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PRESENTACION

Esta publicacidn contiene algunas de las principales ponencias y reflexiones em-
anadas de las VI Jornadas de Cooperacién Educativa con Iberoamérica sobre Edu-
cacioén Especial e Inclusién Educativa, organizadas por el Ministerio de Educacién
de Espafia y la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(OREALC/UNESCO Santiago), con el apoyo del Centro de Formacion de La Antigua
de la Agencia Espaiiola de Cooperaciéon Internacional para el Desarrollo (AECID).

EstasVIlJornadas, quetuvieronlugarentreel 5y 9de octubre de 2009 en La Antigua,
Guatemala, se enmarcan dentro de un trabajo iniciado en el afilo 2004 con la cele-
bracién de las Primeras Jornadas y la creacién, en dicha ocasién, de la Red Intergu-
bernamental Iberoamericana de Cooperacién para la Educacién de Personas con
Necesidades Educativas Especiales (RIINEE), bajo los siguientes principios rectores:

« La defensa de los derechos humanos y de los valores democraticos de con-

vivencia.

« Elreconocimiento de la diversidad de los seres humanos y el respeto por sus
diferencias.

« Labusqueda de la igualdad de oportunidades educativas para todas las per-
sonas.

+ La ayuda mutua, la cooperacién y el intercambio de experiencias entre los
paises en el ambito de la educacién de personas con necesidades educativas
especiales.

En la RIINEE participan ministerios o secretarias de educacion de los paises
iberoamericanos a través de sus departamentos o direcciones responsables de
la educacion especial y atencion a la diversidad. Las Jornadas estan dirigidas a
los representantes de dichos departamentos o direcciones, pertenezcan o no a
la RIINEE.

Con la organizacién de las Jornadas, el Ministerio de Educacién de Espaia y la
OREALC/UNESCO Santiago buscan apoyar el desarrollo de politicas y practicas de
educacioén inclusiva en los paises, reorientando el rol y las acciones de la edu
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cacion especial en este escenario. El paradigma de la inclusiéon considera que el
sistema educativo y las escuelas deben dar respuesta a la diversidad de los estudi-
antes, incluidos aquellos con necesidades educativas especiales. En este contex-
to, la educacién especial constituye un apoyo a la educacion regular para lograr
que estos estudiantes desarrollen al maximo su potencial y cuenten con mejores
oportunidades y condiciones educativas para ello. Es importante sefialar, no ob-
stante, que las politicas de inclusién involucran no solo a las divisiones de edu-
cacion especial de los ministerios de educacién, sino al conjunto del sistema edu-
cativo. Por esta razon, en las distintas Jornadas desarrolladas hasta el momento,
se ha propiciado el encuentro, la reflexién conjunta y la coordinacién entre la di-
reccion de educacién especial y otras instancias de los ministerios de educacién,
como educacion basica o formacion del profesorado.

Esta publicacién tiene como tema central las estrategias para el desarrollo de es-
cuelas y aulas inclusivas, que constituy el eje de las VI Jornadas. El avance hacia
la inclusién en nuestros sistemas educativos requiere algo mas que saber dénde
queremos llegar, hace falta saber como podemos llegar. Los disefios universales
de aprendizaje, el desarrollo socioemocional y la creacidn de climas positivos, y
el aprendizaje cooperativo sobre los que versan las ponencias de la jornada son
algunas de las estrategias que hacen posible el desarrollo de culturas y practicas
inclusivas en las escuelas.

En primer lugar se presentan tres de las principales ponencias desarrolladas en las
VI Jornadas. La primera ponencia titulada “Aprendizaje cooperativo y educacién
inclusiva: una forma practica de aprender juntos alumnos diferentes’, desarrol-
lada por Pere Pujolas, docente e investigador de la Universidad de Vic, Barcelona,
presenta el aprendizaje cooperativo como una estrategia que permite que estudi-
antes diversos aprendan juntos. El autor sefnala que solo pueden aprender juntos
estudiantes diferentes en un contexto de cooperacién en que todos se ayudan
para alcanzar objetivos comunes. La cooperacion permite que el aula se convierta
en una comunidad de aprendizaje. Todos se benefician, aprenden mas y se crea
una interdependencia positiva entre los estudiantes y una identidad de equipo.
El aprendizaje cooperativo promueve la participacién activa de todos los estudi-
antes en el proceso de ensefianza y aprendizaje, acentuando su protagonismo y
favoreciendo la interaccidon entre pares.

En la segunda ponencia, “El aprendizaje socioemocional: un aporte para la edu-
cacion inclusiva’, de Neva Milicic, psicéloga docente e investigadora de la Univers-
idad Catélica de Chile, se despliega el concepto de aprendizaje social y emocional
comprendido como el proceso de desarrollar competencias sociales y emociona-
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les basicas en los nifos, tales como la habilidad para reconocer y manejar emo-
ciones, desarrollar el cuidado y la preocupacién por los otros, tomar decisiones
responsables, establecer relaciones positivas y enfrentar situaciones desafiantes
de manera efectiva. La generacién de ambientes nutritivos, desde el marco de la
convivencia escolar, debe ir asociada a espacios para que todos los miembros de
la comunidad educativa se sientan seguros, aceptados e incluidos.

En la tercera ponencia, “Educar a cualquiera y a cada uno. Sobre el estar-juntos
en la educacién”, Carlos Skliar, Coordinador del Area de Educacién de FLACSO Ar-
gentina, reflexiona sobre el sentido de la educacién en nuestro contexto actual.
Educar es conmover, es donar, es sentir y pensar, no apenas la propia identidad,
sino otras formas posibles de vivir y convivir. La educacién es una responsabilidad
y un deseo por una “tarea de convivencia” que habilita, que posibilita poner algo
en comun entre las diferentes formas y experiencias de la existencia. Para esto
es necesario pensar la educacién como el “estar-juntos’, como un espacio y un
tiempo particular de conversacién y de encuentro en nuestra diversidad.

Para finalizar, el capitulo 2 presenta las principales conclusiones surgidas durante
los cinco dias de trabajo, especialmente en lo referido a los caminos y estrategias
para el desarrollo de escuelas y aulas inclusivas tales como los disefios univer-
sales, el aprendizaje socioemocional, un clima escolar positivo y el aprendizaje
cooperativo. Vinculadas a esto, las conclusiones refieren a su vez a la necesidad de
formacioén de los docentes como elemento imprescindible para el desarrollo de
practicas inclusivas.

El programay la lista de los participantes se encuentran en los anexos.

La cooperacién y el intercambio de experiencias son beneficiosos a la hora de af-
rontar los numerosos desafios que plantea garantizar el derecho a una educacion
de calidad a todas las personas, sin discriminacién de ningun tipo. Al respecto, las
Jornadas son una instancia importante para construir propuestas que permitan
avanzar hacia modelos educativos cada vez mas inclusivos en la regién.

Esta publicacion permite trascender el encuentro y poner a disposicion de un pu-
blico mas amplio las reflexiones y compromisos emanados de las VI Jornadas. Con
esta publicacién, la OREALC/UNESCO Santiago y el Ministerio de Educacién de
Espafia invitan a todos los lectores a sumarse a la construccion de sistemas edu-
cativos mas inclusivos y sociedades mas justas.
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PONENCIAS MARCO

Aprendizaje cooperativo y educacion inclusiva: una forma practica para
que puedan aprender juntos alumnos diferentes

Pere Pujolas Maset
Universidad de Vic,
Barcelona

Introduccion

Frente al dilema constante entre una escuela que selecciona previamente a su
alumnado para ajustar mejor la intervencidon educativa a las caracteristicas
del mismo, y entre una escuela que basa fundamentalmente su potencial
educativo en el hecho de que sea inclusiva, que no excluya a nadie, me decanto
decididamente por la segunda, puesto que representa el medio mas eficaz para
combatir las ideas discriminatorias -meta cada vez mas importante en el mundo
actual- para crear comunidades que acojan abiertamente a todo el mundo, sea
cual sea su pais y su cultura de origen, en una sociedad inclusiva, ademds de que
a través de ella se logra una educacién integral para todos, tal como se plante6
como objetivo con absoluta claridad en la Conferencia Mundial sobre necesidades
educativas especiales: acceso y calidad, organizada por la UNESCO y celebrada en
Salamanca el afio 1994.

Y decantarse decididamente por la segunda de estas opciones —por una escuela
inclusiva— tiene consecuencias decisivas con relacién al tema que nos ocupa en
esta ponencia: el aprendizaje cooperativo. Efectivamente, educacién inclusiva,
y mas concretamente escuelas y aulas inclusivas, por una parte, y aprendizaje
cooperativo, por otra, son dos conceptos distintos pero estrechamente
relacionados:

= Como tendré ocasidon de mostrar en esta ponencia, la Unica manera de
atender juntos en una misma aula a alumnos diferentes -tal como exige la
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opcién por una escuela inclusiva— es introducir en ella una estructura de
aprendizaje cooperativa, en detrimento de una estructura individualista o
competitiva, aun dominante en las aulas actuales. ;C6mo pueden progresar
en su aprendizaje alumnos “diferentes” a la mayoria de los que asisten a una
escuela —diferentes por varios motivos: porque tienen alguna discapacidad,
porque son de culturas distintas y no dominan la lengua predominante,
porque pertenecen a un entorno social marginado...— en un aula en la cual
cada uno trabaja solo en su pupitre y en la cual el profesor o la profesora
debe atender individualmente a sus estudiantes tan “diversos” unos de otros?
(Como pueden progresar estos alumnos “diferentes” en un aula en la cual
los estudiantes compiten entre ellos para lograr ser el primero, el mejor, sea
como sea? Solo pueden aprender juntos alumnos diferentes —en capacidad,
interés, motivacion, cultura, lengua, origen social...- en una clase organizada
cooperativamente, en la cual todos colaboran y cooperan, se ayudan, para
alcanzar el objetivo comun de progresar en el aprendizaje, cada uno hasta el
maximo de sus posibilidades.

= Y no puede haber propiamente cooperacién —-con el desarrollo de la
solidaridad y el respecto a las diferencias que la cooperacién supone, como
también veremos en esta ponencia- si previamente se han excluido de un
aula a los que son “diferentes’, si el aula no es inclusiva. ;Cémo aprenderan a
cooperar y a respetar las diferencias, en definitiva a convivir en una sociedad
inclusiva y en comunidades integradoras, alumnos con caracteristicas
personales distintas, con discapacidad y sin discapacidad, con una cultura u
otra... si han sido educados en escuelas o aulas separadas? Tal como defiende
la UNESCO, las escuelas ordinarias con una orientacién inclusiva, con una
pedagogia centrada en los nifios y las nifas y basada en la cooperacién —tanto
entre los maestros y maestras a la hora de ensefiar, como entre los alumnos
y las alumnas a la hora de aprender- son el medio mas eficaz para lograr una
educacién integral para todos.

Escuelas y aulas inclusivas

En lugar de sistemas educativos, escuelas y aulas diferenciadas en funcién de las
caracteristicas de los alumnos a los cuales se pretende educar, debemos apostar
por sistemas educativos, escuelas y aulas inclusivas. Sin embargo, si se hace esta
opcién no se puede seguir ensefiando y educando como se hacia en un sistema,
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una escuela y un aula selectivas. La atencion a la diversidad del alumnado en una
escuela inclusiva es un problema complejo que requiere una pedagogia también
mas compleja.

Una escuela -y un aula- inclusiva es aquella en la cual pueden aprender, juntos,
alumnos diferentes. Asi de simple. De todas maneras, si no la matizamos, es una
definicion vacia de contenido, que en realidad no dice nada. Efectivamente,
en todos los centros, y en todas las aulas, hay alumnos diferentes y no por eso
podemos decir que todos los centros, ni todas las aulas, son inclusivos. Maticemos,
pues, esta definicion.

Cuando digo alumnos “diferentes” quiero decir alumnos diferentes aunque sean
“muy diferentes’, es decir, me refiero también a alumnos que tengan alguna
discapacidad, por grave que sea, que hace que necesiten recursos no corrientes
—que no necesitan la mayoria de los alumnos- para conseguir las cotas mas altas
posibles en su desarrollo. Por lo tanto, también nos referimos a los estudiantes
que tienen una discapacidad psiquica grave y permanente y a los que muestran
graves problemas de conducta. Dicho de otra manera, alin mas clara si cabe: nos
referimos a una escuela que no excluye absolutamente a nadie, porque no hay
distintas categorias de alumnos que requieran diferentes categorias de centros.
Es suficiente que haya escuelas —sin ningun tipo de adjetivo- que acojan a todo
el mundo, porque solo hay una Unica categoria de alumnos —sin ningun tipo de
adjetivo— que, evidentemente, abarca a sujetos diferentes entre si. En una escuela
inclusiva solo hay alumnos a secas, no hay alumnos corrientes y alumnos especiales,
sino simplemente alumnos, cada uno con sus caracteristicas y necesidades
propias. La diversidad es un hecho natural, es la normalidad: lo mas normal es
que seamos diferentes (afortunadamente).

Y cuando digo “juntos’, quiero decir que deben aprender, juntos, alumnos
diferentes, aunque sean muy diferentes, no solo en la misma escuela, sino en una
misma aula, tantos alumnos como sea posible, tanto tiempo como sea posible,
participando tanto como sea posible en las mismas actividades de ensefianza
y aprendizaje comunes. Quizds sea necesario —como es necesario, por otra
parte, con muchos otros estudiantes— que alguien sea atendido de una forma
mas individual para satisfacer alguna necesidad educativa especifica (atencién
logopédica o psicomotriz, por ejemplo), pero el lugar ordinario donde deben
ser atendidos todos los alumnos es el aula comun, al lado de sus comparieros
de la misma edad. No solo la escuela debe ser inclusiva, sino también cada una
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de sus aulas: escuelas y aulas inclusivas, donde puedan aprender juntos alumnos
diferentes, a pesar de que sean muy diferentes.

La educacién inclusiva —segun Susan Bray Stainback (2001)- es el proceso por
el cual se ofrece a todos los niflos y nifas, sin distincion de la capacidad, la raza
o cualquier otra diferencia, la oportunidad de continuar siendo miembros de la
clase ordinaria y para aprender de, y con, sus companeros, dentro del aula. Un aula
inclusiva no acoge solo a aquellos cuyas caracteristicas y necesidades se adaptan
a las caracteristicas del aula y a los recursos disponibles, sino que es inclusiva
precisamente porque acoge a todos los que acuden a ella, independientemente
de sus caracteristicas y necesidades, y es ella la que se adapta —con los recursos
materiales y humanos que hagan falta- para atender adecuadamente a todos los
estudiantes. Se trata de un cambio radical: la pedagogia esta centrada en el nifo
y es la escuela que debe adaptarse, en lugar de estar centrada en la escuela y que
sea el nino quien deba adaptarse a ella.

Las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los nifios y nifias, incluso
los que tienen discapacidades mas severas, han de poder asistir a la escuela de su
comunidad con el derecho garantizado de estar ubicados en una clase comun.
Se pueden contemplar otras alternativas, pero solo eventualmente y cuando se
hayan hecho todos los esfuerzos para hacer factible su atencién en la clase comun,
y siempre que estas alternativas representen claramente un mayor beneficio
para el alumno. “Como resultado, los estudiantes con necesidades especiales o
discapacitados van a la escuela donde irian si no fuesen discapacitados y van a
una clase comun, con los companeros de su misma edad” (Porter, 2001: 7).

Partiendo de esta base, la pregunta clave es la siguiente: ;Qué podemos hacer
para que todos los alumnos, que son diversos, aprendan al maximo de sus
posibilidades? (En lugar de preguntarnos: ;Qué podemos hacer por los alumnos
“diversos” para que aprendan, ademas de lo que ya hacemos para los “no
diversos”?).

Tres vias de trabajo complementarias para que puedan aprender juntos
alumnos diferentes

Asi pues, si queremos llegar hasta el final en el proceso de inclusién de alumnos
con alguna discapacidad, debemos desarrollar lo que podemos denominar
estrategias para la atencion a la diversidad dentro del aula, que permitan que
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todos los alumnos, tengan o no alguna discapacidad, participen en las mismas
actividades de ensefanza y aprendizaje. Estas estrategias, en su conjunto, deben
conformar un dispositivo pedagdgico complejo, en el centro y en el aula, que de
forma natural posibilite y fomente la interaccién entre todos los estudiantes. Se
trata, ni mas ni menos, de articular, dentro de cada aula inclusiva, un dispositivo
pedagdgico basado en tres puntales:

1. La personalizacidén de la ensenanza: es decir, la adecuacion, el ajuste de lo
que ensefamos, y cdmo lo ensefiamos, a las caracteristicas personales de
los estudiantes. Los alumnos no son iguales (tienen diferentes motivaciones,
diferentes capacidades, ritmos de aprendizaje distintos, etc.) y, por lo tanto,
no podemos ensefarles como si fueran iguales, ni dirigirnos al cincuenta por
ciento que conforman el término medio, dejando de lado al veinticinco por
ciento de los dos extremos. Se trata de una serie de estrategias y recursos
relacionados con la “Programacién Multinivel”, o “Programacion Multiple”, que
consiste en la utilizacién de multiples formas de comunicar los conocimientos
y presentar las actividades, multiples actividades de ensefianza y aprendizaje,
multiples formas de evaluar, que se ajusten a las mdltiples formas de ser y
aprender de los alumnos de un mismo grupo de clase.

2. La autonomia de los alumnos y alumnas (estrategias de autorregulacién del
aprendizaje): cuantos mas alumnos tengamos que sean auténomos, 0 como
minimo mas autbnomos a la hora de aprender, mas tiempo podremos dedicar
a los que de entrada son menos autdnomos. No obstante, estas estrategias se
pueden ensefar de forma explicita (de modo que los estudiantes aprendan a
aprender) y conseguir, por lo tanto, que haya mas alumnos en las clases que
dependan menos de sus maestros, para que estos tengan mas tiempo para
ayudar a los menos auténomos.

3. Laestructuracién cooperativa del aprendizaje: estructurar la clase de manera
que el maestro o la maestra no sean los Unicos que “ensefian’, sino que también
los alumnos, en pequenos equipos de trabajo cooperativo, sean capaces de
“ensefarse” mutuamente, de cooperar y ayudarse a la hora de aprender.

Este dispositivo pedagdgico complejo, formado por la combinacion de distintas
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estrategias relacionadas con estos tres puntales, permite sin duda que, en algunas
actividades como minimo (y en tantas como sea posible) también puedan
participar los alumnos con alguna discapacidad, a pesar de la gravedad de la
misma. Si bien son tres tipos de estrategias que pueden darse de forma aislada,
independientemente unas de otras, se trata de desarrollar un programa didactico
inclusivo que englobe, de forma integrada, dentro del aprendizaje cooperativo,
las otras estrategias citadas anteriormente relacionadas con la personalizacién
de la ensefianza y la autonomia de los alumnos. Por otra parte, se trata de una
forma cooperativa de organizar y estructurar la clase que se opone radicalmente
a las otras dos formas de organizarla y estructurarla que, ain hoy, son las
mas habituales (la estructura de aprendizaje individualista y la estructura de
aprendizaje competitiva).

