perativo, como la técnica TELI, requiere que el alumnado 
(en este caso, se trata de un grupo de 13 estudiantes de 
sexto curso de educación primaria) esté sensibilizado acer-
ca de las ventajas de la cooperación y tenga un cierto entre-
namiento en este método de trabajo, y que la clase esté 
organizada en equipos cooperativos estables (equipos de 
base). Para ello, a lo largo del primer trimestre del curso 
2011-2012, la profesora tutora pone en marcha actividades 
y desarrolla estrategias orientadas a la creación y cohesión 
del grupo (fase I). Se trata de que las alumnas y alumnos 
quieran trabajar en equipo. Para ello, programa y realiza 
dinámicas de grupo, como la canasta revuelta, la galaxia, el 
blanco y la diana, desÞ le de modelos, somos Þ guras de plas-
tilina…, que van creando un clima propicio para la colabora-
ción y a la cooperación, y dinámicas de sensibilización sobre 
la importancia del trabajo en equipo y sobre la convenien-
cia de su puesta en práctica: los gansos, tú también eres 
imprescindible, los cuadrados cooperativos… (Binaburo y 
Muñoz, 2007; Cascón y Beristain, 2000; Fabra, 1992, Pujo-
làs, 2009). Todas estas dinámicas, a las que en muchas oca-
siones se añade un componente curricular, son muy del 
agrado del alumnado, que se implica activamente en ellas, 
posibilitando esa necesaria cohesión grupal.

Durante el segundo trimestre, se realizan actividades re-
lacionadas con el aprendizaje cooperativo como contenido 
que se ha de enseñar (fase II). Se trata de que las alumnas y 
alumnos sepan trabajar en equipo. En esta fase ya se forman 
parejas con una cierta estabilidad, como un paso previo a 
la constitución de equipos de base cooperativos. En relación 
con estos equipos, se toman decisiones en 2 ámbitos fun-
damentales: formación y funcionamiento. Para formar los 
equipos de base se tienen en cuenta los siguientes aspectos:

•  Características del alumnado (rendimiento académico, 
nivel de rechazo o aceptación dentro del grupo, actitu-
des hacia la violencia y la diversidad, estilo de aprendi-

zaje, habilidades cooperativas) para cuyo conocimiento 
se utilizan instrumentos como las caliÞ caciones escola-
res, sociograma, entrevistas individualizadas informales 
y registros de observación.

•  Número de integrantes de cada equipo. Se decide formar 
equipos de 4 estudiantes porque, de ese modo, existe 
suÞ ciente diversidad, se facilita la participación, se ase-
gura un correcto funcionamiento grupal, se visibilizan las 
aportaciones individuales y la asunción de responsabili-
dades personales, se pueden distribuir los roles necesa-
rios para hacer un buen trabajo grupal y la formación de 
parejas resulta sencilla.

•  Criterios para la formación de los equipos. Estos equi-
pos son básicamente heterogéneos en cuanto a capaci-
dad, habilidades cooperativas, género, nivel de 
aceptación/rechazo dentro del grupo. Por lo que res-
pecta al sistema de distribución, se consideró que el 
más aconsejable era que la profesora formara los equi-
pos tratando de priorizar las variables heterogeneidad/
homogeneidad.

A la vista de la composición del grupo clase, de la infor-
mación disponible y teniendo en cuenta estos criterios, se 
forman 3 equipos cooperativos de base, 1 de 5 y 2 de 4 inte-
grantes cada uno. Sin embargo, esta composición varía, ya 
que el equipo de 5 integrantes queda reducido a 3 durante 
las 3 primeras sesiones de cada día, pues 2 alumnos asisten 
a un taller de alfabetización que se ha creado en el centro 
dentro del Programa Avanza.

Conformados los equipos, hay que garantizar que ten-
gan un correcto funcionamiento, para lo cual se ela-
boran unas normas generales de funcionamiento de los 
equipos, con participación activa de todo el alumnado, 
y que son independientes, aunque complementarias, de 
las normas de aula. Seguidamente, se adoptan algunas 
iniciativas que ayudan a los equipos a organizarse de ma-
nera interna:

•  Elección de nombre y logotipo. Cada equipo elige su 
nombre (Ultras, Crazy Stars y Children Music) y su logoti-
po, que pasan a formar parte del cuaderno de equipo y 
de los sucesivos planes de equipo (Pujolàs, 2009).