El aprendizaje cooperativo tiene grandes ventajas: potencia el aprendizaje
de todos los alumnos, no solo de los contenidos referidos a actitudes, valores
y normas, sino también de los demas contenidos (tanto de conceptos como
de procedimientos). Y no solo de los alumnos que tienen mas problemas por
aprender, sino también de aquellos que estan mas capacitados para aprender.
Facilita también la participacion activa de todos los estudiantes en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, acentuando su protagonismo en este proceso. Esto, sin
duda, contribuye a crear un clima de aula mucho mas favorable para el aprendizaje
de todos los alumnos. Por otra parte, facilita la integracion, y la interaccién, de los
alumnos corrientes con los alumnos integrados, de modo que entre ellos se da
una relaciéon mas intensa y de mayor calidad.

El Proyecto PAC'y el Programa CA/AC

El Proyecto PAC: Programa diddctico inclusivo para atender en el aula al alumnado
con necesidades educativas diversas. Una investigacion evaluativa -financiado por el
Ministerio de Educacién de Espana (Referencia: SEJ2006-01495/EDUC)- pretende
evaluar el Programa CA/AC (Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar), que gira
entorno a la organizacién cooperativa de la actividad de los escolares en el aula,
y que ha sido disenhado para posibilitar que puedan aprender juntos, en las aulas
comunes, todos los escolares, con o sin necesidades educativas diversas.

1 Acrénimo de Personalizacion de la enseflanza, Autonomia del alumnado, Cooperacién entre
iguales, expresion de tres puntales fundamentales de un dispositivo pedagdgico complejo para
atender la diversidad del alumnado en aulas comunes.
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Este proyecto se estd desarrollando en tres fases: La primera fase (octubre 2006
a junio 2008) se centro en la elaboracién del programa a partir de experiencias
previas del profesorado que forma parte de los equipos de investigacién de las
cuatro zonas que participan en el proyecto (Levante, Andalucia, Extremadura,
Aragény Cataluia), y en la adaptacién o creacién de los instrumentos de recogida
y andlisis de datos que se utilizaran en el mismo. En la segunda fase (setiembre
2008 a junio 2009) el programa se ha aplicado en distintos centros de educacién
infantil, primaria y secundaria obligatoria, de las citadas zonas. Actualmente
estamos en la tercera fase, en la cual se analizaran sus distintas aplicaciones.

Este proyecto pretende comprobar hasta qué punto dicho programa consigue que
los escolares —sean cuales sean sus caracteristicas personales y sus necesidades
educativas— mejoren su rendimiento académico y alcancen un desarrollo personal
mas elevado, sobre todo en su capacidad de dialogar y convivir y de ser solidarios,
porque potenciay mejora las interacciones entre iguales, facilita una participacion
mas activa del alumnado en las actividades de aprendizaje y fomenta un “clima”
de aula propicio para el aprendizaje y el desarrollo personal.

Se trata, pues, de una investigacidon de tipo evaluativo -hasta qué punto el
programa didactico disefiado consigue los efectos esperados— para la cual se
ha adoptado el modelo de Evaluacién Respondiente, de Robert Stake (2006) que,
en cierto modo, tiene una clara correspondencia con lo que Melero y Fernandez
(1995) denominan la “primera generacion” de investigaciones sobre aprendizaje
cooperativo, que tienen como denominador comun el disefio de métodos o
programas de aprendizaje cooperativo y el analisis de las situaciones del aula a
partir de su aplicacién, comparadas con situaciones de aprendizaje individualistas
o competitivas. Se ha comprobado, efectivamente, que el aprendizaje cooperativo
reine muchas ventajas con relacién al aprendizaje individualista o competitivo.
Pero lo que se pretende demostrar con el Proyecto PAC es hasta qué punto el
Programa CA/AC, basado en el aprendizaje cooperativo, reine también estas
ventajas. Sin embargo, este proyecto pretende comprobar también hasta qué
punto la estructura de aprendizaje derivada de la aplicacion de dicho programa
es realmente una estructura de aprendizaje cooperativa para poder atribuir al
aprendizaje cooperativo los resultados obtenidos con la aplicacién del programa;
es decir, pretende comprobar lo que denominamos el grado de cooperatividad
alcanzado por los distintos equipos de aprendizaje cooperativo que constituyen
un grupo clase. En este sentido, el Proyecto PAC también participa, en cierto
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”

modo, de lo que Melero y Fernandez (1995) denominan la “segunda generacién
de investigaciones sobre aprendizaje cooperativo que se centra en el estudio del
proceso interactivo, no solo de su resultado, puesto que este proyecto intenta
identificar qué debe pasar entre los escolares que forman un mismo equipo, y
entre los equipos que conforman un grupo clase, para que podamos hablar
propiamente de equipos y grupos cooperativos y alcanzar asi los resultados
positivos obtenidos con la aplicacion de dicho programa.

Esta ponencia—junto con eltaller sobre aprendizaje cooperativo que le acompana-
pretende desarrollar algunos conceptos basicos sobre el aprendizaje cooperativo
con relaciéon a la inclusién escolar y presentar algunas aportaciones practicas —
que en su conjunto configuran el Programa CA/AC- para aplicarlas en el aulay que
en ella, de una forma efectiva y beneficiosa para todos, puedan aprender juntos
alumnos diferentes.

Primera Parte

1 El aprendizaje cooperativo: reflexiones en torno a algunos conceptos
fundamentales

1.1 Estructura de la actividad y estructura de la actividad cooperativa

Entendemos porestructurade laactividad al conjunto de elementosy operaciones
que se suceden en el desarrollo de la actividad que, segun como se combinen
entre si y la finalidad que con ellas se persiga, producen un determinado efecto
entre los participantes: el individualismo, la competitividad o la cooperacién.

En una estructura individualista de la actividad los escolares trabajan
individualmente, sin interactuar para nada con los demas para no romper el
ritmo de trabajo de cada uno, y sin fijarse en lo que hacen los otros escolares;
solo interactuan con el profesor o la profesora, que es quien resuelve sus dudas
o los problemas que vayan surgiendo en la realizaciéon de los ejercicios. Se
espera de ellos que aprendan lo que se les ensefia y consiguen este objetivo
independientemente de que lo consigan sus compaferos o compaferas. Es decir,
que uno consiga aprender lo que se le ensefia no depende, es independiente, de
que lo consigan los demas. El efecto o “movimiento” que esta estructura provoca
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es la individualidad entre los escolares a la hora de aprender.

En una estructura de la actividad competitiva los escolares también trabajan
individualmente, pero rivalizando entre si. Se espera de ellos que aprendan lo
que el profesor o la profesora les ensefia, pero —de alguna forma, mas o menos
explicita- se espera que lo aprendan antes que los demds, mas que los demas...
Los escolares consiguen este objetivo si, y solo si, los demas no lo consiguen. El
efecto o “movimiento” que esta estructura provoca es la competitividad entre los
estudiantes a la hora de aprender.

En cambio, en una estructura de la actividad cooperativa los alumnos y las
alumnas estan distribuidos en pequefios equipos de trabajo, heterogéneos o
mas homogéneos, para ayudarse y animarse mutuamente a la hora de realizar
los ejercicios y las actividades de aprendizaje en general. Se espera de cada
escolar, no solo que aprenda lo que el profesor o la profesora le ensefia, sino que
contribuya también a que lo aprendan sus compafieros y compafieras del equipo.
El efecto o el “movimiento” que esta estructura provoca es la cooperacién entre
los estudiantes en el acto de aprender.

Asi, una estructura de la actividad cooperativa lleva a los escolares a contar unos
con otros, a colaborar, a ayudarse mutuamente a lo largo del desarrollo de la
actividad. Todo lo contrario que una estructura de la actividad competitiva, que
conduce a que los alumnos y las alumnas rivalicen entre ellos por ser el primero
que acaba la tarea, o el que sabe mejor lo que el profesorado les ensefia, y, por lo
tanto, a no ayudarse unos a otros sino todo lo contrario, a ocultarse informacién,
a guardar celosamente la respuesta correcta de una cuestion, o las soluciones de
un problema o la forma de resolverlo.

1.2 Las estructuras (de la actividad) cooperativas, segin Spencer Kagan

De una forma mas operativa, podemos decir que una estructura cooperativa de
la actividad corresponde a una determinada forma de organizar las sucesivas
operaciones que los alumnos deben seguir en el momento de llevar a cabo una
determinada actividad o tarea, de modo que se asegure al maximo lo que Spencer
Kagan (1999) denomina la participacion igualitaria y la interaccion simultdnea.

Spencer Kagan (1999) contrapone el modelo Aprender Juntos de Roger Johnson
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y David Johnson, a su modelo de Estructuras Cooperativas. Ambos modelos
coinciden al considerar que dos de los principios o elementos basicos de
un equipo de aprendizaje cooperativo son la interdependencia positiva y la
responsabilidad individual: sin estos dos elementos no puede haber propiamente
trabajo cooperativo en equipo. Pero mientras que en el modelo de los hermanos
Johnson se insiste en la Interaccién cara a cara, Spencer Kagan, en su modelo,
matiza y concreta mucho mas este principio con dos principios o elementos
nuevos, que él denomina Participacion Igualitaria e Interaccién Simultdnea, los
cuales, juntamente con los dos anteriores, conforman los cuatro principios basicos
que este autor reconoce en los equipos de aprendizaje cooperativo, simbolizados
por el acronimo PIES (Positive interdependence, Individual accountability, Equal
participation, Simultaneous interaction).

Participacion Igualitaria

Segun Kagan, el modelo Aprender Juntos no estructura la participacién entre los
miembros de un equipo para que haya una participacién igualitaria, en el sentido
de que deja que la participacién de los estudiantes surja espontaneamente -no
forzada por ninguna“estructura”- dentro de los equipos. Por ejemplo, un profesor
que aplica este modelo puede estar satisfecho solo porque los estudiantes
discuten de forma “desestructurada” algo en el equipo (el modo de resolver un
problema o de hacer alguna actividad). Esta participacién “desestructurada”
—en este caso, en forma de discusion— no garantiza que dicha participacién
sea igualitaria para todos los miembros de un equipo: mientras que los que,
seguramente, mas necesidad tienen de verbalizar su punto de vista son los
que menos oportunidades tienen de ello, precisamente porque los que quizas
menos o necesitan monopolizan practicamente toda la participacion. Dejar la
igualdad de participacion en manos de los estudiantes es hacerse falsas ilusiones
y casi siempre acaba en participacidén desigual. En este sentido, las estructuras
cooperativas de Kagan u otras estructuras similares garantizan la participacién
—igualitaria o equitativa hasta cierto punto- de todos los miembros de un equipo.

Interaccion Simultanea

Spencer Kagan define la interacciéon simultanea como el porcentaje de miembros
de un equipo abiertamente comprometidos en su aprendizaje en un momento
dado, interactuando a la vez, simultdneamente. En un equipo de cuatro miembros
siempre habra mds interacciéon simultanea que en un equipo de cinco o de tres.
Si el nUmero de componentes de un equipo es impar (tres o cinco) es mucho mas



e Ponencias Marco e

probable que haya alguno que, en un momento dado, no interaccione con otro y
quede al margen de la actividad.

Pongamos un ejemplo. Supongamos que en cada uno de los temas o unidades
didacticasen queesta dividida una determinadaasignatura se sigue generalmente
esta secuencia: la introduccion de los objetivos didacticos, una explicacién inicial
y una serie de actividades que los alumnos deben hacer en el aula, alternadas con
explicaciones puntuales del profesor o la profesora para resolver dudas o matizar
algun aspecto de los contenidos tratados.

Para hacer de forma cooperativa (no individual) estas actividades el profesor o la
profesora distribuye a los estudiantes en equipos de cuatro miembros. Para ello,
ha colocado de forma estratégica a los estudiantes en el aula, de modo que los que
ocupan cuatro mesas contiguas conforman un equipo heterogéneo, formado por
dos ninos y dos nifas, uno de los cuales tiene mas motivacion y capacidad, otro es
un alumno mas necesitado de ayuda, y los otros dos son de un término medio. A
la hora de hacer las actividades previstas en cada tema, en lugar de hacerlas cada
uno por separado en su pupitre, se les invita a mover un poco las mesas y hacerlas
en equipos de cuatro, cada uno en su libreta pero ayudandose unos a otros.

Para ello, con el fin de asegurarse que interactuaran los cuatro a la hora de
hacerlas, puede utilizar, por ejemplo, la estructura cooperativa conocida como
“lapices al centro” que se desarrolla como sigue: el profesor entrega una hoja con
cuatro ejercicios a cada equipo formado por cuatro miembros: uno se encargard
de dirigir (no de hacer) el ejercicio nimero uno; otro, el dos; otro, el tres y otro, el
cuatro. El primero lee el primer ejercicio y entre todos deciden cual es la mejor
forma de hacerlo; mientras dialogan y lo deciden, dejan sus lapices en el centro
de la mesa, para indicar que ahora es tiempo de hablar, no de escribir. Cuando se
han puesto de acuerdo, cada uno coge su lapizy, ahora en silencio, hace el primer
ejercicio en su cuaderno. Luego, el segundo lee el segundo ejercicio, y repiten la
misma operacién, y asi sucesivamente hasta completar los cuatro ejercicios. Esta
estructura efectivamente “obliga” de alguna manera a que un estudiante no haga
los cuatro ejercicios previstos solo, sino contando con los demas, buscando entre
todos la mejor forma de hacerlo, es decir, colaborando y cooperando. El “efecto”
de esta estructura es la colaboracion y la cooperacidn, porque procediendo de
esta forma se ha asegurado, en gran medida, la participacion igualitaria (todos los
miembros del equipo tienen la misma oportunidad de participar) y la interaccion
simultdnea (antes de realizar cada uno los cuatro ejercicios en su cuaderno han
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interactuado para decidir la mejor forma de hacerlos).

En cambio, si el profesor, en lugar de proponer esta estructura, les dice,
simplemente, que realicen en equipo, entre todos, las actividades propuestas, lo
mas seguro es que uno de ellos haga, o diga cémo deben hacerse los ejercicios o,
como mucho, se los repartirdn y hardn cada uno un ejercicio. En este caso, no ha
habido, propiamente, una participacioén igualitaria ni una interaccion simultanea.

1.3 Concepto de aprendizaje cooperativo

A partir de la definicion de aprendizaje cooperativo de Johnson, Johnson y
Holubec, (1999) y teniendo en cuenta las aportaciones de Spencer Kagan (1999) a
las que me acabo de referir, podemos definir el aprendizaje cooperativo como el
uso didactico de equipos reducidos de alumnos, generalmente de composicién
heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque ocasionalmente pueden ser
mas homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que asegure
al maximo la participacién equitativa (para que todos los miembros del equipo
tengan las mismas oportunidades de participar) y se potencie al maximo la
interaccién simultdnea entre ellos, con la finalidad de que todos los miembros de
un equipo aprendan los contenidos escolares, cada uno hasta el maximo de sus
posibilidades y aprendan, ademas, a trabajar en equipo.

De la definicidn que acabamos de hacer, podemos destacar los siguientes
aspectos:

= Los miembros de un equipo de aprendizaje cooperativo tienen una doble
responsabilidad: aprender ellos lo que el profesor les ensefia y contribuir a
que lo aprendan también sus comparieros de equipo.

= El profesorado utiliza el aprendizaje cooperativo con una doble finalidad:
para que el alumnado aprenda los contenidos escolares, y para que aprenda
también a trabajar en equipo, como un contenido escolar mas. Es decir,
cooperar para aprender y aprender a cooperar.

= No se trata de que los alumnos de una clase hagan, de vez en cuando, un
“trabajo en equipo’, sino de que estén organizados, de forma mas permanente
y estable, en “equipos de trabajo” fundamentalmente para aprender juntos, y,
ocasionalmente, si se tercia, para hacer algun trabajo entre todos.
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= Elaprendizaje cooperativo no es solo un método o un recurso especialmente
util para aprender mejor los contenidos escolares, sino que es, en si mismo, un
contenido curricular mas que los alumnos deben aprendery que, por lo tanto,
se les debe ensenar.

1.4 Colaborar versus cooperar: el aula convertida en una pequeia
comunidad de aprendizaje

Una escuela basada en la cooperacién es algo mas que un grupo de maestras y
maestros aislados que van cada uno a su aire, o que compiten para escoger el
mejor grupo de alumnos haciendo valer su antigliedad o su categoria profesional,
0 que, simplemente, colaboran repartiéndose el trabajo de un curso escolar. Una
escuela basada en la cooperaciéon también es algo mas que un grupo de nifias y
ninos que van a su aire o que compiten para ver quién es el mejor, quién acaba
antes las tareas y las hace mejor y recibe asi los elogios publicos del maestro o la
maestra. En una escuela basada en la cooperacién, todos juntos -los maestros y
las maestras, los nifos y las nifas, y sus familiares—, ademas de repartirse el trabajo,
forman una “comunidad” en la cual se apoyan dandose animos mutuamente, se
ayudan unos a otros —es decir, cooperan- hasta el punto que no quedan del todo
satisfechos si no consiguen que todos —quien mas, quien menos- aprendan hasta
el maximo de sus posibilidades.

Una escuela para todos, en la cual todo el mundo se sienta valorado, debe ser,
ademas, una escuela basada en la cooperacién, tanto en la cooperacion entre los
gue ensefan en ella —para ensefar mejor y ensefiar a cooperar-, como entre los
que aprenden en ella —-para aprender mejor y aprender a cooperar—. Algo asi viene
a decir Mel Ainscow, cuando afirma que “las escuelas han de ser organizaciones
en las cuales todos —tanto alumnos como maestros— participen de la tarea de
aprender, en un ambiente de cooperacién” (Ainscow, 1995, p. 36). Este “ambiente
de cooperacion” es, precisamente, la caracteristica que hace que un grupo de
personas que trabajan juntas formen una comunidad, y que un grupo de maestros
y estudiantes, y sus padres y familiares, formen una comunidad educativa.

Cooperar no es lo mismo que colaborar. La cooperacion afiade a la colaboracion
un plus de solidaridad, de ayuda mutua, de generosidad que hace que los que
en un principio simplemente colaboran para ser mas eficaces, acaben tejiendo
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entre ellos lazos afectivos mas profundos. Trabajar codo a codo para conseguir un
objetivo comun puede contribuir a crear una comunién mds intensa.

Incluso etimoldgicamente se diferencian los verbos colaborar y cooperar.
Colaborar proviene del latin colaborare, laborare cum, que significa “trabajar
juntamente con”. En cambio, cooperar proviene del latin cooperare, operare cum,
cuya raiz es el sustantivo opera, -ae, que significa trabajo, pero que también
significa ayuda, interés, apoyo. Cooperar, pues, también significa ayudarse,
apoyarse mutuamente, interesarse uno por otro.

En la escuela, es bueno que los alumnos colaboren a la hora de realizar las tareas,
hagan algo entre todo el grupo, o entre varios alumnos, formando equipos mas
reducidos. Pero ademds debemos aspirar a que cooperen, dandose animos y
coraje mutuamente, y ayudandose unos a otros cuando alguien necesita apoyo
para conseguir el objetivo comun: aprender todos hasta el maximo de sus
posibilidades.

Mucho se ha escrito sobre la contraposiciéon entre aprendizaje colaborativo y
aprendizaje cooperativo. Personalmente considero algo estéril esta discusion,
y me inclino —como David Duran (2002), que ha hecho una revisién bastante
amplia sobre este aspecto- por considerar la cooperaciéon o el aprendizaje
cooperativo como un “término-paraguas” debajo del cual hay distintas practicas
instruccionales y constituye una subclase dentro del trabajo en grupo que
requiere una planificacién de la interaccién entre los miembros de un equipo,
y de un grupo clase, para la cual no es suficiente agrupar —sentar juntos— un
determinado numero de escolares. Prefiero partir del origen etimolégico de
ambos términos —colaboracién y cooperacién- y considerar, como he recalcado
antes, que la cooperacién afiade a la colaboracién, al simple trabajar juntos, un
plus de solidaridad, de ayuda mutua, de generosidad, que hace que la relacién
que se establece entre los miembros de un equipo que llega a ser cooperativo sea
mucho mas profunda a nivel afectivo.

Por otra parte, desde un punto de vista psicoldgico se afirma —con razén- que
para colaborar en sentido estricto (o en el sentido etimolégico de “trabajar
conjuntamente”), no puede haber grandes diferencias entre los integrantes de
un mismo equipo. A partir de una revision de las investigaciones realizadas sobre
este aspecto, Marti y Solé concluyen que:
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“los resultados de diversos estudios apuntan una tendencia bastante
clara: la conveniencia de escoger alumnos cuyo nivel de competencia
(o de habilidad para resolver la tarea que se propone) sea ligeramente
diferente. Todo parece indicar pues, que las situaciones mas provechosas
para un trabajo colaborativo no son ni las que emparejan alumnos
con idéntico nivel ni tampoco las que emparejan alumnos con niveles
demasiado diferentes” (Marti y Solé, 1997, p. 61).

De todas formas, de esto no puede deducirse —desde mi punto de vista— que
no pueden trabajar juntos dentro de un mismo equipo de aprendizaje alumnos
con diferencias muy importantes. Es verdad que dificilmente pueden colaborar,
por ejemplo, resolviendo ecuaciones de segundo grado un alumno que ya sabe
calcular las de primer grado y otro que a penas sabe realizar las operaciones
basicas de sumar, restar, multiplicar y dividir. Sin embargo si pueden cooperar
estos dos alumnos, trabajando juntos y formando parte de un mismo equipo, uno
resolviendo ecuaciones de segundo grado y otro resolviendo problemas con las
operaciones basicas. Si tuviéramos en cuenta, a la hora de decidir la composicién
de los equipos, que los miembros de un equipo tuvieran un nivel de competencia
no muy diferente, los alumnos con mas dificultades solo podrian formar equipo
con compaferos y compafieras de una capacidad similar, y nunca podrian
interactuar con companeros de mayor capacidad.

Lo mas logico es que se compaginen y alternen equipos de base, estables, de
composicion heterogénea, aunque las diferencias de capacidad y rendimiento
sean muy importantes, en los que sus miembros cooperen ayudandose y dandose
animos, realizando cada uno su tarea o la parte de la tarea comun que es apropiada
al nivel de competencia de cada uno, con equipos esporddicos de composicién mds
homogénea en los que puedan colaborar en la realizaciéon de las mismas tareas
alumnos y alumnas con una capacidad y rendimiento mas similar.

1.5 La estructura de una sesion de clase: los segmentos de actividad

Podemos considerar que una sesion de clase es la suma de sucesivos “segmentos
de actividad’, entre los cuales, a grandes rasgos, podemos distinguir los siguientes:

e Segmento AP (actividad protagonizada fundamentalmente por el profesor):

9
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los segmentos en los cuales el profesor o la profesora tiene un papel mas
relevante y los alumnos adoptan un papel mas secundario, o pasivo (no en el
sentido negativo de la expresidn, sino en el sentido de poco activo). Es el caso,
por ejemplo, del tiempo —o tiempos alternos— que el profesor se dirige a todo
el grupo clase y se dedica a explicar los contenidos, resolver dudas comunes
a todo el grupo, etc.

e Segmento AA (actividad protagonizada fundamentalmente por el alumnado):
los segmentos en los cuales el papel mas relevante lo tienen los estudiantes,
como por ejemplo cuando realizan las actividades, los ejercicios o resuelven
los problemas que el profesor les ha puesto. Entretanto, el profesor o la
profesora se dedica a resolver las dudas que vayan surgiendo, a orientar a
los estudiantes en sus tareas, etc. Estos segmentos pueden ser de tres tipos
distintos: (1) de tipo individualista, si los estudiantes trabajan solos, sin
competir con los demas; (2) de tipo competitivo, si los estudiantes trabajan
solos y ademas compiten entre si; y (3) de tipo cooperativo, si los estudiantes
interactUan entre si (trabajo por parejas, tutoria entre iguales, trabajo en
equipos reducidos).

e Segmento TM (tiempo muerto): los segmentos en los cuales —-en cierto
sentido- el proceso de ensefianza y aprendizaje se interrumpe, 0 aln no se ha
iniciado. Por ejemplo, los cinco minutos que, por distintos motivos, el profesor
o la profesora ha demorado el inicio de la clase, la interrupcién que se da
cuando lo requieren y debe ausentarse del aula, o la que se produce por un
conflicto o altercado que ha surgido de repente entre algunos alumnos, etc.

La diferencia entre las distintas estructuras de la actividad que hemos identificado
(individualista, competitiva y cooperativa) viene determinada fundamentalmente
en los segmentos AA (no tanto en los segmentos AP).

La concepcion constructivista del aprendizaje postula que la estructura de
aprendizaje de unasesion de clase debe contener un alto porcentaje de segmentos
AA, cuantos mas de tipo cooperativo mejor.
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1.6 Niveles de analisis de la estructura de la actividad y del trabajo en
equipo en un grupo clase

Si nos interesa analizar el trabajo en equipo dentro de un grupo clase para
relacionar este trabajo en equipo con los posibles beneficios del aprendizaje
cooperativo, debemos considerar dos niveles de andlisis: un nivel cuantitativo (el
total de los segmentos AA de tipo cooperativo), y un nivel cualitativo (la calidad
del trabajo en equipo que se lleva a cabo dentro de la clase en estos segmentos).

En una clase estructurada de forma cooperativa, los segmentos de actividad de
los alumnos (segmentos AA) deben ser del tipo cooperativo en un porcentaje
muy elevado. Solo en muy pocas situaciones o circunstancias (por ejemplo en
algunas actividades de evaluacién individuales) es comprensible que los alumnos
trabajen solos, sin poder contar con la ayuda inmediata de sus compafieros de
equipo. Dicho de otra manera, cuanto mas los alumnos trabajen en equipos
reducidos en los segmentos AA de una clase, mas cooperativa serd dicha clase
(es decir, mas elevado sera el grado de cooperatividad de la clase, concepto que
definiremos en el préximo apartado).

Por lo tanto, para conocer hasta qué punto la estructura de la actividad de un
grupo clase es cooperativa el primer nivel de analisis (lo primero que debemos
averiguar) esla cantidad de tiempo (la suma de los segmentos AA) que los alumnos
de un grupo clase trabajan en equipo o, mas en general, interactian entre si.
Cuanto mayor sea el porcentaje del tiempo que trabajan interactuando con sus
companeros y companeras, mas cooperativa es la estructura de la actividad de
una clase.

De todos modos, como facilmente podemos imaginar, esto es una condicién
necesaria, pero no suficiente, para garantizar la cooperatividad de un grupo clase.
Una cosa es la cantidad de tiempo que se dedica al trabajo en equipo, y otra cosa
muy distinta la calidad de este trabajo en equipo.

Porlotanto,debemosllegaraunsegundo nivel de analisis, en el cual laobservacién
ya no es tan panoramica como en el primer nivel, sino que se focaliza en lo que
pasa en un equipo cuando sus miembros trabajan juntos. En las situaciones de
trabajo en equipo pueden darse una serie de factores positivos que potencian
(optimizan, realzan) los efectos positivos del trabajo en equipo y, al revés, también
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pueden identificarse una serie de factores negativos que neutralizan los posibles
efectos positivos del trabajo en equipo.

1.7 Elgrado de cooperatividad y el indice de calidad

Una cosa es que un equipo de trabajo o todo un grupo clase tenga la cualidad
(el atributo, la caracteristica) de cooperativo, y otra es que este atributo sea de
calidad, de forma que un determinado equipo o grupo se corresponda bien a
aquello que se espera de él precisamente porque tiene el atributo de cooperativo.

El grado de cooperatividad de un colectivo (equipo o grupo), pues, indica hasta
qué punto este colectivo tiene la cualidad (el atributo) de cooperativo, y hasta
qué punto el trabajo que este equipo desempena es de una mayor calidad o no.
El grado de cooperatividad remite a la eficacia del trabajo en equipo: cuanto mas
alto sea el grado de cooperatividad, mas eficaz sera el equipo y el trabajo que
desempeia, mas se van a obtener los beneficios que se supone que proporciona
el trabajo en equipo por el hecho de que este tenga la cualidad de cooperativo.

El indice de calidad, por otra parte, nos indica de forma numérica en qué medida
un equipo tiene la cualidad de cooperativo. Serd mas o menos cooperativo si
se dan en él, con un grado mayor o menor, los factores que hacen que tenga
esta cualidad, que sea —en este caso- un equipo mas o menos cooperativo; es
decir, los factores que hacen que consiga con mas o menos eficacia aquello que
se espera de este equipo por el hecho de tener la cualidad de cooperativo. El
indice de calidad remite a la calidad del equipo en si mismo: un indice de calidad alto
significa que un equipo tiene en mayor medida la cualidad de cooperativo. Ahora
bien, que el trabajo producido por este equipo sea eficaz (lo que equivale a decir
que dicho equipo tenga un grado de cooperatividad alto) depende también del
tiempo que se trabaje en equipo, no solo de la calidad del equipo en si mismo (es
decir, no depende solo de que tenga un indice de cualidad alto).

El grado de cooperatividad de un equipo de aprendizaje cooperativo, por lo tanto,
viene determinado por dos elementos o variables: por la cantidad de tiempo
que trabajan en equipo dentro de una unidad didactica (expresada por el % de
los segmentos de actividad AA de tipo cooperativo) y por la calidad del trabajo
en equipo expresada por un indice de calidad, determinado por la constatacién
del grado con que se dan unos determinados factores de cooperatividad
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(que incrementan la eficacia del trabajo en equipo) y/o unos determinados
contrafactores (que disminuyen la eficacia del trabajo en equipo).

Ahora bien, estos dos elementos -la cualidad del equipo en tanto que equipo
cooperativo y la cantidad de tiempo que trabajan en equipo- no tienen el mismo
peso especifico. Consideramos que el mas significativo es la calidad del trabajo
en equipo, expresada por el indice de calidad del equipo, mas que la cantidad de
tiempo que se dedica al trabajo en equipo a lo largo de una Unidad Didactica,
expresada con el % de segmentos AA de tipo cooperativo. Dicho de otra forma:
consideramos que es mds importante asegurar la calidad del trabajo en equipo
(en el sentido de que el equipo tiene en mayor medida la cualidad de cooperativo)
que la cantidad de tiempo que trabajan en equipo. Trabajar “mal” en equipo
durante mucho tiempo es menos eficaz que trabajar en equipo “bien” durante
menos tiempo.

De una manera similar se puede calcular el grado de cooperatividad de un grupo
clase estructurado en equipos de aprendizaje cooperativo. En este caso, el grado
de cooperatividad de un grupo de alumnos viene determinado, igualmente, por
la cantidad de tiempo que trabajan en equipo dentro de una unidad didactica
(expresada por el % de los segmentos de actividad AA de tipo cooperativo) y, en
este caso, por la media aritmética del indice de calidad de los diferentes equipos de
aprendizaje cooperativo que hay en este grupo clase, matizada por la dispersién
de los diversos valores. No es lo mismo que el grado de cooperatividad de la
clase sea bajo, pongamos por caso, porque todos los equipos tienen un grado de
cooperatividad bajo —dispersidén baja—, que lo sea porque hay un equipo con un
grado de cooperatividad muy bajo respecto alos demas —dispersion alta—. En este
caso, la media se calcula excluyendo las puntuaciones extremas.

Elgrado de cooperatividad de un grupo clase nos debe servir—desde la perspectiva
de investigacion— para poder comparar diferentes grupos de estudiantes y
relacionar esta variable con el rendimiento de los mismos, con la cohesién del
grupo y con el clima de trabajo que favorezca el rendimiento de los alumnos, las
interacciones entre ellos y su desarrollo personal (especialmente la capacidad de
didlogo, de convivencia y de solidaridad).

1.8 Factores y contrafactores de calidad de un equipo cooperativo

Para calcular el grado de cooperatividad, a partir de Johnson, Johnson y Holubec
(1999) y Kagan (1999) nos fijamos en una serie de factores de calidad que pueden

9
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llevar asociados un contrafactor. La presencia o la ausencia de estos factores y
contrafactores pueden hacer aumentar o disminuir la calidad y, por consiguiente,
la eficacia del trabajo en equipo.

Una cosa es que un equipo esté mas o menos organizado, o que no lo esté, y otra
es que esté “des-organizado”. Una cosa es que los estudiantes de un equipo se
esfuercen por conseguir los objetivos del equipo, para que su equipo “triunfe’,
o que haya alguien que no se esfuerce por lograrlo, y otra cosa muy diferente -y
mucho peor- es que, contrariamente, haya alguien que se esfuerce porque su
equipo no logre los objetivos que se ha propuesto, o “fracase”.

Como hemos dicho anteriormente, para calcular el indice de calidad (y, por lo
tanto, el grado de cooperatividad de un equipo) se deberan tener en cuenta
los distintos factores de calidad, a cada uno de los cuales le corresponde un
“contrafactor” que denota una situacién mas negativa que la simple ausencia del
factor correspondiente.

Si estos seis factores o contrafactores se dan en un equipo de aprendizaje
cooperativo determinado, y en funcién del grado o nivel con que se den, el grado
de cooperatividad del equipo sera mas o menos elevado.

Los factores de calidad y sus correspondientes contrafactores que se han
considerado para determinar el grado de cooperatividad son los que constan en

la Tabla 1:

Tabla 1

Factores de calidad y sus correspondientes contrafactores

Factor

Contrafactor

Interdependencia positiva de finalidades

En general, los miembros del equipo tienen claros,
y bien presentes, los objetivos que el equipo se
ha planteado como equipo: aprender y ayudarse
a aprender. No estan satisfechos, como equipo,
hasta que consiguen que todos sus miembros
progresen en el aprendizaje, cada cual segun sus
posibilidades.

Algun miembro del equipo no solamente
no se esfuerza para que su equipo vaya bien
(logre sus objetivos: aprender y ayudarse a
aprender, y asi el equipo “triunfe”), sino que
se esfuerza para que su equipo “fracase” (no
hace nada, no quiere ayudar a los demas, no
quiere que le ayuden).

Interdependencia positiva de roles

El equipo ha definido, y ha distribuido, los
diferentes roles a ejercer para que el equipo
funcione. Ademas se han especificado con
claridad cuales son las funciones que se deben
hacer para desempenar de forma correcta un rol
determinado

Mas alla de que se hayan determinado estos
roles pero no se ejerzan, hay alguien que
desempefia un rol negativo que dificulta
todavia mas el buen funcionamiento de su
equipo.
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Interdependencia positiva de roles

El equipo ha definido, y ha distribuido, los
diferentes roles a ejercer para que el equipo
funcione. Ademas se han especificado con
claridad cudles son las funciones que se deben
hacer para desempenar de forma correcta un rol
determinado.

Mas alld de que se hayan determinado estos roles
pero no se ejerzan, hay alguien que desempena
un rol negativo que dificulta todavia mas el
buen funcionamiento de su equipo.

Interdependencia positiva de tareas

Los miembros del equipo —en el supuesto de
que tengan que hacer algo entre todos (un
trabajo escrito, una presentacién oral de un
tema, un mural, etc.)-, se distribuyen el trabajo
de forma que todos los miembros tienen alguna
responsabilidad en la realizacion del trabajo, y
una tarea tan relevante como sea posible, segin
sus capacidades, aptitudes o habilidades.

Hay alguien en el equipo que, aun cuando se
hayan distribuido las tareas, conscientemente
haga mal (de una forma mas o menos frecuente)
su trabajo, o no haga aquello a que se ha
comprometido (es decir, que no sea responsable
dentro del equipo en este aspecto).

Interdependencia positiva de tareas

Los miembros del equipo —en el supuesto de
que tengan que hacer algo entre todos (un
trabajo escrito, una presentacién oral de un
tema, un mural, etc.)-, se distribuyen el trabajo
de forma que todos los miembros tienen alguna
responsabilidad en la realizacion del trabajo, y
una tarea tan relevante como sea posible, segun
sus capacidades, aptitudes o habilidades.

Con una mayor o menor frecuencia, hay alguien
en el equipo que es marginado o menospreciado
por el resto de sus companferos, o hay alguien
gue impone a toda costa su punto de vista por
encima del punto de vista de sus companieros,
o alguien que se limita a “copiar” lo que hacen
los demas.

Autoevaluacion como equipo

Los miembros de un equipo son capaces de
reflexionar sobre su propio funcionamiento
como equipo, para identificar aquello que hacen
especialmente bien para potenciarlo, y aquello
que todavia no hacen suficientemente bien, para
evitarlo o compensarlo.

Hay alguien dentro del equipo que de una forma
consciente y mas o menos reiterada se niega a
hacer esta evaluacién, y no aporta nada de su
parte para que su equipo vaya mejorando. Una
cosa es que no hagan, o no hagan bastante bien
esta evaluacion, y otra todavia peor es que haya
alguien que se niegue rotundamente a hacerla.

Interdependencia positiva de tareas

Los miembros del equipo —en el supuesto de
que tengan que hacer algo entre todos (un
trabajo escrito, una presentacién oral de un
tema, un mural, etc.)-, se distribuyen el trabajo
de forma que todos los miembros tienen alguna
responsabilidad en la realizacion del trabajo, y
una tarea tan relevante como sea posible, seguin
sus capacidades, aptitudes o habilidades.