•  Determinación y asignación de roles y deÞ nición de las 

funciones propias de cada rol. Cada integrante del equi-
po tiene asignado un rol (coordinador o coordinadora, 
secretario o secretaria, responsable del material y del 
orden, portavoz). Cada rol se concreta en funciones es-
pecíÞ cas (pocas al principio) para que quienes lo ejerzan 
tengan claro lo que tienen que hacer. Estos roles y sus 
funciones forman parte del cuaderno de equipo y se van 
rotando y revisando periódicamente cuando se hace la 
evaluación del plan de equipo.

Para que el alumnado pueda desarrollar las habilidades 
cooperativas y, al mismo tiempo, asimilar los contenidos 
curriculares, se van introduciendo en las diferentes áreas 
algunas técnicas cooperativas simples, como el folio girato-
rio, 1-2-4, el número, lápices al centro, parada 3 minutos, 
mesa redonda, lectura compartida… (Kagan, 2003; Pujolàs, 
2009), que ponen en juego habilidades que el alumnado no 
tiene necesariamente adquiridas y que solo se interiorizan a 
través de la práctica sistemática y constante.
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Una vez que el alumnado quiere y sabe trabajar en equi-
po, es el momento de utilizar el aprendizaje cooperativo 
como recurso para enseñar y aprender cualquier contenido 
curricular (fase III). Es decir, de establecer las condiciones 
adecuadas para que el alumnado pueda y deba cooperar, 
para lo cual se aplican aquellas técnicas complejas que se 
consideren más idóneas a la vista de la materia y del conte-
nido curricular que se vaya a trabajar.

Desarrollo de la unidad de Trabajo en Equipo-Logro 

Individual

Con esta estructura de aula y esta organización interna de 
los equipos, y después de 2 trimestres de trabajo y entrena-
miento, se procede a aplicar la técnica TELI, dentro del 
área de matemáticas, para abordar el estudio de las medi-
das de longitud. El desarrollo de la unidad TELI pasa por una 
serie de fases (Slavin, 1999) que se deben planiÞ car y ejecu-
tar de manera sistemática y rigurosa. Se han seguido, bási-
camente, las mismas fases que propone Slavin, pero 
introduciendo algunas modiÞ caciones consideradas perti-
nentes a la vista de la composición de los equipos, de las 
habilidades cooperativas y del nivel de aprendizaje en ma-
temáticas. Estas fases son las siguientes:

Preparación

En esta primera fase se diseñan y elaboran los documentos y 
el material necesario para su puesta en práctica:

•  Determinación de las puntuaciones base que servirán de 
referencia para establecer los puntos de superación al 
Þ nal de la unidad. Se establecen a partir de las caliÞ ca-
ciones obtenidas por el alumnado en la última evalua-
ción, cuantiÞ cándolas en un intervalo 0-100. El objetivo 
Þ nal es conocer la situación de partida de cada estudian-
te para poder adaptar la enseñanza y el ritmo de trabajo 
a sus características.

•  Selección de los contenidos que se van a trabajar dentro 
del tópico “medidas de longitud”: diferentes instrumen-
tos para medir longitudes, el metro como unidad de longi-
tud, múltiplos y submúltiplos del metro, relaciones entre 
las unidades de longitud, estimaciones de medidas, pro-
blemas con medidas de longitud, cálculo mental.

•  Preparación de los materiales. Aunque se toman como 
base los contenidos y actividades incluidas en el libro de 
texto de referencia del alumnado, se preparan materia-
les especíÞ cos para la ocasión:

 +  Planes personalizados de trabajo (PPT). Cada estu-
diante va a tener su PPT donde se recogen los objetivos 
que debe alcanzar y los ejercicios que debe realizar a 
lo largo de la secuencia didáctica. A la vista de las ca-
racterísticas del grupo, y dado que hay estudiantes que 
pueden desarrollar un trabajo similar, para esta unidad 
TELI se elaboran 4 PPT diferentes, de menor a mayor 
diÞ cultad (A, B, C y D) que cubren las necesidades de 
todo el grupo clase. Todos los PPT incluyen una hoja de 
ejercicios y una hoja de respuestas para que el alum-
nado compruebe los resultados a medida que avanza 
en su trabajo. Los ejercicios son muy variados e inclu-

yen problemas, ejercicios mecánicos, actividades de 
búsqueda e investigación…

    Se establecen ad hoc una serie de criterios para su 
elaboración: a) todos los PPT contienen entre 
16-18 ejercicios; b) hay 2 o 3 ejercicios que se repiten 
en todos los PPT para que dentro de los equipos se pue-
dan debatir y consensuar respuestas; c) en los PPT A-B, 
por una parte, y C-D, por otra, se incluyen también al-
gunos ejercicios iguales, para que el alumnado pueda 
trabajar por parejas dentro de los equipos si se da la 
circunstancia, y d) en todos los PPT hay 1 o 2 ejercicios 
en los que hay que utilizar Internet como recurso y que 
sirven como actividades de anclaje para aquellos equi-
pos que realicen con mayor rapidez las tareas y como 
entrenamiento para la prueba individual.

 +  Pruebas de evaluación individual, una para cada PPT, 
con ejercicios muy similares a los realizados a lo largo 
de la unidad TELI.

Enseñanza

Se dedican 2 sesiones de trabajo a la explicación de en qué 
consiste la técnica TELI y a exponer al grupo clase los conte-
nidos básicos sobre los que se va a trabajar.

La profesora describe muy claramente las distintas fases 
de la técnica, expone los criterios de éxito y recompensas e 
informa del número de sesiones en las que van a trabajar de 
este modo (6 sesiones: 2 para explicación, 3 para trabajo en 
equipo y 1 para evaluación). Comparte con los equipos las 
puntuaciones base, asigna a cada estudiante su PPT, expli-
cando en qué consiste y justiÞ cando la decisión adoptada, y 
elabora la hoja resumen de los equipos (tabla 1).

En esta misma sesión, y también en la siguiente, la profe-
sora presenta a toda la clase los contenidos y los materia-
les con los que trabajará el alumnado, teniendo en cuenta 
la unidad TELI. Va acompañando la explicación con muchos 
ejemplos y utilizando 2 técnicas simples conocidas ya por 
el alumnado: parada tres minutos y 1-2-4. Realizan, indivi-
dualmente y por equipos, ejercicios muy prácticos utilizan-
do diversos instrumentos para medir longitudes.

Tabla 1 Hoja resumen de los equipos

Nombre 
del equipo

Integrantes Cargo PPT

Los Ultras NRA Coordinadora C

ARB Portavoz B

JRM Secretario C

MGR Responsable material A

Crazy Stars ACG Responsable material D

IFS Secretario D

NTA Coordinadora y portavoz C

Children JER Responsable material A

 Music ASA Secretaria B

VGM Portavoz A

VGR Coordinadora D

PPT: plan personalizado de trabajo.
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Trabajo en equipo

Una vez explicado el tema, los equipos elaboran sus planes 
de equipo para este período y empiezan a trabajar sobre sus 
respectivos PPT. Van ejercicio a ejercicio, comentando den-
tro del equipo las soluciones a ejercicios comunes, debatien-
do posibles alternativas y corrigiendo errores. Acordada una 
solución, la comprueban con la hoja de respuestas. Si es co-
rrecta siguen adelante; de lo contrario, vuelven sobre el 
ejercicio hasta conseguir resolverlo. La profesora resuelve 
dudas y, en ocasiones, forma subgrupos con estudiantes que 
están trabajando el mismo PPT, y repasa conceptos que 
no están suÞ cientemente comprendidos y asimilados. Les da 
algunas consignas: “Nadie puede pasar al ejercicio siguiente 
hasta que no haya completado y comprendido el anterior”; 
“si alguien te solicita ayuda, deja lo que estás haciendo y 
préstasela de inmediato”.

Cuando han completado la hoja de ejercicios, el equipo 
debe asegurarse de que todos sus integrantes están prepa-
rados para la evaluación individual. Es decir, cada estudian-
te se responsabiliza de llevar a cabo su plan de trabajo, 
pero también de ayudar a sus compañeros y compañeras de 
equipo para realizar el suyo.