Algin miembro del equipo muestra una actitud
y un comportamiento totalmente contrario a
estas habilidades sociales, de forma consciente
y mas o0 menos reiterada.
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Segunda Parte

2 El Programa CA/AC: algunas ideas practicas para enseiar a aprender en
equipo

De las reflexiones expuestas en la primera parte de esta ponencia se desprende la
necesidad de buscar, desarrollar y adaptar recursos didacticos que nos permitan
avanzar desde estructuras de aprendizaje individualistas o competitivas hacia una
estructura de aprendizaje cooperativa, de modo que cada vez sea mas factible, y
menos utépico, que los alumnosy las alumnas de un grupo clase puedan aprender
juntos aunque sean muy diferentes.

Estos recursos didacticos se pueden inscribir en tres ambitos de intervencién
estrechamente relacionados:

e El dmbito de intervencion A incluye todas las actuaciones relacionadas con la
cohesién de grupo, para conseguir que, poco a poco, los alumnos y las alumnas
de una clase tomen conciencia de grupo, se conviertan cada vez mas en una
pequena comunidad de aprendizaje. Sobre este &mbito de intervencién hay
que incidir constantemente. La cohesién del grupo clase es un aspecto que
no debe dejarse de lado nunca, dado que en cualquier momento pueden
surgir determinados problemas o dificultades que perturben el “clima” del

aula y hagan necesario el restablecimiento de un clima mas adecuado. El

Programa CA/AC incluye una serie de actuaciones (dinamicas de grupo, juegos

cooperativos, actividades) a desarrollar fundamentalmente en las horas de

tutoria, encaminadas a ir mejorando el clima del aula.

Nos parece oportuno insistir en este ambito de intervencion, puesto que la
cohesion del grupo clase y un clima de aula favorable al aprendizaje es una
condicién absolutamente necesaria, aunque no suficiente, para poder aplicar
una estructura de la actividad cooperativa. Si el grupo no estd minimamente
cohesionado, si entre la mayoria de los alumnos y las alumnas no hay
una corriente afectiva y de predisposicién a la ayuda mutua, dificilmente
entenderan que les propongamos que trabajen en equipo, ayudadndose unos
a otros para que todos aprendan al maximo de sus posibilidades, en lugar de
“competir” entre ellos para ver quién es el primero de la clase. Por lo tanto, en
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el momento que sea, pero sobretodo en los tiempos dedicados a la accidon
tutorial, es muy importante utilizar juegos cooperativos y otras dinamicas de
grupo que favorezcan esta cohesién y un clima apropiado para el aprendizaje.

El dmbito de intervencion B abarca las actuaciones caracterizadas por la
utilizacion del trabajo en equipo como recurso para ensefar, con el fin de
que los nifos y las nifias, trabajando de esta manera, aprendan mejor los
contenidos escolares, porque se ayudan unos a otros. Para este ambito de
intervencion el Programa CA/AC contiene una serie de estructuras de la
actividad cooperativas, de modo que el trabajo en equipo llegue a ser un
recurso cada vez mas utilizado por el profesorado a la hora de que los alumnos
realicen en la clase las actividades de aprendizaje previstas en las distintas
areas del curriculo.

La realizacién, de vez en cuando, de una actividad organizada de forma
cooperativa es una medida interesante para introducir el aprendizaje
cooperativo, pero para lograr los beneficios que sin duda esta forma de
organizar laactividad enla clase reporta para el aprendizaje de los estudiantes,
es necesario estructurar la clase de forma cooperativa mas a menudo. En este
sentido, aplicar de vez en cuando alguna de las estructuras cooperativas
que se presentan mas adelante en este documento a la hora de llevar a cabo
alguna actividad de aprendizaje puede contribuir a que el profesorado tome
confianza con estas estructuras y las utilice cada vez mas. A medida que el
profesorado utiliza con mas seguridad estas estructuras es muy posible que
acabe organizando las Unidades Didacticas “entrelazando” varias de ellas,
como indicaremos mas adelante, en el Ultimo apartado de esta ponencia, a
modo de ejemplo.

El dmbito de intervencién C, finalmente, partiendo de la base de que, ademas
de un recurso para ensenar, el trabajo en equipo es un contenido a ensenar,
incluye las actuaciones encaminadas a ensefar a los alumnos y a las alumnas,
de una forma explicita y sistematica, a trabajar en equipo, ademas de utilizar
de forma regular esta forma de organizar la actividad en el aula. Por este
motivo, desde las distintas areas del curriculo, proponemos que se ensefie
a los alumnos de una forma mas estructurada a trabajar en equipo, sin dejar
de usar el trabajo en equipo como recurso para ensefar. De esta manera, los
alumnos y las alumnas tienen la oportunidad continuada y “normalizada” (no
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forzada) de practicar -y, por ende, de desarrollar- otras muchas competencias
basicas, sobretodo las relacionadas con la comunicacién. Con esta finalidad,
el Programa CA/AC contiene, finalmente, la descripcién de dos recursos
didacticos muy eficaces en este sentido -los Planes del Equipo y el Cuaderno
del Equipo- ademas de un conjunto de dinamicas de grupo y estructuras para
ensefary reforzar de forma sistematica las habilidades sociales y cooperativas.

La ensefianza del contenido “trabajo en equipo”-como una de las principales
competencias sociales que, entre otras competencias basicas, hay que ir
desarrollando en el alumnado durante su escolarizacién- no se puede atribuir
a ninguna area determinada. Estos contenidos “transversales” corren el riesgo
de que, en la practica, no se ensefien de forma explicita, puesto que, siendo
responsabilidad de todos, no lo son especificamente de nadie. Debe ser,
pues, una decision de la programacién del centro determinar cuando y como
ensefiaremos a nuestros alumnos a trabajar de forma cooperativa en equipo.

Estos tres dmbitos de intervencién, como hemos dicho antes, estan estrechamente
relacionados: cuando intervenimos para cohesionar el grupo (dmbito de
intervencion A) contribuimos a crear las condiciones necesarias, aunque no
suficientes, para que los alumnos y las alumnas trabajen en equipo (dmbito
de intervencién B) y quieran aprender, y aprendan, a trabajar de esta manera
(dmbito de intervencion C). Pero cuando utilizamos, en el dmbito de intervencion B,
estructuras cooperativas (que describiremos mds adelante) en realidad también
contribuimos a cohesionar mas el grupo (dmbito de intervencién A) y a que los
estudiantes aprendan a trabajar en equipo (dmbito de intervencion C). Y algo
parecido pasa si el énfasis lo ponemos en ensefar a trabajar en equipo (dmbito
de intervencion C), puesto que de esta manera utilizan mejor las estructuras
cooperativas del dmbito de intervencion B y contribuimos, ademas, a cohesionar
mejor el grupo (dmbito de intervencién A).

Finalmente, queremos hacer notar que hay que trabajar en estos tres dmbitos de
forma practicamente continuaday simultanea. Es decir, el ambito B no substituye
al A, ni el Cal B. Las intervenciones propias de los tres ambitos se dan, a la larga,
de forma simultanea, porque, por una parte, se trata de ambitos cruciales a la hora
de estructurar la actividad de forma cooperativa y, por otra parte, una estructura
cooperativa de la actividad —asi como el aprendizaje del trabajo en equipo- no es
algo que se consigue de una vez y de golpe, sino que se trata de algo progresivo,
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que podemos ir mejorando constantemente. Constantemente, pues, debemos
estar atentos a los tres dmbitos de intervencion e ir regulando las actuaciones de
los tres ambitos en funcién de las necesidades o los vacios observados.

2.1 Ambito de intervencién A: cohesion de grupo

Como hedichoenlaintroduccion de esta ponencia, tras el aprendizaje cooperativo
hay unos determinados valores como la solidaridad, la ayuda mutua, el respeto
por las diferencias. Estos valores, sin embargo, no pueden crecer, o crecen con
muchas dificultades en “terrenos” poco “abonados”: en un grupo clase plagado
de tensiones y rivalidades entre sus componentes, con alumnos marginados,
excluidos, insultados, si no perseguidos y maltratados fisica y psicolégicamente,
en un grupo con estas caracteristicas suena como algo muy extraio, fuera de
lugar, pedirles que formen equipos de cuatro para ayudarse mutuamente, darse
animos, respetarse y no estar satisfechos hasta que todos hayan progresado en su
aprendizaje. Muchas veces esta forma de organizar la clase —en torno a equipos
de aprendizaje cooperativo— no acaba de funcionar, no porque no sea buena en
si misma, sino porque el grupo clase en el que se aplica no estd minimamente
cohesionado ni preparado para ello.

Por otra parte, asi de golpe y porrazo, sin previo aviso y sin una minima preparacién
y mentalizacién del grupo de alumnos, es muy dificil aplicar en las aulas el
aprendizaje cooperativo. La mayoria de alumnos que quieren estudiar, que estan
motivados paraelloy que tienen una buena capacidad, prefieren trabajar solos. Los
que no quieren estudiar, no lo hacen de ninguna de las maneras. Ademas, muchas
personas, y también algunos profesores y profesoras?, piensan que de alguna
forma organizar equipos cooperativos dentro de la clase es ir contracorriente:
la sociedad actual es cada vez mas competitiva e individualista, cada uno va a
lo suyo y busca su propio interés, y a algunos no les importa prescindir de los
demas con tal que ellos consigan su objetivo. En un grupo de alumnos que tenga
estas caracteristicas —la competitividad y el individualismo- se percibe como una
cosa muy rara y extrafa que les propongamos que se ayuden unos a otros, que
cooperen.

2 Estaesunade las objeciones que generalmente expresan algunas familias y también algunos
profesores y profesoras, en conferencias y cursos que he impartido sobre educacién inclusiva y apren-
dizaje cooperativo.
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Sin embargo, en segun qué grupos de alumnos, hemos podido comprobar que
los equipos de aprendizaje cooperativo funcionan muy bien. Se trata, por lo
general, de grupos muy cohesionados, en los cuales los alumnos y las alumnas,
en su conjunto, son amigos, aunque unos lo sean mas que otros. Llevan mucho
tiempo juntos y se han ido tejiendo, entre ellos, a lo largo de los afos, fuertes
lazos afectivos. Asi pues, ;por qué en lugar de dejar de trabajar de esta forma
en los grupos poco cohesionados, no programamos actividades con la finalidad
de “ponerles a punto” para trabajar de forma cooperativa, de modo que no lo
consideren como algo tan extrano? Por esto debemos disponer de recursos
apropiados para avanzar en esta linea: la cohesion del grupo, como una condicién
necesaria, pero no suficiente, para estructurar la clase de forma cooperativa.

Efectivamente, parece muy evidente que, en la mayoria de los casos, antes de
introducir el aprendizaje cooperativo, deberemos preparar minimamente al grupo
clase, e ir creando, poco a poco, un clima favorable a la cooperacion, la ayuda
mutua, la solidaridad. Se trata de incrementar paulatinamente la conciencia de
grupo, en el sentido de que entre todos conforman una pequefia comunidad de
aprendizaje. Este es el primer ambito de intervencién del Programa CA/AC.

Para intervenir en este ambito disponemos de un “espacio” o un “tiempo”
privilegiado: la tutoria y la accién tutorial. Se trata de programar, dentro de la
tutoria, una serie de dindmicas de grupo y otras actividades que faciliten este
“clima”y contribuyan a crear esta“conciencia de grupo” colectiva. Entendemos por
dindmicas de grupo al conjunto de operaciones y de elementos que actian como
“fuerzas” que provocan, en los alumnos, un determinado efecto, en funcién de las
necesidades de un momento dado en un grupo determinado: que los alumnos
se conozcan mejor, que interactlen de forma positiva, que estén motivados para
trabajar en equipo, que tomen decisiones consensuadas, etc.

Hemos ido descubriendo la necesidad de intervenir en este ambito al observar
que el aprendizaje cooperativo funcionaba muy bien en algunos grupos y, en
otros, en cambio, no tan bien e incluso muy mal. En el primer caso se trataba
de grupos muy cohesionados, en los cuales los alumnos llevaban mucho tiempo
juntos, se conocian bien y la mayoria eran amigos. En el segundo caso, en cambio,
eran grupos muy dispersos, con subgrupos muy acentuados y enfrentados, con
alumnos marginados y excluidos. En un grupo asi resultaba practicamente inutil
intentar trabajar en equipo. Pero, en lugar de renunciar a trabajar de esta manera,
pensamos que podriamos programar algunas intervenciones para crear las
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condiciones minimas para poder plantear una estructura cooperativa.

De todas formas, tampoco se debe caer en el extremo opuesto de querer preparar
tanto al grupo antes de introducir el aprendizaje cooperativo que nunca acabemos
de verlo suficientemente dispuesto a trabajar de esta manera en clase. Como
he dicho antes, los tres ambitos de intervencién que hemos destacado estan
estrechamente relacionados, y a medida que el grupo clase vaya acumulando
pequenas experiencias positivas de trabajo en equipos cooperativos su cohesién
como grupo también ird aumentando, y cuanto mas cohesionado esté mas
fructiferas seran las sucesivas experiencias de trabajo en equipo.

Este primer dmbito de intervencién —para conseguir un clima favorable y crear una
mayor conciencia de grupo- es no solo necesario sino imprescindible si, ademas,
en una clase se incluye algun alumno o alguna alumna con alguna discapacidad
0 con un origen cultural muy distinto al de la mayoria.

2.1.1 Dinamicas de grupo parafomentar el debate y el consenso en latoma
de decisiones

a) El Grupo Nominal®

Esta dinamica sirve para obtener informaciones, puntos de vista o ideas
de los alumnos sobre un tema o un problema determinado, de una forma
estructurada, de modo que facilita la participacion de los mas cohibidos e
impide el protagonismo excesivo de los mas lanzados. Segun la profesora Fabra
(1992), es una técnica especialmente util cuando se trata de que un grupo clase
tenga que tomar decisiones consensuadas sobre aspectos relativos a normas,
disciplina, actividades grupales, etc. Pero también puede servir, por ejemplo, para
que el profesor o la profesora pueda conocer, al acabar un tema, cuales son los
conocimientos que los alumnos han adquirido, o consideran mas fundamentales.

Se aplica de la siguiente manera:

= Ante todo el profesor —o la persona que actia como facilitador (que puede

3 Adaptada de Fabra (1992).
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ser un alumno)- explica claramente cual es el objetivo que se pretende lograr
con la aplicacién de esta técnica, y cual es el tema o el problema sobre el cual
hace falta centrar toda la atencion.

Durante unos cinco minutos, aproximadamente, cada participante ha de
escribir las informaciones, propuestas o sugerencias que le vienen a la cabeza
sobre el tema o el problema de que se trata.

El facilitador pide a los participantes, uno por uno, que expresen una de las
ideas que han escrito y las va anotando en la pizarra. Si alguien no quiere
participar, puede“pasar”y sialguien tiene mas de unaidea tendra que esperar,
para verbalizar la segunda, a que se haya completado la primera vuelta,
suponiendo que en esta vuelta su idea no haya sido aportada por algun otro
participante. Queda claro, pues, que lo importante son las ideas, no quienes
las hayan aportado.

Cuando se han anotado todas las ideas, tras haber completado las vueltas que
hayan sido necesarias, la persona que dinamiza la técnica pregunta si todo ha
quedado claro para todos. Si hay alguna duda sobre alguna aportacion, es el
momento de pedir a quien haya formulado la idea que haga las aclaraciones
convenientes. Se trata solo de aclaraciones, no de objeciones o criticas a las
ideas recogidas.

Al final, todas las ideas deben quedar recogidas en la pizarra, siguiendo el
orden alfabético: la primera idea aportada es la A, la segunda la B, la tercera
laC, etc.

El paso siguiente consiste en que cada participante jerarquiza las ideas
expuestas, puntuando con un 1 la que considera mas importante, con un 2 la
segunda en importancia, con un 3 la tercera, y asi sucesivamente hasta haber
puntuado todas las ideas expuestas (si habia 12 ideas, la ultima tendra una
puntuacién de 12).
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= Actoseguidoseanotanenlapizarrajuntoacadaunadelasideaslapuntuacion
que le ha otorgado cada participante, y al final se suman las puntuaciones de
cada idea. De este modo se puede saber cudles son las ideas mas valoradas
por todo el grupo clase: las que hayan obtenido menos puntuacién entre
todos los participantes.

=  Finalmente se comentan, se discuten o se resumen -segun el caso- los
resultados obtenidos.

Si el grupo es muy numeroso y suponiendo que esté dividido en diferentes
equipos, para hacer mas agil la aplicacion de esta técnica se puede sequir el mismo
procedimiento pero sustituyendo el trabajo individual por el trabajo en equipos,
a la hora de pensar y escribir las ideas relacionadas con el tema o problema en
cuestion, y a la hora de puntuarlas.

2.1.2 Dinamicas de grupo para favorecer la interrelaciéon, el conocimiento
mutuo y la distension dentro del grupo

a) Lapelota*

Se trata de un juego para que los estudiantes aprendan el nombre de todos sus
companeros, durante los primeros dias de clase.

Se dibuja un gran circulo en el suelo de la clase o del patio. Un estudiante se coloca
dentro del circulo, con una pelota. En voz alta dice su nombre y a continuacién
dice el nombre de un companiero de la clase, a quien pasa la pelota, y se sienta a
continuacién dentro del circulo (“Me llamo Anay paso la pelota a Juan”). Sino sabe
el nombre de nadie, no le pueden ayudar y ha de ir pronunciando nombres hasta
que acierta alguno. El que ahora tiene la pelota se coloca de pie dentro del circulo
y hace lo mismo: repite su nombre y pronuncia el nombre de otro compafiero o
companera, a quien le pasa la pelota y seguidamente se sienta dentro del circulo
(“Me llamo Juan y paso la pelota a..."). Esta operacién se repite hasta que todos

4 Adaptada de www.lauracandler.com
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los estudiantes estén sentados dentro del circulo.

El profesor o la profesora controla el tiempo que dura la dindmica, desde que el
primer estudiante pronuncia su nombre hasta que el Ultimo se sienta dentro del
circulo. Esta dinamica puede repetirse en dias sucesivos y se trata, evidentemente,
de que cada vez tarden menos a realizarla: sefial que cada vez conocen mas el
nombre de sus companeros.

b) La entrevista®

Cada estudiante tiene un nimero. Se sacan de una bolsa los numeros al azar, de
dos en dos, de manera que la clase quede repartida en parejas y, si es necesario,
con un pequefo grupo de tres.

En la primera fase de esta dindmica los integrantes de cada pareja se entrevistan
mutuamente a partir de un cuestionario sobre sus habilidades, aptitudes y
defectos, que han decidido de antemano entre todos.

En la segunda fase, cada estudiante debe escribir una frase que resuma las
caracteristicas basicas de su “socio’, se la comunican mutuamente, y se la corrigen,
si alguien lo cree oportuno.