Evaluación

Para llevar a cabo la evaluación se utiliza una gran variedad 
de instrumentos:

•  Pruebas individualizadas de evaluación adaptadas a los 
diferentes PPT. Cada estudiante realiza una prueba indi-
vidual cuyo resultado sirve tanto para su caliÞ cación per-
sonal como para la asignación de una serie de puntos por 
superación que se obtienen comparando la puntuación 
de la prueba individual con la puntuación base (tabla 2). 

Así, cualquier estudiante puede obtener el máximo de 
puntos por superación si mejora su trabajo anterior. Es-
tas son algunas conclusiones sobre los resultados:

 +  De los 5 estudiantes que han obtenido 30 puntos de su-
peración (el máximo), 3 partían de una puntuación de 
base inferior a 50; es decir, no llegaban al aprobado.

 +  De los 3 estudiantes que partían con una puntuación de 
base de 90 puntos, 2 de ellos solamente obtuvieron 
10 puntos de superación, y el otro no consiguió ningún 
punto.

 +  El alumno que partía con la menor puntuación de base 
(28) ha hecho el mejor examen individual de todo el 
curso y ha obtenido 30 puntos de superación.

 +  El momento del curso en el que se desarrolla la unidad 
TELI (Þ nales de mayo) y las circunstancias personales 
de algún alumno o alumna en concreto (destaca el caso 
de Aitor, que puede ser achacable a que estaba pen-
diente de una operación) inà uyeron sin duda en los re-
sultados.

�  Cuestionarios. Al Þ nalizar la unidad TELI, se pasa al grupo 
clase un cuestionario para que muestre su opinión sobre la 
experiencia. Se trata de un cuestionario ad hoc con el que 
se intenta conocer la opinión del alumnado sobre la expe-
riencia, así como sus sensaciones personales a la hora de 
prestar o recibir ayuda, tener una evaluación grupal, etc. 
Consta de 7 ítems, de los cuales, 2 son de respuesta abier-
ta, 4 de respuesta dicotómica (sí/no) pero donde hay que 
justiÞ car la opción elegida o responder a diversos subí-
tems en caso de contestación aÞ rmativa, y otro ítem en el 
que tienen que responder siguiendo una escala Likert. 
A continuación se resumen los principales resultados:

 h  Lo que más les gustó y lo que menos:

  +  Lo que más: tener la posibilidad de ayudar y ser 
ayudado para realizar el PPT, que fueran fáciles la 
técnica y los ejercicios, poder mejorar las notas, el 
trabajo con las medidas de longitud, que los ejerci-
cios estuvieran adaptados al nivel.

  +  Lo que menos: que había ejercicios difíciles y que 
hubo pocos días para realizar la técnica.

 h  Petición/prestación de ayuda para resolver un pro-

blema:

  +  Petición de ayuda: la totalidad del alumnado aÞ rma 
que pidió ayuda en alguna ocasión para resolver un 
problema; que siempre (73%) o a veces (27%) recibie-
ron la ayuda en el mismo momento de pedirla; y que 
esta les resultó muy útil (82%) o bastante útil (18%).

  +  Prestación de ayuda: la totalidad del alumnado 
aÞ rma, asimismo, que prestó ayuda a un compañe-
ro o compañera en alguna ocasión; que resolvieron 
siempre (46%) o a veces (45%) las dudas que les 
plantearon; y que creen que no perdieron el tiem-
po proporcionando esta ayuda (91%).

 h  Utilidad de la hoja de respuestas: el 73% aÞ rma que 
les facilitó la tarea porque de ese modo podían com-
probar de inmediato la solución. Al resto, no les pa-

Tabla 2 Puntuaciones base y puntos de superación

Alumno/a Puntuación 
base

Puntuación 
de prueba

Puntos de 
superación

ACG 90 55  0
JER 35 48 30
IFS 90 87 10
MGR 28 40 30
VGR 90 88 10
VGM 37 45 20
JRM 68 80 30
NRA 67 53  0
ARB 39 50 30
ASA 50 42 10
NTA 64 80 30

Asignación de puntos de superación

Puntuación de la prueba Puntos de 
superación

Más de 10 puntos por debajo de la puntuación base  0
Entre 10 puntos y 1 punto por debajo de la 
 puntuación base

10

Entre la puntuación base y 10 puntos por encima 
 de ella

20

Más de 10 puntos sobre la puntuación base 30
Examen perfecto (sin importar la puntuación base) 30
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reció buena idea porque si tienen el ejercicio mal, 
siguen sin saber la operación que hay que hacer.

 h  Impresiones sobre la facilidad/diÞ cultad de los ejer-

cicios de la evaluación individual: el 82% considera 
que los ejercicios estaban adaptados a su nivel, 
mientras que el 18% restante los encontraron fáciles.