Finalmente, en la tercera fase, cada uno hace saber al resto del grupo clase,
leyendo la frase que ha escrito, cémo es su compafero de entrevista.

c) Lamaleta®

Un dia el maestro o la maestra se presenta en la clase con una caja en forma de
maleta, adornada de forma personalizada, con unos cuantos objetos dentro (los
que se determinen, tres o cuatro), representativos de un rasgo de su personalidad:
aficiones, habilidades, defectos, manias, etc. Los va sacando y los ensefia a toda la
clase, explicando qué representa cada objeto: “Esta tableta significa que me gusta
mucho el chocolate, y, en general, todos los dulces”.

5 Adaptada de www.cooperative.learning.com

6 Adaptada de Spencer Kagan (1999).
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A continuacion les explica que esto es lo que deberd hacer cada uno, cuando se
les avise. El dia que lleven la maleta cargada con los objetos, los mostraran a sus
compaferos y les explicardn qué significa cada uno de ellos.

d) Elblancoy ladiana’

Los estudiantes ya estan divididos en equipos de base. Esta dinamica se puede
realizar en alguna de las primeras sesiones de trabajo en equipo, para explicarse
cOMo son y conocerse mejor.

En una cartulina grande se dibujan una serie de circulos concéntricos (el “blanco”)
(en tantos como aspectos de su vida personal y manera de ser de cada uno
quieran poner en comun, desde su nombre hasta cudl es la asignatura que les
gusta mas y la que les gusta menos, pasando por su aficiéon preferida y su mania
mas acentuada, su mejor cualidad y su peor defecto, etc.), y se dividen en tantas
partes como miembros tenga su equipo de base (cuatro o cinco) (Figura 1).

Figura 1

En una de las cuatro o cinco partes del circulo central (la“diana”) cada uno escribe
su nombre; en la parte del circulo que viene a continuacién, su mejor cualidad y
su peor defecto; en la siguiente, su principal aficion y su principal mania, etc.

7 Adaptada de www.lauracandler.com
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Alfinal han de observar lo que han escrito y ponerse de acuerdo sobre los aspectos
que tienen en comun y, a partir de ahi, buscar un nombre que identifique a su
equipo.

2.1.3 Estrategias y dinamicas para facilitar la participaciéon de los alumnos
corrientes en la inclusion de algiin compaiiero con discapacidad y
potenciar el conocimiento mutuo

a) Comision de apoyos?®

Susan y William Stainback (1999) proponen la creacién de una “Comision de
Apoyos” que funciona en cada grupo de clase. Forman parte de ella, por turnos,
todos los estudiantes del grupo, tengan o no alguna discapacidad. El objetivo de
esta comisién, que se relune periddicamente, es determinar de qué manera se
pueden dar mas apoyo mutuo, de forma que su grupo de clase se convierta cada
vez mas en una“pequeia comunidad” de aprendizaje, cada vez mas acogedora.

2.1.4 Actividades para mostrar la importancia del trabajo en equipo

a) Mis profesiones preferidas’

Cada uno piensa en tres profesiones, las que mas gustaria tener de mayor. Después
las ponen en comun para ponerse de acuerdo sobre qué profesiéon analizara
cada uno. Si alguien ha escogido antes la que uno habia decidido analizar, este
analiza la que habia pensado en segundo lugar, y asi. No se puede repetir ninguna
profesion: se trata de que, entre todos, se analicen cuantas mas mejor.

Seguidamente se relnen en equipos de cuatro o cinco alumnos y analizan, una
por una, las profesiones que le ha tocado a cada uno, respondiendo entre todos
a preguntas como las siguientes: ;En qué consiste esta profesion? ;Para hacer lo
que deben hacer se necesitan otras personas, de la misma profesién o de profesiones

8 Stainback y Stainback (1999).

9 Pere Pujolas, et. al. (2003): Programa per ensenyar a treballar en equips cooperatius en
I'Ensenyament Secundari Obligatoria. http://www.uvic.cat/fe/recerca/ca/psico/cooperatius-eso.html
[Data consulta: 23-06-08].
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distintas? ;Los que tienen esta profesion, es conveniente que sepan trabajar en
equipo? ;Alguien os ha ensefiado a trabajar en equipo?

Finalmente, ponen en comun las profesiones que han analizado, para constatar la
importancia que tiene, en todas las profesiones, o en la gran mayoria, el trabajo en
equipo, y lo importante que es que aprendan a trabajar en equipo.

b) El equipo de Manuel™

A partir del caso de Manuel (un chico a quien no le gustaba trabajar en equipo,
en la escuela, por una serie de razones que se explican en el caso) se pide que
cada alumno o alumna, individualmente, piense qué ventajas tiene, a pesar de la
historia de Manuel, el trabajo en equipo.

Después forman equipos de cuatro o cinco, ponen en comun las ventajas que
cada uno habia encontrado y afiaden a su lista inicial alguna ventaja que ha dicho
algun otro compafero o companiera y que ellos no habian considerado.

A continuacioén, los distintos equipos ponen en comun las ventajas que han
encontrado entre todo el equipo, y aln pueden afadir a su lista alguna ventaja
que un equipo ha encontrado y el suyo no.

Si comparan la primera lista con la tercera, veran que entre todos han sido capaces
de encontrar mas ventajas que no habian encontrado individualmente.Y sino la
habian apuntado antes, pueden anadir esta ultima ventaja: el trabajo en equipo
genera mas ideas que el trabajo individual.

2.1.5 Actividades para preparar y sensibilizar al alumnado para trabajar
de forma cooperativa

a) Mundo de colores™

Cada participante se coloca de espaldas a la pared, cierra los 0jos y se mantiene
en silencio. A cada uno se le pega en la frente una pegatina de color, de manera

10 Adaptada de Gdmez, Garciay Alonso (1991).
11 Adaptada de http://www.edualter.org/material/euskadi/diversos.htm
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que no pueda ver qué color le ha tocado. A uno de los participantes no se le pone
ninguna pegatina o se le coloca una completamente distinta, que solo la lleva él.

Seguidamente, ya pueden abrir los ojos y se les dice que tienen dos minutos para
agruparse, sin decir nada.

El tutor, o alguno de los participantes, observa cdmo lo hacen, y qué pasa con el
que lleva la pegatina diferente.

Después hablan sobre lo que ha pasado, cémo lo han hecho, cémo se han sentido.

2.2 Ambito de intervencién B: el trabajo en equipo como recurso

Supongamos que el grupo clase ya estd a punto (0 mas a punto, puesto que
a punto del todo es dificil que esté) y dispuesto a trabajar en clase de forma
cooperativa. Hemos hecho caso de lo dicho con relacién al ambito de intervencién
Ay antes de proponer al grupo clase que trabajen en equipos cooperativos hemos
llevado a cabo una serie de actuaciones con el fin de cohesionar mas al grupo y
sensibilizarles para trabajar en equipo. Con esto no tenemos el éxito asegurado.
Se trata de una primera condicién, necesaria en muchos casos, pero no suficiente.

Es posible que, a pesar de estas intervenciones, aparezca un nuevo problema (en
realidad, esto sucede muy a menudo): no por el simple hecho de que el grupo
esté muy cohesionado, los alumnos se ponen espontdneamente a trabajar juntos
de forma cooperativa, sin mas. Lo mas habitual es que encuentren muchas
dificultades, porque les cuesta trabajar de esta manera; en el fondo tienden a ser
individualistas e incluso competitivos, siguiendo la orientacién que ha tenido la
ensefanza que generalmente han recibido hasta el momento. Se trata de una
cuestion muy importante. La simple consigna de que deben trabajar en equipo,
ayudandose unos a otros y haciendo la tarea entre todos, no es suficiente. Cada
uno va a lo suyo, si es que hace algo, y no cuenta con el resto de su equipo, o
bien unos aprovechan que trabajan al lado de otros para copiar lo que hacen los
demas, sin preocuparse ni mucho menos de aprenderlo.

Hace falta “algo” que en cierto sentido les “obligue” a trabajar juntos, a contar
unos con otros, a no contentarse hasta que todos los miembros del equipo
sepan o sepan hacer lo que estan aprendiendo. Es decir, necesitamos asegurar
la interaccién entre los miembros de un mismo equipo, asi como la participacién



e Ponencias Marco e

equitativa de todos ellos. Dicho de otra manera, se trata de utilizar lo que en la
primera parte hemos denominado estructuras de la actividad cooperativa.

Asipues, frenteal problemade quelosalumnos nosabentrabajaren equipo porque
uno de ellos toma la iniciativa y los demas se limitan a copiar sus realizaciones, o
bien porque, como mucho, se reparten el trabajo a realizar, debemos disponer de
estructuras cooperativas que nos aseguren la participacion equitativa de todos los
miembros de un equipoy la interaccién simultdnea entre ellos en el momento que
trabajan en equipo.

Las actuaciones del primer nivel de intervencion (el ambito de intervencién A,
cuyas actuaciones asi como algunos recursos, hemos descrito en el apartado 2.1)
no son exclusivas de una estructuracién cooperativa del aprendizaje. Pueden
llevarse a cabo, y deben llevarse a cabo, si es necesario, aunque no apliquemos
el trabajo en equipo. Debemos considerarlas como actuaciones necesarias,
si no imprescindibles, pero insuficientes para acabar estructurando de forma
cooperativa las actividades educativas. En un segundo nivel hay que hacer un
nuevo paso y utilizar, dentro del aula, el trabajo en equipos reducidos de alumnos
COMO un recurso para asegurar la cooperacion -la participacién equitativa y la
interaccidn simultanea- y asi aprender mejor los contenidos escolares: debemos
pasar a llevar a cabo las actuaciones previstas en el dmbito de intervencién B (el
segundo ambito de intervencién del Programa CA/AQ): el trabajo en equipo como
recurso para ensefar a aprender en equipo.

Pongamos un ejemplo. El profesor o la profesora de la asignatura A, de un area
de conocimiento cualquiera, tiene estructurados los contenidos de la misma en
cuatro temas (o Unidades Didacticas), de una duracién variable. En cada tema, la
secuencia aproximadamente siempre es la misma: la presentacién de los objetivos
didacticos, una explicaciéon inicial y una serie de actividades que los alumnos
deben hacer en el aula, alternadas con explicaciones puntuales del profesor
o la profesora para resolver dudas o matizar algin aspecto de los contenidos
tratados. Frente a esta “estructura individual”, para hacer de forma cooperativa
(no individual) estas actividades, el profesor o la profesora puede distribuir a los
estudiantes en equipos de cuatro miembros y utilizar, por ejemplo, la estructura
cooperativa conocida como “Lapices al centro” (que ya hemos descrito en la
primera parte de esta ponencia).
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Los equipos utilizados en este nivel inicialmente tienen caracter esporadico, no
permanente, hasta hallar la distribucién mas adecuada. Por otra parte, puede
ir variando igualmente la composicion de los equipos de trabajo utilizados:
generalmente, los equipos tienen una composicidon heterogénea (que es la
mas adecuada para aprender algo nuevo), pero también puede utilizarse una
composicion mas homogénea (que es la mas adecuada para practicar algo que
ya se ha aprendido, al nivel con que se ha aprendido). En este caso, no todos los
equipos realizaran las mismas actividades, sino que estas se adecuaran al nivel
propio de los alumnos que conforman cada equipo de trabajo.

Las actuaciones propias de este nivel deben servir para que los alumnos hagan
pequenas experiencias positivas, reales, de trabajo en equipo y puedan comprobar
que trabajar asi es mas agradable y eficaz, porque tienen la ayuda inmediata
de algun compafiero vy, si quieren trabajar, pueden hacerlo porque entre todos
descubren la forma de hacer cada actividad.

Si estas experiencias son positivas, los mismos estudiantes piden poder trabajar
mas a menudo de esta manera. Al mismo tiempo, estas pequefas experiencias
—pequenas, porque se hacen en sesiones ocasionales y duran parte de una sesién
de clase- nos sirven para identificar los “puntos débiles” del trabajo en equipo
en general, o de un equipo en particular. A partir de ahi, poco a poco podemos ir
modelando el funcionamiento interno de los equipos —destacando lo que hacen
correctamente y corrigiendo lo que no acaban de hacer bien- y poco a poco
vamos encontrando la mejor distribucion posible del alumnado en los distintos
equipos. Cuando llega este momento, el grupo clase esta en condiciones para
pasar a un tercer nivel de intervencién con las actuaciones propias del ambito C
(que describiremos mas adelante, en el apartado 2.3).

2.2.1 Composicionyformacion delos equipos de aprendizaje cooperativos

Generalmente los equipos de aprendizaje cooperativo estan formados por cuatro
alumnos, maximo cinco. La composicién de los equipos debe ser heterogénea
(en género, etnia, intereses, capacidades, motivacion, rendimiento). En cierto
modo, cada equipo debe reproducir las caracteristicas del grupo clase. En cuanto
a la capacidad y rendimiento, se procura que un alumno tenga un rendimiento-
capacidad alto, dos alumnos un rendimiento mediano, y otro alumno un
rendimiento mas bajo.
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Para asegurar la necesaria heterogeneidad, lo mas habitual es que sea el profesor
el que distribuya a los alumnos en los diferentes equipos, teniendo en cuenta por
supuesto sus preferencias y sus posibles incompatibilidades. Para ello puede ser
atil la informacién obtenida a través de un test sociométrico. Una férmula mas
simple que el sociograma es preguntar a los alumnos con cudles tres compafneros
les gustaria trabajar en la clase, con lo cual es posible identificar a los alumnos
menos escogidos o a los que nadie ha elegido. En este caso, hay que pensar muy
bien en qué equipo los ponemos, procurando que sea en alguno con alguien
a quien él haya escogido y que esté dispuesto —debidamente orientado por el
maestro o la maestra- a echarle una mano y ayudarlo a integrarse dentro del
equipo.

Una manera habitual de proceder para formar los equipos de base es la siguiente:
se distribuyen los alumnos del grupo clase en tres columnas. En la columna de
un extremo se coloca una cuarta parte de los alumnos (tantos como equipos
de cuatro alumnos queremos formar, es decir, la cantidad que resulta de dividir
por cuatro el nimero total de alumnos), procurando colocar en esta columna los
alumnos mds capaces en todos sentidos (no solo los que tengan un rendimiento
mas alto, sino también los mas motivados, los mas capaces de ilusionar y animar
a los demads, de “estirar” al equipo). En la columna del otro extremo se coloca la
cuarta parte de alumnos mas “necesitados” de ayuda. En la columna del centro
se colocan las dos cuartas partes restantes (la otra mitad del grupo clase). Cada
equipo se forma con un alumno de la primera columna, dos de la columna del
centro y uno de la tercera columna, procurando, ademas, que se dé un equilibrio
en las demds variables: género, etnia, etc.

En este caso, la clase queda distribuida en un determinado nimero de equipos
de composicidon heterogénea, que es la mds adecuada cuando se trata de
aprender algo nuevo: el profesor o la profesora les ensefia algo y en el momento
de realizar ejercicios para aplicarlo, aprenderlo y comprobar hasta qué punto
lo han entendido o no, en cada equipo hay la posibilidad de que haya algun
alumno o alguna alumna mas capaz, o que haya estado mas atento o atenta,
que lo explique al resto de sus compafieros y companeras del equipo. Llega un
momento, sin embargo (por ejemplo cuando ya han aprendido, aunque que sea
a niveles distintos, lo que se les esta ensefiando), en que es conveniente que los
estudiantes tengan la oportunidad de trabajar en equipos de composicién mas
homogénea. En este caso, los equipos pueden realizar ejercicios o actividades de
forma mas autébnoma —siempre que se ajusten a su nivel de competencia- vy el

9
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profesor o la profesora tiene la posibilidad de atender de forma mas personalizada
aalguno de estos equipos mas esporadicos, sea para reforzar o repasar lo que han
aprendido, sea para introducir nuevos aprendizajes con los mas aventajados.

Cuando la organizacién de la clase en equipos de aprendizaje se estabiliza, estos
se denominan equipos de base y pasan a ser la estructura basica del alumnado
de un grupo clase. Sin embargo, esto no quiere decir que siempre que trabajan
en equipo deban hacerlo en equipos de base. Esporadicamente, y para una
finalidad muy concreta, deben tener la posibilidad de trabajar en equipos mas
homogéneos. De esta manera, sin dejar de tener como referente a su equipo de
base, la totalidad de los alumnos y alumnas de una clase tienen la oportunidad de
trabajar con todos los compaiieros y todas las compaferas de su clase.

2.2.2 Estructuras cooperativas de la actividad

Como hemos dicho, a medida que avanzamos en este segundo ambito de
intervencion, debemos utilizar, cada vez mas, el aprendizaje cooperativo como
un recurso didactico para que los alumnos aprendan mas y mejor los contenidos
escolares. Para ello debemos disponer de distintas estructuras de la actividad
cooperativa. Recordemos lo que hemos dicho antes: una estructura de la actividad
cooperativa lleva a los alumnos a contar unos con otros, a colaborar, a ayudarse
mutuamente a lo largo del desarrollo de la actividad. En cambio, una estructura
de la actividad individualista propicia que cada uno trabaje por su cuenta sin
fijarse en lo que hacen los demds; y una estructura de la actividad competitiva,
por el contrario, conduce a que los alumnos rivalicen entre ellos por ser el primero
que acaba la tarea, o el que sabe mejor lo que el profesor les ensefia, y, por lo
tanto, a no ayudarse unos a otros sino todo lo contrario, a ocultarse informacién,
a guardar celosamente la respuesta correcta de una cuestion, o las soluciones de
un problema o la forma de resolverlo.

Estas estructuras cooperativas de la actividad son muy utiles y practicamente
imprescindibles, segin hemos podido constatar en numerosas experiencias,
puesto que los alumnos y las alumnas, aun después de que les hayamos
mentalizado sobre la necesidad de trabajar en equipo y les hayamos ayudado a
organizarse en equipo, si simplemente les decimos que lo que tengan que hacer lo
hagan en equipo, entre todos, no saben cédmo hacerlo: unos pretenden imponer
su punto de vista (si las cosas no se hacen como ellos creen que deben hacerse,
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consideran que no son correctas), mientras que otros pretenden solo copiar el
resultado de la actividad en su cuaderno, confundiendo el tenerlo hecho con
saberlo hacer. La utilizaciéon de una estructura cooperativa garantiza, en cierto
modo, la interaccién entre todos los miembros de un equipo a la hora de trabajar
juntos, asi como la participacion mas activa de todos ellos en la realizacion de las
actividades propuestas.

Las estructuras cooperativas pueden ser mas simples o mas complejas. Las
estructuras simples se pueden llevar a cabo a lo largo de una sesién de clase, son
faciles de aprendery de aplicar (“Apréndela hoy, aplicala mafhanay utilizala toda la
vida” es el eslogan utilizado por Spencer Kagan, refiriéndose a estas estructuras).
En cambio, las estructuras mas complejas —conocidas también como técnicas
cooperativas— se han de aplicar en varias sesiones de clase.