•  Observación del proceso. Mientras los equipos trabajan, la 
profesora supervisa todo el proceso: comprueba si se cum-
plen las indicaciones para la realización de tarea; propor-
ciona asistencia, resolviendo dudas, ayudando a solucionar 
problemas…; interviene para resolver algún conflicto y 
para recordar los compromisos de ayuda y  colaboración, 
observando su nivel de cumplimiento; proporciona retro-
alimentación positiva; observa el de sem peño de roles…

   Los resultados de esta observación, complementados 
con las conclusiones obtenidas en algunas entrevistas in-
dividualizadas informales y con la revisión de los frag-
mentos de vídeo tomados en varias sesiones de trabajo, 
muestran que el alumnado, en general, está motivado y 
centrado en la tarea durante todas las sesiones y que 
tiene una buena predisposición a la colaboración, que el 
ambiente de clase es positivo y existe un buen clima de 
convivencia…

•  Autoevaluación grupal. Los equipos reà exionan sobre el 
trabajo realizado y sobre el cumplimiento de los objeti-
vos que se habían planteado al inicio de la actividad, 
sirviéndose de los diarios de sesiones y de la revisión del 
plan de equipo, y sugieren las modiÞ caciones necesarias 
y las propuestas de mejora con vistas al próximo plan.

Reconocimiento por equipos

Se reparten recompensas a los equipos en función de si el 
promedio de los puntos por superación de sus integrantes 
alcanza o no un criterio previamente establecido (tabla 3). 
Si además de alcanzar los objetivos personales de aprendiza-
je, consiguieron mejorar como equipo, cada estudiante ob-
tuvo una recompensa en forma de puntos adicionales en su 
caliÞ cación Þ nal. Se realiza, por tanto, una evaluación indi-
vidual y una evaluación grupal (valorando no solo la produc-
ción del equipo, sino su propio funcionamiento como tal).

Conclusiones

Hay que empezar señalando que la utilización de una técni-
ca compleja de aprendizaje cooperativo solo debe intentar-
se cuando el alumnado cuenta ya con un nivel adecuado de 
autonomía y destrezas cooperativas. La cohesión del grupo, 
primero, y el entrenamiento de los equipos cooperativos de 
base con el empleo de varias técnicas simples, después, son 
procesos imprescindibles para garantizar el éxito en la ta-
rea. Conviene señalar también que, de las técnicas comple-
jas más conocidas y habituales, tales como rompecabezas, 
torneo de juegos por equipos, grupos de investigación… 
(Slavin, 1999), quizá la más adecuada para atender la diver-
sidad del alumnado, al tiempo que se desarrollan las habili-
dades cooperativas, sea la técnica TELI (el propio Slavin, 
op.cit., aconseja empezar por esta técnica) porque pone en 
juego, de una manera relativamente sencilla y totalmente 
natural, todos los elementos básicos que hacen posible la 
cooperación, tal como se ha podido comprobar en esta ex-
periencia. A saber:

•  Se promueve la interdependencia positiva de Þ nalida-

des, ya que se establece un criterio de éxito grupal (ma-
yor número posible de puntos totales) que requiere la 
implicación y trabajo de todas las personas del equipo, 
así como la interdependencia positiva de recompensas 
porque, al disponer una estructura basada en la comple-
mentación de las puntuaciones individuales y de equipo, 
se celebra el trabajo individual realizado y el esfuerzo 
por aprender y promover el aprendizaje de compañeros 
y compañeras; todo ello ha supuesto un aliciente añadi-
do a la disposición y al deseo de cooperar.

•  Hay una exigencia de responsabilidad individual. A cada 
estudiante se le asigna un rol dentro del equipo, que 
asume y desempeña satisfactoriamente, y tiene que rea-
lizar su PPT y ayudar a sus compañeros y compañeras a 
entender y completar el suyo. La realización de una 
prueba de evaluación individual al Þ nal de la unidad, 
cuyo resultado tiene consecuencias para la puntuación 
total del equipo, ha incrementado también esta respon-
sabilidad.

Tabla 3 Resultados obtenidos por los equipos y asignación de recompensas

Equipo Integrantes Puntos de superación 
prueba TELI

Puntuación total 
del equipo

Promedio 
del equipo

Recompensa

Los Ultras NRA  0 90 22,5 Gran equipo
ARB 30
JRM 30
MGR 30

Crazy Stars ACG  0 40 13,3
IFS 10
NTA 30

Children Music JER 30 70 17,5 Buen equipo
ASA 10
VGM 20
VGR 10

Promedio/recompensa: 15: buen equipo; 20: gran equipo; 25: súper equipo.
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•  Existe una igualdad de oportunidades para el éxito. La 
realización de PPT, elaborados en función de unas pun-
tuaciones base, ha permitido respetar los ritmos indivi-
duales de aprendizaje y ha tenido una incidencia 
positiva en la autoimagen, la motivación, la persisten-
cia en la tarea, el rendimiento… Es necesario poner mu-
cho cuidado en la elaboración de estos planes para que 
hagan posible el progreso continuo. Con la utilización 
del sistema de puntos por superación, ha habido alum-
nas y alumnos con diÞ cultades para las matemáticas, y 
que partían con una baja puntuación base, que, al Þ nal 
de la unidad, han tenido más éxito y han aportado más 
puntos a su equipo que otros con una puntuación de 
base muy superior. Proporcionar una hoja de respuestas 
incrementa el nivel de autonomía del alumnado, que 
puede comprobar al instante si sus respuestas son o no 
correctas.

•  Se produce una interacción estimuladora cara a cara. 
Dentro de los equipos cooperativos de base, las alumnas 
y los alumnos han tenido numerosas oportunidades de 
intervenir, pedir ayuda, ayudar, compartir recursos, 
alentarse y felicitarse mutuamente por el empeño en 
aprender y por los logros del equipo y disfrutar de un 
protagonismo suficiente para mantener la motivación 
por la tarea y la interacción social.

•  La implicación en situaciones de aprendizaje cooperati-
vo real aumenta la adquisición de habilidades interper-

sonales porque el alumnado necesita aprender a 
organizarse, practicar la escucha activa, resolver con-
à ictos de forma constructiva y negociada, asumir res-
ponsabilidades, aceptarse y aceptar otras formas de 
actuar… Las habilidades sociales son el eje que vertebra 
la estructura del aprendizaje cooperativo y a ellas se 
apunta en esta experiencia porque representan un baga-
je imprescindible para que el alumnado pueda incorpo-
rarse con éxito a la vida social y laboral.

•  Participación equitativa. Los contenidos matemáticos 
pueden resultar excluyentes para estudiantes con diÞ -
cultades para el razonamiento o la resolución de proble-
mas. Con la aplicación de esta técnica, se sienten 
importantes y útiles porque pueden ayudar, al nivel de 
sus posibilidades, a un compañero o compañera a resol-
ver un problema y pueden hacer aportaciones importan-
tes a su equipo. Al mismo tiempo, encuentran seguridad 
porque tienen garantizada la ayuda de un igual en el mo-
mento mismo de pedirla.

•  Se genera un proceso de grupo. En la autoevaluación (re-
visión de los planes de equipo) los grupos comprueban, a 
la vista de los resultados y de la recompensa recibida, lo 
que han hecho bien y deben conservar, lo que han hecho 
mal y deben eliminar, y formulan posibles objetivos de 
mejora, incrementándose la cohesión grupal.

   Como resultado de la aplicación de esta técnica se ha 
potenciado, asimismo, la tarea docente al tener que ela-
borar materiales propios (con el esfuerzo añadido que 
ello representa), poner en práctica nuevas estrategias 
metodológicas, actuar con una perspectiva investigado-
ra, estimular constantemente al alumnado para colabo-
rar con los compañeros y compañeras que requieren 
ayuda o que necesitan mejorar su rendimiento…, lo que 
incrementa el nivel de desarrollo profesional y mejora la 
calidad educativa.
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