Las estructuras cooperativas —tanto las simples como las complejas— en si mismas
no tienen contenido; como su nombre indica, son solo la estructura que se aplica
para trabajar unos determinados contenidos, de cualquier area del curriculo, de
formaquegenerenlanecesidad decolaboraryayudarseenaquellos que participan
en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Una estructura cooperativa simple,
aplicada con relacién a un contenido de aprendizaje de un area determinada,
constituye una actividad de aprendizaje de corta duracion (se puede llevar a
cabo a lo largo de una sesion de clase): la que ya hemos descrito, conocida con el
nombre de“Lapices al Centro’, o cualquiera de las que se describen en el apartado
siguiente, aplicada para trabajar unos contenidos de matematicas se convierte en
una actividad de matematicas; aplicada para trabajar unos contenidos de lengua
constituye una actividad de lengua, etc. Asimismo, una estructura cooperativa
compleja, o técnica, aplicada con relacién a unos contenidos de aprendizaje de
un area determinada, constituye una macro-actividad de aprendizaje que se
lleva a cabo a lo largo de dos o mas sesiones de clase: la técnica Gl (Grupos de
Investigacién) —que se conoce también como Método de Proyectos (véase una
breve descripcion delamisma mas adelante, en este mismo documento)- utilizada
para trabajar contenidos de ciencias sociales, da lugar a una macro-actividad —un
proyecto- del area conocimiento del medio social; la misma técnica, si se aplica
a contenidos de ciencias naturales, se convierte en un proyecto de conocimiento
del medio natural, etc.
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2.2.3 Algunas estructuras cooperativas simples

A continuacion describimos algunas estructuras cooperativas simples que el
profesorado puede introducir de forma paulatina a lo largo de las distintas
Unidades Didacticas. Estas estructuras facilitan la transformacion de actividades
fundamentalmente individuales (lectura de textos, preguntas abiertas a toda la
clase, respuesta a un cuestionario, realizaciéon de ejercicios, resumen o sintesis
del tema estudiado, etc.) en las cuales no hay ningun tipo de interaccién entre
los alumnos, en actividades grupales, realizadas en equipos reducidos (equipos
cooperativos) para fomentar y aprovechar al maximo la participacion equitativa 'y
la interaccion entre los estudiantes en la realizacion de estas actividades.

a) Lectura compartida®

En el momento de leer un texto —por ejemplo, la introduccién de una unidad
didactica del libro de texto- se puede hacer de forma compartida, en equipo. Un
miembro del equipo lee el primer parrafo. Los demas deben estar muy atentos,
puesto que el que viene a continuacién (siguiendo, por ejemplo, el sentido de
las agujas del reloj), después de que su compariero haya leido el primer parrafo,
debera explicar lo que este acaba de leer, o deberd hacer un resumen, y los otros
dos deben decir si es correcto o no, si estan o no de acuerdo con lo que ha dicho
el segundo. El estudiante que viene a continuacion (el segundo) —el que ha hecho
el resumen del primer pérrafo- leerd seguidamente el segundo parrafo, y el
siguiente (el tercero) debera hacer un resumen del mismo, mientras que los otros
dos (el cuarto y el primero) deberan decir si el resumen es correcto o no. Y asi
sucesivamente, hasta que se haya leido todo el texto.

Si en el texto aparece una expresién o una palabra que nadie del equipo sabe qué
significa, ni tan solo después de haber consultado el diccionario, el portavoz del
equipo lo comunica al profesor o a la profesora y este pide a los demas equipos -
que también estan leyendo el mismo texto- si hay alguien que lo sepay les puede
ayudar. Si es asi, lo explica en voz alta y revela, ademas, cdmo han descubierto el
sentido de aquella palabra o expresioén.

12 Estructura ideada por Maria Jesus Alonso, del Colegio Publico Comarcal “Los Angeles’, de Miranda
de Ebro (Burgos) (M. J. Alonso y Y. Ortiz, 2005: 63).
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b) 1-2-4°

El maestro plantea una pregunta o una cuestién a toda la clase, por ejemplo, para
comprobar hasta qué punto han entendido la explicacion que acaba de hacerles.
Dentro de un equipo de base, primero cada uno (1) piensa cudl es la respuesta
correctaala pregunta que ha planteado el maestro o la maestra. En segundo lugar,
se ponen de dos en dos (2), intercambian sus respuestas y las comentan, y de dos
hacen una. En tercer lugar, todo el equipo (4), después de haberse ensenado las
respuestas dadas por las dos “parejas” del equipo, han de componer entre todos
la respuesta mas adecuada a la pregunta que se les ha planteado.

c) Parada de tres minutos'

Cuando el profesor o la profesora da una explicacién a todo el grupo clase, de
vez en cuando establece una breve parada de tres minutos para que cada equipo
de base piense y reflexione sobre lo que les ha explicado hasta aquel momento,
y piense tres preguntas sobre el tema en cuestién que después debera plantear.
Una vez transcurridos estos tres minutos cada equipo plantea una pregunta —de
las tres que ha pensado-, una por equipo en cada vuelta. Si una pregunta —u otra
de muy parecida- ya ha sido planteada por otro equipo, se la saltan.

Cuando ya se han planteado todas las preguntas, el profesor o la profesora
prosigue la explicacién, hasta que establezca una nueva parada de tres minutos.

d) Lapices al centro™

El profesor o la profesora da a cada equipo una hoja con tantas preguntas o
ejercicios sobre el tema que trabajan en la clase como miembros tiene el equipo
de base (generalmente cuatro). Cada estudiante debe hacerse cargo de una
pregunta o ejercicio (debe leerlo en voz alta, debe asegurarse de que todos sus
compaferos aportan informacién y expresan su opinién, y comprobar que todos
saben y entienden la respuesta consensuada).

13 Adaptada de www.cooperative.learning.com
14 Adaptada de www.cooperative.learning.com

15 Estructura ideada por Nadia Aguiar Baixauli, del C. R. A.“Rio Aragén’, de Bailo (Huesca) y Maria
Jesus Tallén Medrano, del CEIP “Puente Sardas”, de Sabifidnigo (Huesca).
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”

Se determina el orden de los ejercicios. Cuando un estudiante lee en voz alta “su
pregunta o ejercicio y entre todos hablan de cdmo se hace y deciden cudl es la
respuesta correcta, los lapices de todos se colocan en el centro de la mesa para
indicar que en aquellos momentos solo se puede hablary escuchar y no se puede
escribir. Cuando todos tienen claro lo que hay que hacer o responder en aquel
ejercicio, cada uno coge su lapiz y escribe o hace en su cuaderno el ejercicio en
cuestion. En este momento, no se puede hablar, solo escribir.

A continuacién, se vuelven a poner los lapices en el centro de la mesa, y se procede
del mismo modo con otra pregunta o cuestion, esta vez dirigida por otro alumno.

Esta estructura puede combinarse con la que lleva por titulo “El Numero” o bien
“NuUmeros iguales juntos”: un alumno, cuyo nimero ha sido escogido al azar, debe
salir delante de todos a realizar uno de los ejercicios.

e) Elnumero’

El profesor o la profesora pone una tarea (responder unas preguntas, resolver unos
problemas, etc.) a toda la clase. Los alumnos, en su equipo de base, deben hacer
la tarea, asegurandose que todos sus miembros saben hacerla correctamente.
Cada estudiante de la clase tiene un numero (por ejemplo, el que le corresponda
por orden alfabético). Una vez agotado el tiempo destinado a resolver la tarea,
el profesor o la profesora extrae un numero al azar de una bolsa en la que hay
tantos numeros como alumnos. El alumno que tiene el nimero que ha salido,
debe explicar delante de toda la clase la tarea que han realizado. Si lo hace
correctamente, su equipo de base obtiene una recompensa (una “estrella’, un
punto, etc.) que mas adelante se puede intercambiar por algun premio. En este
caso, solo a un estudiante de un solo equipo puede que le toque salir delante
de todos. Si hay mas tiempo, se puede escoger otro nimero, para que salga otro
estudiante (siempre que forme parte de otro equipo de base).

16 Estructura ideada por Maria Jesus Alonso, del Colegio Publico Comarcal “Los Angeles’, de Miranda
de Ebro (Burgos). (M. J. Alonso y Y. Ortiz, 2005: 63).
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No debe confundirse, en este caso, la recompensa que se ofrece a los alumnos
que se han esforzado en realizar bien su trabajo con los premios ofrecidos en
el aprendizaje competitivo. El premio lo pueden conseguir todos los alumnos
porque este no depende de que un alumno lo haga mejor que los demas, sino
de que todos aprendan a hacerlo bien, y es por ello, por su esfuerzo, por lo que se
les premia.

f) Numeros iguales juntos’”

El maestro asigna una tarea a los equipos y los miembros de cada equipo deciden
(como en la estructura “Lapices al centro”) como hay que hacerla, la hacen y
deben asegurarse de que todos saben hacerla. Transcurrido el tiempo previsto,
el maestro escoge al azar un nimero del 1 al 4 entre los cuatro miembros de un
equipo de base. Los que tienen este numero en cada equipo deben salir ante
los demas y realizar la tarea (hacer el problema, responder la pregunta, resolver
la cuestion, etc.). Los que lo hacen bien reciben algun tipo de recompensa (un
elogio por parte del maestro, el aplauso de todos, un “punto” para su equipo).

En este caso (a diferencia de la estructura “El nimero”), un miembro de cada uno
de los equipos de base (que estan formados por cuatro estudiantes) debe salir
delante de todos, y todos los equipos, por consiguiente, tienen la oportunidad de
obtener una recompensa.

g) Uno portodos

El profesor recoge, al azar, una libreta o cuaderno de ejercicios de un miembro del
equipo, lo corrige, y la calificacion obtenida es la misma para todos los miembros
del equipo (evalua la produccion de uno (un alumno) para todos (el conjunto del
equipo). Se fija en el contenido de las respuestas (no en la forma como han sido
presentadas en el cuaderno que ha utilizado para evaluar al grupo).

17 Adaptada de Spencer Kagan. En la pagina web http://www.kaganonline.com/ se encuentran una
gran cantidad de recursos para organizar la clase de forma cooperativa.
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h) Elfolio giratorio™

Elmaestroasignaunatareaalosequiposde base (unalista de palabras, laredaccién
de un cuento, las cosas que saben de un determinado tema para conocer sus
ideas previas, una frase que resuma una idea fundamental del texto que han leido
o del tema que han estado estudiando, etc.) y un miembro del equipo empieza a
escribir su parte o su aportacién en un folio “giratorio” y, a continuacién, lo pasa
al compafnero de al lado siguiendo la direccion de las agujas del reloj para que
escriba su parte de la tarea en el folio, y asi sucesivamente hasta que todos los
miembros del equipo han participado en la resolucién de la tarea. Mientras uno
escribe, los demas miembros del equipo deben estar pendientes de ello y fijarse
si lo hace bien y corregirle si es necesario. Todo el equipo —no cada uno solo de su
parte- es responsable de lo que se ha escrito en el “folio giratorio”.

Cada alumno puede escribir su parte con un rotulador de un determinado color
(el mismo que ha utilizado para escribir en la parte superior del folio su nombre) y
asi, a simple vista, puede verse la aportacion de cada uno.

i) Folio Giratorio por parejas™

Dentro de un equipo, por parejas, inician la actividad en un “folio giratorio” (una
redaccion que la otra pareja debera continuar, pensar un problema o plantear
una pregunta que la otra pareja debera resolver o responder). Después de un
tiempo determinado (por ejemplo, cinco minutos, depende de la naturaleza de
la actividad y de la edad de los nifios) las dos parejas se intercambian el “folio
giratorio”y cada una debe continuar la actividad (seguir la redaccién, resolver el
problema o responder la pregunta), después de corregir formalmente (ortografia,
sintaxis) la parte del folio escrita por la otra pareja. Y asi sucesivamente el folio va
“girando” de una pareja a otra dentro de un mismo equipo.

Las parejas se van turnando a la hora de escribir en el “folio giratorio”, y mientras
uno escribe el otro esta atento a cdmo lo hace para asegurarse que lo hace
correctamente.

18 Adaptada de Spencer Kagan (véase la nota anterior).

19 Aportada por el CEIP Santa Maria, de Avia (Barcelona)
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j) Lasustancia®

Se trata de una estructura apropiada para determinar las ideas principales —lo
que es sustancial- de un texto o de un tema. El profesor o la profesora invita a
cada estudiante de un equipo de base a escribir una frase sobre una idea principal
de un texto o del tema trabajado en clase. Una vez la ha escrito, la enseia a sus
compafieros de equipo y entre todos discuten si esta bien o no, la corrigen o la
matizan, etc. Sino es correcta o consideran que no se corresponde con ninguna de
las ideas principales, la descartan. Lo mismo hacen con el resto de frases-resumen
escritas por cada uno de los miembros del equipo. Se hacen tantas “rondas” como
sea necesario hasta expresar todas las ideas que ellos consideran que son mas
relevantes o sustanciales.

Al final ordenan las frases que han confeccionado entre todos de una forma
l6gicay, a partir de ahi, cada uno las copia en su cuaderno. De esta manera tienen
un resumen de las principales ideas de un texto o del tema trabajado. De todas
formas, en el momento de hacer este resumen final, cada uno en su libreta, no
han de limitarse, si asi lo prefieren, a copiar literalmente las frases elaboradas
previamente entre todos sino que pueden introducir los cambios o las frases que
cada uno considere mas correctas.

k) Eljuego de las palabras®

El profesor o la profesora escriben en la pizarra unas cuantas palabras-clave sobre
el tema que estan trabajando o ya han terminado de trabajar. En cada uno de los
equipos de base los estudiantes deben formular una frase con estas palabras, o
expresar la idea que hay “detras” de estas palabras.

A continuacion, siguiendo un orden determinado, cada estudiante muestra la
frase que ha escrito y los demads la corrigen, la matizan, la completan. Después
las ordenan siguiendo un criterio I6gico y uno de ellos se encarga de pasarlas a
limpio.

20 Estructura ideada por Conchita Calvo, profesora del IES Puig i Cadafalch, de Mataré (Barcelona).

21 Adaptada de Spencer Kagan (1999).
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Las palabras-clave pueden ser las mismas para todos los equipos, o cada equipo
de base puede tener una lista de palabras-clave distinta. Las frases o las ideas
construidas con las palabras-clave de cada equipo, que se ponen en comun,
representan una sintesis de todo el tema trabajado.

1) Mapa conceptual a cuatro bandas?

Al acabar un tema, como sintesis final cada equipo puede elaborar un mapa
conceptual o un esquema que resuma todo lo que se ha trabajado en clase sobre
el tema en cuestion. El profesor o la profesora guiard a los estudiantes a la hora de
decidirentre todos qué apartados deberanincluirse en el mapa o esquema. Dentro
de cada equipo de base se repartirdn las distintas partes del mapa o esquema
entre los componentes del equipo, de modo que cada estudiante debera traer
pensado de su casa (o hara en clase de forma individual o por parejas) la parte que
le ha tocado. Después pondran en comun la parte que ha preparado cada uno,
repasaran la coherencia del mapa o del esquema que resulte y, si es necesario,
lo retocaran antes de darlo por bueno y hacer una copia para cada uno, que les
servird como material de estudio.

Si el tema lo permite, cada equipo puede hacer un resumen —en forma de mapa
conceptual o de esquema- de una parte del tema que se ha trabajado en clase.
Dentro de cada equipo, se repartiran luego la parte que les ha tocado a ellos
haciendo (cada uno, o por parejas) una subparte de la parte del tema que deben
hacer en equipo. Mas tarde, cada equipo de base expone al resto de la clase “su”
mapa conceptual. La suma de los mapas conceptuales de todos los equipos de
base representa una sintesis final de todo el tema estudiado.

m) El saco de dudas*

Cada alumno del equipo escribe en un tercio de folio (con su nombre y el nombre
de suequipo) unaduda quele haya surgido en el estudio de un tema determinado.
A continuacién, pasados unos minutos para que todos hayan tenido tiempo

22 Adaptada de Spencer Kagan (1999).
23 Aportado por el Colegio Arrels Il, de Solsona (Lleida).
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de escribir su duda, la expone al resto de su equipo, para que si alguien puede
responder su duda lo haga. Si alguien sabe responderla, el alumno que tenia la
duda anota la respuesta en su cuaderno. Si nadie del equipo sabe responder su
duda, la entregan al profesor o a la profesora, el cual la coloca dentro del “saco de
dudas” del grupo clase.

En la segunda parte de la sesion, el profesor o la profesora saca una duda del “saco
de dudas”y pide si alguien de otro equipo sabe resolverla. Si no hay nadie que lo
sepa, resuelve la duda el profesor o la profesora.

n) Cadena de preguntas*

Se trata de una estructura apta para repasar el tema o los temas trabajados hasta
el momento y preparar el examen.

Durante tres minutos aproximadamente cada equipo piensa una pregunta sobre
el tema o los temas estudiados hasta el momento, que planteara al equipo que
se encuentra a su lado, siguiendo la direccién de las agujas del reloj. Se trata de
preguntas sobre cuestiones fundamentales (que consideren que podrian salir en
un examen) o sobre cuestiones trabajadas en la clase, pensadas para ayudar al
resto de los equipos. Pasados los tres minutos, el portavoz de un equipo plantea
la pregunta al equipo siguiente, el cual la responde, y luego el portavoz de este
equipo hace la pregunta al equipo que viene a continuacion, y asi sucesivamente
hasta que el ultimo equipo hace la pregunta al primer equipo que ha intervenido,
el que ha empezado la“cadena de preguntas”

Cada equipo tiene dos portavoces: uno para hacer la pregunta que han pensado
entre todos y otro para dar la respuesta que han pensado entre todos.

Si una pregunta ya ha sido planteada con anterioridad, no se puede repetir y se
salta el equipo que la habia planteado.

24 Aportada por el CEIP Santa Maria, de Avia (Barcelona).
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Acabada la primera ronda, se dejan tres minutos mas para pensar nuevas
preguntas, pasados los cuales se iniciard una nueva cadena, pero en direccién
contraria: cada equipo hace la pregunta al equipo que en la primera ronda le
habia hecho la pregunta.

2.2.4 Algunas técnicas cooperativas

Acontinuaciénsedescribentresestructuras cooperativas complejas,denominadas
también técnicas cooperativas.

a) Rompecabezas®

Esta técnica es especialmente util para las areas de conocimiento en las que
los contenidos son susceptibles de ser “fragmentados” en diferentes partes. Por
ejemplo: en el rea de lengua y literatura, el estudio de cuatro autores; en el drea
de ciencias naturales: el estudio de cuatro especies de animales (mamiferos,
reptiles, aves, peces).

En sintesis, esta técnica consiste en los siguientes pasos:

= Dividimos la clase en equipos heterogéneos de 4 o0 5 miembros cada uno.

= El material objeto de estudio se fracciona en tantas partes como miembros
tiene el equipo, de manera que cada uno de sus miembros recibe un fragmento
de la informacién del tema que, en su conjunto, estan estudiando todos los
equipos, y no recibe la que se ha puesto a disposicién de sus compaferos
para preparar su propio “subtema”.

= Cada miembro del equipo prepara su parte a partir de la informacién que le
facilita el profesor o la que él ha podido buscar.

= Después, con losintegrantes de los otros equipos que han estudiado el mismo
subtema, forma un “grupo de expertos’, donde intercambian la informacién,

25 Parrilla, A. (1992: 126); Echeita, G. y Martin, E. (1990: 63-64); Ovejero, A. (1990: 169); Serrano, J. M.y
Calvo, M. T. (1994: 37-39).
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ahondan en los conceptos clave, construyen esquemas y mapas conceptuales,
clarifican las dudas planteadas, etc.; podriamos decir que llegan a ser expertos
de su seccioén.

= A continuacién, cada uno de ellos retorna a su equipo de origen y se
responsabiliza de explicar al grupo la parte que él ha preparado.

Asi pues, todos los alumnos se necesitan unos a otros y se ven “obligados” a
cooperar, porque cada uno de ellos dispone solo de una pieza del rompecabezas
y sus compaferos de equipo tienen las otras, imprescindibles para culminar
con éxito la tarea propuesta: el dominio global de un tema objeto de estudio
previamente fragmentado.

b) Grupos de Investigaciéon (Gl)*

Es una técnica parecida a la anterior, pero mas compleja. Tal como la describen
Gerardo Echeita y Elena Martin (1990), es muy parecida a la que en nuestro
entorno educativo se conoce también con el método de proyectos o trabajo por
proyectos?.

Esta técnica consta de tres fases (Fase 1: busqueda de informacion sobre el tema;
Fase 2: andlisis y sintesis de la informacién recibida; Fase 3: presentacion del tema
al resto de la clase) e implica, en su conjunto, los siguientes pasos:

= Eleccién y distribucién de subtemas: los alumnos eligen, segun sus aptitudes
o intereses, subtemas especificos dentro de un tema o problema general,
normalmente planteado por el profesor en funcién de la programacioén.

= Constitucién de los equipos dentro de la clase: deben ser el maximo de
heterogéneos. El nUmero ideal de componentes oscila entre 3y 5.

= Planificacién del estudio del subtema: los estudiantes de cada equipo
y el profesor planifican los objetivos concretos que se proponen y los
procedimientos que utilizardn para alcanzarlos, al tiempo que distribuyen
las tareas a realizar (encontrar la informacién, sistematizarla, resumirla,
esquematizarla, etc.)

26 Parrilla, A. (1992: 126); Echeita, G. y Martin, E. (1990: 63-64); Ovejero, A. (1990: 169); Serrano, J. M.y
Calvo, M. T. (1994: 37-39).

27 Sobre el trabajo por proyectos puede verse Hernandez y Ventura (1992).
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= Desarrollo del plan: los alumnos desarrollan el plan descrito. El profesor sigue
el progreso de cada equipo y les ofrece su ayuda.

= Andlisis y sintesis: los alumnos analizan y evaldan la informacién obtenida. La
resumen para presentarla mas tarde al resto de la clase.

= Presentacion del trabajo: cada equipo presenta el trabajo realizado y, una
vez expuesto, se plantean preguntas y se responde a las posibles cuestiones,
dudas o ampliaciones que puedan surgir.

= Evaluacion: el profesor y los alumnos realizan conjuntamente la evaluacion
del trabajo en equipo y la exposicién. Puede completarse con una evaluacién
individual.

La estructura de esta técnica facilita que “cada componente del grupo pueda
participar y desarrollar aquello para lo que estd mejor preparado o que mas le
interesa” (Echeita y Martin: 1990, p. 65).

Enlasfiguras2y3se puedenver,respectivamente, una plantillaparalaplanificacion

de un proyecto de equipo y un ejemplo de cuestionario de evaluacién de un
proyecto.

Figura 2
Proyecto de equipo

Nombre (o numero) del equipo: Curso: Grupo:

Ano académico: / Periodo de realizacion:

Nombre del proyecto:




Planificacion:
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FASE 1. Responsable:

Periodo de realizacion:

Tarea;

Nombre v apellidos

FASE 2. Responsable;

Periodo de realizacién:

Tarea:

Nombre y apellidos

FASE 3. Responsable;

Periodo de realizacién:

Tarea:

Nombre v apellidos
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Figura 3
Plantilla para valorar un proyecto de equipo®:

Escala de valoracion: 1 =Valoracion minima; 4 = Valoracion maxima.

El proyecto ha sido bien disefado

Todos los miembros del equipo han colaborado en su realizacién

Se han detectado los errores y, en su caso, se ha rectificado el plan

Se han aplicado las técnicas mdas adecuadas

Se ha terminado dentro del tiempo previsto

El acabado del proyecto es correcto

=0V |0 NN W[IN |—

c) Latécnica TGT (Teams - Games - Tournaments)®

La técnica TGT fue ideada por De Vries y Edwards el afo 1974, y Johnson, Johnson
y Holubec (1999: 33-36) la describen de la siguiente manera:

= Se forman equipos de base, heterogéneos por lo que se refiere al nivel de
rendimiento de sus miembros, y el profesor les indica que su objetivo es
asegurarse que todos los miembros del equipo aprendan el material asignado.

= Los miembros del equipo estudian juntos este material, y una vez aprendido
empieza el torneo, con las reglas del juego bien especificadas. Para este
torneo, el docente utiliza un juego de fichas con una pregunta cada unay una
hoja con las respuestas correctas.

28 Esta plantilla ha sido pensada para valorar un proyecto de la clase de tecnologia, consistente en la
construccion de un objeto de madera. Para valorar otros proyectos de otras asignaturas, légicamente,
habria que adaptar los aspectos a valorar.

29 Echeita y Martin, 1990, pp. 61-63; Parrilla, 1992, pp. 124-126; Serrano y Calvo, 1994, pp. 39-41;
Johnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 33-36. Pujolas, 2004, 172-174.
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= (Cadaalumno juega en grupos de tres, con dos compaferos de otros equipos
que tengan un rendimiento similar al suyo, segun los resultados de la ultima
prueba que se hizo en la clase.

= El profesor entrega a cada equipo un juego de fichas con las preguntas sobre
los contenidos estudiados hasta el momento en los equipos cooperativos.

= Los alumnos de cada trio cogen, uno tras de otro, una ficha del montén (que
estd boca abajo), lee la pregunta y la responde. Si la respuesta es correcta, se
queda la ficha. Si es incorrecta, devuelve la ficha debajo del montén.

= Los otros dos alumnos pueden refutar la respuesta del primero (empezando
por el que estd a la derecha) si creen que la respuesta que ha dado no es
correcta. Si el que refuta acierta la respuesta, se queda la ficha. Si no la acierta,
debe poner una de las fichas que ya ha ganado (si tiene alguna) debajo del
montoén.

= Eljuego finaliza cuando se acaban todas las fichas. El miembro del trio que
al final del juego tiene mas fichas gana la partida y obtiene 6 puntos para su
equipo; el que queda segundo, obtiene 4 puntos; y el que queda tercero, 2
puntos. Si empatan los tres, 4 puntos cada uno. Si empatan los dos primeros, 5
cada uno, y 2 el tercero. Si empatan los dos ultimos, se quedan 3 puntos cada
unoy 6 puntos el primero.

= Los puntos que ha obtenido cada integrante del trio se suman a los que han
obtenido sus companeros de equipo de base que formaban parte de otros
trios. El equipo que ha obtenido mas puntos es el que gana.

En la Figura 4 se pueden ver las reglas de este juego. Notese que, en este juego,
todos los miembros de cada equipo de base tienen la misma oportunidad de
aportar la misma cantidad de puntos para su equipo, porque todos compiten con
miembros de otros equipos de una capacidad similar. Incluso puede darse el caso
de que, en un equipo de base, los miembros con menor capacidad aporten mas
puntos para su equipo, porque han“ganado” su partida, que los de mas capacidad,
los cuales pueden haber “perdido” su partida.
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Figura 4

Reglas del juego TGT

A. Para comenzar el juego, el docente debe mezclar las fichas y colocar el mazo boca
abajo sobre la mesa. Los turnos para jugar siguen el sentido de las agujas del reloj.

B. Parajugar, cada alumno toma la primera ficha del mazo, lee la preguntaen vozaltayla
contesta de una de las siguientes dos maneras:

Dice que no sabe la respuesta y pregunta si otro jugador quiere responderla. Si
nadie quiere contestarla, la ficha se coloca en el Gltimo lugar del mazo. Si alguin
jugador la responde, sigue el procedimiento que se explica mas abajo.

Respondela preguntay consulta sialguien quiere refutar su respuesta. Eljugador que
estd inmediatamente a su derecha tiene la primera oportunidad de refutarla. Si
no lo hace, el que estd a la derecha de este puede refutar la respuesta.

a. Sino hay ninguna refutacién, otro jugador debe verificar la respuesta.

- Silarespuesta es correcta, el jugador conserva la ficha.

- Sila respuesta es incorrecta, el jugador debe colocar la ficha debajo el
mazo.

b. Si hay una refutacion y el que la plantea decide no contestar, se verifica la
respuesta. Si la respuesta original es errénea, el jugador debe colocar la
ficha debajo del montén.

c. Sihay unarefutaciény el que la plantea da una respuesta, esta es verificada:

- Siel que refuta acierta, se queda con la ficha.

- Si el que refuta no acierta y la respuesta original es correcta, el que la
refuté debe colocar una de las fichas que ya gand (si es que la tiene)
debajo del mazo.

- Siambas respuestas son erréneas, la ficha se coloca debajo del mazo

C. El juego concluye cuando ya no quedan fichas en la pila. El jugador que tiene mas
fichas es el ganador.

(Johnson, Johnson y Holubec, 1999: 36)

2.2.5 Condiciones necesarias que debe tener una estructura o una técnica
cooperativa

No todo lo que pretende ser una estructura o técnica cooperativa lo es en realidad.
Para que sean verdaderamente cooperativas las estructuras de la actividad o
las técnicas que usemos deben reunir las siguientes condiciones, y cuanto mas
reldnan estas condiciones, mas cooperativas seran:
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= En primer lugar, debe asegurarse al maximo la participacion activa y
responsable de todos los miembros del equipo: nadie puede aprender por
otro, ni hacer el trabajo por otro, ni nadie debe aprovecharse del trabajo de los
demas sin aportar él nada de su parte; cada miembro del equipo es el primer
responsable de su aprendizaje, por lo tanto, debe asegurarse al maximo la
responsabilidad individual de todos los miembros del equipo.

= En segundo lugar, debe darse el maximo de interaccién posible entre los
miembros de un mismo equipo. La interaccion entre iguales en la construccién
conjunta de conocimientos es un elemento primordial en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

Sea cual sea la estructura de la actividad cooperativa que utilicemos, desde las
mas simples hasta las mas complejas, debemos asegurar que se den —cuanto mas,
mejor- estas dos condiciones, puesto que de ello depende que sean propiamente
cooperativas y de ello depende, pues, que produzcan los beneficios asociados al
aprendizaje cooperativo.

Cuando revisemos nuestra propia practica en la aplicacién del aprendizaje
cooperativo, deberiamos hacernos estas dos preguntas:

= ;Hasta qué punto, organizando la actividad como la hemos organizado (es
decir, utilizando la estructura de la actividad que hemos utilizado y aplicandola
como la hemos aplicado), todos los estudiantes han participado activamente
en ellay de forma equitativa, o al menos han tenido la oportunidad de hacerlo,
todos han aportado de su parte y han sido responsables de la misma?

= ,;Hasta qué punto, a lo largo de la actividad, han tenido la oportunidad, o
la necesidad, de interactuar, interpelarse, discutir, corregirse, argumentar y
defender su punto de vista y/o aceptar el punto de vista de los demdas?

Si la respuesta a ambas preguntas es afirmativa, la estructura de la actividad
utilizada es cooperativa. Si no es afirmativa (aunque solo sea una de las dos
respuestas), no es cooperativa, o solo lo es en apariencia.

Esto debe prevenirnos de lo que podemos denominar estructuras pseudo
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cooperativas, cuyo uso seguramente es mas frecuente de lo que nos pueda
parecer a simple vista, puesto que muchas veces el trabajo en equipo en una
actividad es meramente formal, aparente.

Veamos un ejemplo. Supongamos que un maestro 0 una maestra aplica la
estructura “El Juego de las Palabras” (que ya hemos descrito anteriormente) de
la siguiente manera: El maestro o la maestra escribe en la pizarra cuatro palabras
claves sobre el tema que acaban de estudiar en clase, y da a cada equipo la
siguiente consigna: “Entre todos los miembros del equipo debéis hacer una
frase a partir de cada una de estas cuatro palabras” Es muy posible que en un
equipo, algun alumno o alguna alumna tome la iniciativa, haga una frase a partir
de cada palabra (que, ademas, es muy posible que sea correcta o incluso muy
correcta), y a los demas ya les parezca bien y se limiten a escribir una frase cada
uno. Aparentemente, visto de “lejos’, lo han hecho en equipo, pero no es una
estructura cooperativa, porque no ha habido ninguna interaccién entre ellos, y el
trabajo individual se ha limitado a escribir una frase cada uno.

También es posible que, en otro equipo, se repartan las palabras y cada uno
se encargue de hacer y escribir una frase. En este caso ha habido mas trabajo
individual (cada uno no solo ha escrito una frase, sino que la ha construido), pero
tampoco es del todo cooperativa porque no ha habido interaccién entre ellos a
la hora de construirla. En cambio, la estructura es mucho mas cooperativa si, en
cada equipo, cada uno escribe una frase a partir de una de las palabras claves, y
a continuacién cada uno presenta “su” frase a los demas miembros del equipo y
entre todos la discuten, la corrigen, la amplian, la modifican... hasta “hacérsela
suya” (de todo el equipo) y después el que la habia escrito inicialmente la pasa en
limpio. En este caso ha habido una participacion mucho mas equitativa y mucho
mas responsable (cada uno es responsable de hacer su frase y de asegurarse de
que las frases de los demas son lo mas correctas posible) y ha habido también una
considerable interaccién entre todos los componentes de un mismo equipo, a la
hora de “discutir” cada frase hasta “hacérsela suya”.

2.2.6 UnaUnidad Didactica estructurada de forma cooperativa

Cuando un maestro o una maestra ha acumulado una serie de experiencias en
las que sus alumnos y sus alumnas han realizado distintas actividades aplicando
algunas de estas estructuras, lo ideal es que organice de forma continuada
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sus unidades didacticas “encadenando” distintas estructuras, en los distintos
“momentos” de la unidad didactica: al inicio de la misma, durante y al final. Si se
llega a esta situacion, se ha transformado la estructura general de aprendizaje en
elaula:ha dejado de serindividualista o competitiva—o cada vezlo es menos- para
ser, cada vez mas, una estructura cooperativa. A modo de ejemplo, proponemos a
continuacién una propuesta de Unidad Diddctica estandar estructurada de forma
cooperativa.

Podemos convenir que la secuencia a seguir en una Unidad Didactica estandar
podria ser la siguiente:

i. Conocimiento de las ideas previas

ii. Actividad introductoria

iii. Explicacion por parte del profesor

iv. Comprobacion de la comprension de los alumnos
v. Ejercitacién de los alumnos

vi. Correccion en gran grupo

vii. Elaboracién de una sintesis final

viii. Evaluaciéon individual

Veamos, a modo de ejemplo, cdbmo se pueden llevar a cabo estas distintas
secuencias si la actividad de la clase esta organizada de forma individual o de
forma cooperativa.

Antes de empezar la Unidad Didactica propiamente dicha

i. Actividad para conocer las ideas previas de los alumnos y las alumnas

= Enunaestructurade la actividad individualista: el profesor o la profesora podria
explicar qué es lo que vamos a estudiar en la préxima Unidad Didactica y
recabar, a través de preguntas individuales abiertas que los alumnos deberan
responder oralmente o por escrito, cuales son sus ideas previas con relaciéon
a los nuevos contenidos. En principio, no hay interaccion entre igualesy, si las
respuestas son orales, generalmente, la participacién del alumnado suele ser
mas reducida (no todos se sienten comodos expresando en voz alta sus ideas
ante toda la clase) que si las respuestas pueden darse por escrito.
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Enunaestructuradelaactividad cooperativa:utilizandolaestructuracooperativa
“El Folio Giratorio”, se potencia la interaccién entre los componentes del
mismo equipo y la participacién activa de todos los alumnos y las alumnas.

Primera sesion

Lectura del texto introductorio de la unidad, que hay en el libro de texto

En una estructura de la actividad individualista: la participaciéon de los
alumnos y las alumnas se consigue leyendo, por turno, un parrafo cada uno
y respondiendo a preguntas del profesor o la profesora para asegurar la
comprensién de los alumnos. Sin embargo, no hay interaccién directa entre
iguales, cara a cara.

En una estructura de la actividad cooperativa: ademas de la participacién de
los alumnos y las alumnas se asegura la interaccion entre iguales, cara a cara,
aplicando la estructura cooperativa “Lectura compartida”

iii. Explicacién por parte del profesor o la profesora

En este caso, la accion del profesor explicando los contenidos a los alumnos seria
idéntica tanto si la clase tiene una estructura de la actividad individualista, como si
tiene una estructura de la actividad cooperativa: la participacion de los alumnos y
las alumnas es mas pasiva (atienden lo mejor posible al profesor o a la profesora)
y no hay interaccién entre iguales.

iv.

Comprobacion de la comprension de los alumnos y alumnas

En una estructura de la actividad individualista: podria hacerse a través de
preguntas abiertas, que los estudiantes podrian responder oralmente o por
escrito. Las respuestas orales tienden a frenar la participacion de algunos
alumnos (siempre suelen participar los mismos) y no hay interaccién entre
iguales.
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En una estructura de la actividad cooperativa: podria aplicarse la estructura
cooperativa“Parada de tres minutos” o la“1-2-4" con lo cual se asegura mucho
mas la participacion de todos los componentes del equipo y la interaccidon
cara a cara.

Segunda sesion

V.

Ejercitacion de los alumnos

vi. Correccién en gran grupo

En una estructura de la actividad individualista: Los alumnos y las alumnas
realizan los ejercicios individualmente, cada uno en su mesa, e interaccionan
solo con el profesor cuando tienen alguna duda. No hay interaccién entre
iguales. Para asegurarse la participacién de todos, debe salir, de forma
aleatoria, algun alumno o alguna alumna a la pizarra para realizar un ejercicio
y corregirlo.

En una estructura de la actividad cooperativa: La participacién de todos los
alumnos, asi como lainteraccién entre iguales, se asegura aplicando, de forma
combinada, dos estructuras cooperativas: “Lapices al centro” (para asegurar la
interaccion) y “El Nimero”, o bien “NUmeros Iguales Juntos”, o bien “Uno por
todos” (para asegurar la participacién de todos los estudiantes, ya que los
componentes del equipo se exigen mutuamente que todos realicen, y sepan
realizar, todos los ejercicios).

Tercera sesion

vii. Elaboracion de la sintesis final

Enuna estructura de la actividad individualista: el profesor o la profesora podria
dedicarunasesién de claseahacer-oaproponerque haganindividualmente-
una sintesis de las principales ideas trabajadas en la Unidad Didactica, en
forma de esquema o de mapa conceptual. Se asegura, en cierto modo, la
participacion pero no la interaccion entre iguales.
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= En una estructura de la actividad cooperativa: se consigue una participacion
mucho mas activa de cada estudiante, y, ademas, la interaccidn cara a cara,
si se aplica la estructura cooperativa “La sustancia’, o bien “El juego de las
palabras’, o bien “Mapa conceptual a cuatro bandas”.

Cuarta sesion

viii. Evaluacion final individual

En este caso, légicamente, la actividad (por ejemplo, una prueba escrita para
comprobar el logro de los objetivos por parte de los estudiantes) es idéntica
tanto si la clase tiene una estructura de la actividad individualista, como si tiene
una estructura de la actividad cooperativa. La participacion es obligatoria (todos
deben hacer la prueba) y no hay interaccién entre iguales (puesto que se trata de
averiguar qué ha aprendido cada estudiante).

Sin embargo, para conseguir que —antes de la evaluacion final propiamente dicha-
los alumnos y las alumnas, dentro de los equipos de aprendizaje cooperativo,
interactuen y se ayuden mutuamente a aprender los contenidos que seran objeto
de evaluacién, puede utilizarse alguna estructura cooperativa, como por ejemplo
“El saco de dudas” o “Cadena de preguntas’, o bien la técnica conocida con las
siglas TGT.

En resumen: de las 8 secuencias que constituyen esta Unidad Did4ctica estandar,
con una estructura de la actividad individualista, en ninguna se ha potenciado ni
asegurado minimamente la interaccidn entre iguales cara a cara y la participacién
de todos los alumnos y las alumnas es dudosa en muchas de ellas. En cambio, en
unaestructurade la actividad cooperativa, en 6 de las 8 secuencias se ha conseguido
potenciar y asegurar en un grado considerable tanto la participacion de todos los
alumnos y alumnas, como la interaccion cara a cara entre iguales: solo en una
parte de la segunda sesidén —en la secuencia de la explicacién del profesor o de la
profesora- los alumnos y las alumnas han tenido, I6gicamente, una participacion
mas pasiva y no ha habido, mientras el profesor explicaba, también I6gicamente,
interaccién entre iguales, como tampoco la ha habido en la sesién de la evaluacién
final, ya que se trata de una actividad individual. Asi pues, si estamos convencidos
—como por otra parte se afirma desde la psicologia de la educaciéon- de la
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importancia de la interaccion entre iguales para el aprendizaje de los alumnos y
las alumnas, deberemos potenciar la cantidad de trabajo en equipo, usando tanto
como podamos el trabajo en equipo con la utilizacidon de estructuras y técnicas
cooperativas, y deberemos asegurar, tanto como nos sea posible, la calidad del
trabajo en equipo cuando usamos estas técnicas y estructuras.

Una ultima consideracién: seria un error, a partir de este ejemplo, considerar que
las estructuras utilizadas en cada uno de los pasos o secuencias es solamente
apropiada para este paso o secuencia, cuando en realidad no es asi. Practicamente
todas las estructuras pueden utilizarse, para finalidades distintas, en cada uno de
los pasos o secuencias: la estructura“1-2-4", por ejemplo, también podria utilizarse,
en el paso numero 5, para hacer ejercicios sobre el tema que se esta trabajando, o
antes de iniciar la Unidad Didactica, para conocer las ideas previas.

Asi pues, las distintas estructuras pueden utilizarse en momentos distintos para
finalidades distintas. De este modo, utilizando distintas estructuras, en distintos
momentos, para fines distintos, podemos programar muchas clases de una misma
materia con el mismo grupo sin repetir ni una sola vez la misma estructura de la
clase, sin que haya dos clases iguales.

En la tabla siguiente se indica, para distintas estructuras, con qué finalidad
pueden ser utilizadas en distintos momentos: antes de la Unidad Didactica, al
inicio, durante o al final de ella.

Tabla 2
Utilidad de algunas estructuras cooperativas en distintos
momentos de una secuencia didactica

Antes de Al inicio de .
. . Durante la Unidad | Alfinaldela
Estructura la Unidad la Unidad i s . e e s
v s . v s Didactica Unidad Didactica
Didactica Didactica
Asegurar la
“Refrescar” las Asegurar la 9 L
. . L comprension
ideas sobre el Introducir un comprension de un
Lectura ) . . de un texto que
. tema a trabajar | tema a partir texto a partir del .
Compartida . , sintetiza los
a partir de un de un texto. cual deberan hacer .
S contenidos del
texto. unos ejercicios. ,
tema trabajado.
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Resolver problemas,

Responder

Conocer las cuestiones, o
. . Comprobar la responder .
ideas previas L . construir frases,
comprension cuestiones, hacer
1-2-4 sobre el L que resuman las
de una ejercicios, sobre el . o
tema que se . , ideas principales
Ny explicacion. tema que se estd
trabajara. . del tema
trabajando. .
trabajado.
Responder
Resolver problemas, P .
Conocer las Comprobar la cuestiones, o
. . L responder .
. ideas previas comprension . construir frases,
El Folio cuestiones, hacer
. . sobre el de una L que resuman las
Giratorio S ejercicios, sobre el ) L
tema que se explicacién, de , ideas principales
s tema que se esta
trabajara. un texto. . del tema
trabajando. .
trabajado.
Recordary Plantear Plantear
; cuestiones . cuestiones o
exponer ideas ue quieren Plantear cuestiones dudas al final de
Parada de relacionadas gonoqcer del y dudas sobre el un tema, después
Tres Minutos | €on el tema que tema que se esta de hab ,I P
es trabajara. tema que se trabajando. e haberlo
empieza a repasado en
trabajar. equipo.
L Responder Responder
Hacer ejercicios P j Resolver problemas, P i
cuestiones cuestiones, o
para conocer responder .
. . para . construir frases,
Lapices al las ideas cuestiones, hacer
. comprobar la L que resuman las
Centro previas sobre L ejercicios sobre el . o
comprension , ideas principales
el tema que es tema que se estd
. de una . del tema
trabajara. S trabajando. .
explicacion. trabajado.
Conocer las Comprobear la
ideas previas comprensién
sobre el tema de una
iara o Construir frases que resuman las
El Juegode | 915 trabajara explicacion ideas princi ale.?del tema que se esta
las Palabras | @ partirdelo construyendo b b d P ha trabai (;]
que les sugiere | yna frase a trabajando o se ha trabajado.
una palabra. partir de unas
palabras clave.
EI Ndmero Acompanada de otra estructura, sirve para promover que los miembros de un
Uno por mismo equipo se ayuden mutuamente para que todos se responsabilicen en

Todos

hacer y saber hacer las actividades.
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2.3 Ambito de intervencién C: El trabajo en equipo como contenido

Para ensefar, por ejemplo, lengua (ensefiar a comunicarse correctamente,
oralmente y por escrito) no es suficiente —aunque si necesario- que la lengua
se trabaje en todas las areas del curriculum; hace falta que, ademds de practicar
la lengua en todas las areas, la comunicacion verbal se trabaje (se enseie y se
aprenda) de una forma mas especifica y sistematica en el area propia de lenguaje.
Esto mismo pasa con el aprendizaje del trabajo en equipo: no es suficiente que
aprendan trabajando en equipo en la practica de las distintas areas, es necesario
que, ademds de esto, se les ensefie de una forma sistematica, estructurada y
ordenada -y persistente— a trabajar en equipo. Hay que mostrar a los alumnos
y a las alumnas en qué consiste formar un equipo de trabajo y codmo pueden
organizarse mejor para que su equipo rinda al maximo y puedan beneficiarse al
maximo de esta forma de trabajar. Hemos dicho ya que el trabajo en equipo no
es solo un recurso para ensefar, sino también un contenido mas que debemos
ensefar. Si esto es asi, debemos ensefar este contenido como minimo de una
forma tan sistemdtica y persistente como ensefiamos los demas contenidos
curriculares.

Debemos de pensar que no todo el mundo tiene las cualidades especificas
para saber trabajar en equipos reducidos, y trabajar en equipo es mas dificil de
lo que parece inicialmente. Incluso con algunos alumnos (muy individualistas
o competitivos) es muy dificil lograrlo. De esta manera, hemos constatado que
se cae facilmente en una especie de circulo vicioso: como no saben trabajar en
equipo, y las veces que lo hemos probado no ha acabado de funcionar, casi no
usamos esta forma de ensefiar, o no la usamos nunca, con lo cual no aprenden
jamas a trabajar en equipo...

Sin embargo, si ademas de practicar el trabajo en equipo les mostramos de
una forma explicita —sistematica y persistentemente- en qué consiste trabajar
en equipo, si les ensefiamos a organizarse mejor como equipo y les damos la
oportunidad de revisar periddicamente el funcionamiento de su equipo, es
posible que se pueda romper este circulo vicioso. jPorqué, pues, en lugar de
lamentar que no saben trabajar en equipo, no se lo ensefiamos explicitamente?

Supongamos que, con las actuaciones previstas en el ambito de intervencién
A (del que hemos hablado en el apartado 2.1) hemos conseguido cohesionar
al grupo clase y estd mucho mas dispuesto y preparado de lo que inicialmente

?
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estaba a trabajar en equipos cooperativos. Y no solo eso: supongamos también
que, de acuerdo con lo que se ha dicho en relacién al ambito de intervencién B
(en el apartado 2.2), hemos llevado a cabo algunas pequefas experiencias de
trabajo en equipo durante dos o tres unidades didacticas, aplicando algunas de
las estructuras cooperativas simples descritas en dicho apartado. Asi y todo, es
posible que surjan nuevos problemas: constatamos que no es facil trabajar en
equipo; surgen conflictos internos dentro de algin equipo y entre los distintos
equipos; algunos alumnos se resisten cada vez mas a trabajar de esta forma en
clase.

Si pasa esto no debemos retroceder y volver a estructuras de la actividad
individualistas en las cuales estos alumnos “resistentes al cambio”y, posiblemente,
nosotros mismos, nos sentiamos mas cémodos. El camino correcto es justamente
el contrario: avanzar un nuevo paso, pasar de los equipos esporadicos
heterogéneos a los denominados “Equipos de Base’, y ensefnarles de forma
sistematica y persistente a trabajar en equipo, como un contenido curricular mas.
Esta es, precisamente, la finalidad de este ambito de intervencion C: ensefarles a
trabajar en equipo, como un contenido mas.

Efectivamente, para que trabajen en equipo, sobretodo si pretendemos que lo
hagan muy a menudo, es imprescindible que se preparen para trabajar de esta
manera, que lo aprendan, y, por lo tanto, es imprescindible que se lo ensefiemos
como un contenido mas, que por otra parte cobra cada dia mayor importancia.
Por lo tanto, el trabajo en equipo (ya lo hemos dicho, pero insistimos de nuevo
en ello porque se trata de un aspecto muy importante) no es solo un método, un
recurso, para aprender mejor, sino también un contenido mas, algo que debemos
ensefarles de forma sistematica, como les ensefiamos —o intentamos ensefarles—
los otros contenidos curriculares.

Ensefar a trabajar en equipo a nuestros alumnos consiste, basicamente, en
ayudarles a especificar con claridad los objetivos que se proponen, las metas
que tienen que alcanzar, ensefarles a organizarse como equipo para conseguir
estas metas (lo cual supone la distribucién de distintos roles y responsabilidades
dentro del equipo y la distribucién de las distintas tareas, si se trata de hacer algo
entre todos) y ensefarles a autorregular el funcionamiento de su propio equipo
identificando lo que no hacen correctamente y les impide conseguir lo que
persiguen y poniendo los medios para mejorar progresivamente estos aspectos
negativos, de modo que aprendan, practicandolas, las habilidades sociales
imprescindibles para trabajar en grupos reducidos.
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Efectivamente, para que el trabajo en equipo sea eficaz, lo primero que deben
tener claro son los objetivos que persiguen. Y tratdndose de equipos de
aprendizaje cooperativos, el primer objetivo es obvio: progresar todos en el
aprendizaje, saber, al final de un tema, mas de lo que sabian al iniciarlo, cada uno
segun sus capacidades; no se trata de que todos aprendan lo mismo, sino de que
cada uno progrese en su aprendizaje. Y tratandose de equipos de aprendizaje
cooperativos, el segundo objetivo es igualmente claro: ayudarse unos a otros,
cooperar, para progresar en el aprendizaje. Tener claros estos objetivos, y unirse
para alcanzarlos mejor, equivale a incrementar lo que se denomina técnicamente
la interdependencia positiva de finalidades.

También es muy importante, si no imprescindible, el ejercicio de distintos roles
dentro del equipo: coordinador, secretario, responsable de material, portavoz, etc.
Para acentuar lo que se denomina la interdependencia positiva de roles es necesario
que cada miembro del equipo tenga asignado un rol y sepa exactamente qué
debe hacer (las responsabilidades que tiene) para ejercer este rol. Igualmente, si el
equipo debe hacer o producir algo (un trabajo escrito, un mural, una presentacién
oral) es necesario que se distribuyan el trabajo a realizar (que todos participen
en el trabajo) y asi acrecentar lo que se denomina la interdependencia positiva de
tareas.

Poco a poco, estos equipos de trabajo —que cuando se estabilizan denominamos
“Equipos de Base”- se convierten en las unidades bdsicas de distribucion de los
alumnos y las alumnas de un grupo clase. Ya no se trata de un equipo esporadico,
formado para llevar a cabo en equipo las actividades previstas para una sesion
de clase, sino de equipos estables que trabajan juntos cada vez que el profesor o
la profesora lo requieren. A medida que trabajan juntos se conocen mds a fondo
y se hacen mas amigos, lo cual va incrementando en ellos lo que se denomina la
interdependencia positiva de identidad. Para incrementar esta identidad se pueden
utilizar distintos recursos: poner un nombre al equipo, tener un logotipo, guardar
sus “papeles” en lo que denominamos el “Cuaderno del Equipo” etc.

Entre las habilidades sociales propias del trabajo en grupos reducidos podemos
citar las siguientes: escuchar con atencion a los compaferos, usar un tono de
voz suave, respetar el turno de palabra, preguntar con correcciéon, compartir las
cosas y las ideas, pedir ayuda con correccion, ayudar a los companeros, acabar las
tareas, estar atento, controlar el tiempo de trabajo, etc. Estas habilidades sociales
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pueden convertirse en compromisos personales de cada miembro del equipo
como su contribucion personal al buen funcionamiento del equipo, en funcién
de lo que se ha podido constatar en las revisiones periédicas que el equipo hace
de su funcionamiento.

Por otra parte, la secuenciacién de este aprendizaje no viene determinado por
“temas” de duracién variable, sino por sucesivas planificaciones del equipo que
pueden tener un caracter mas regular y una duracién mas estable (un mes, un
mes y medio, un trimestre, etc.). En cada planificacién el equipo elabora un “Plan
del Equipo”, que se convierte en el medio fundamental para trabajar en este
nivel de intervencién. Como veremos con mucho mas detalle en este apartado,
un “Plan del Equipo” es una “declaracién de intenciones” que cada equipo se
propone para un periodo de tiempo determinado, y en él hacen constar el cargo
o el rol que ejercerd cada uno de ellos, los objetivos que se plantean tener en
cuenta de una forma especial y los compromisos personales (relacionados con
alguna habilidad social que tienen que “perfeccionar”). Hacia el final del periodo
de vigencia de un “Plan del Equipo” determinado, el equipo debe reunirse para
evaluar el plan, para revisar el funcionamiento del equipo durante este periodo
de tiempo, identificar lo que hacen especialmente bien y los aspectos que deben
mejorar, y determinar, a partir de esta valoracidn, los objetivos y los compromisos
personales del siguiente Plan del Equipo.

Esta forma de proceder requiere que los equipos de base sean estables, que sus
componentes permanezcan juntos un tiempo suficiente como para poder llevar a
cabodistintos Planes de Equipo de modo que tengan la oportunidad de cambiar lo
que no hacen bien y consolidar lo que hacen bien. Por otra parte, la estabilidad de
los equipos de base posibilita que se pueda utilizar, como estructura cooperativa
de la actividad, alguna de las técnicas de aprendizaje cooperativo que se han
descrito en el apartado 2.2, cuya principal caracteristica es que se necesita un
periodo largo de tiempo (varias sesiones de clase) para poder aplicarlas.

Cuando se llega a este nivel de intervencion, los equipos de base no solo trabajan
juntosdentrodelaclase (conlo cual el profesorolaprofesora puede observarcémo
interactuan y puede corregir actitudes o sugerir cambios de comportamiento),
sino que incluso, en algunos casos, contindan trabajando juntos fuera del horario
escolar.
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Poco a poco, planificacion tras planificacion, el funcionamiento de los equipos va
mejorando porque van “interiorizando” y “consolidando” las habilidades sociales
relacionadas con el trabajo en equipo, las relaciones entre los alumnos se hacen
mas positivas porque se conocen mas, se respetan mas y son mas amigos.

Veamos, a continuacién, con mas profundidad, algunos aspectos fundamentales
de este tercer ambito de intervencion que acabamos de describir en lineas
generales.

2.3.1 Recursos didacticos para enseiar a trabajar en equipo: El “Cuaderno
del Equipo”

El Cuaderno del Equipo es un instrumento didactico de gran utilidad para ayudar
a los equipos de aprendizaje cooperativo a autoorganizarse cada vez mejor. Se
trata de un cuaderno —generalmente en forma de carpeta de anillas, en la cual
puedan ir anadiéndose hojas— donde los distintos equipos deben hacer constar
los siguientes aspectos:

a) Elnombrey el logotipo del equipo

En la portada o en la primera pdgina del Cuaderno del Equipo consta el nombre
que se ha puesto el equipo. Ponerse un nombrerefuerzalaidentidad y el sentido de
pertinencia:“Soy del equipo de...”0“soy del equipo tal...". En algunas experiencias
se ha utilizado la dindmica de grupo conocida como “El blanco y la diana”* como
actividad previa a la eleccién del nombre del equipo. Otros maestros y maestras
piden a cada equipo que dibuje, ademas, un logotipo representativo de su
equipo. Todas estas actividades —para las cuales, en muchos casos, se aprovechan
las horas de plastica- sirven, ademas, para desarrollar la capacidad de ponerse de
acuerdo, de defender el propio punto de vista, de aceptar el punto de vista de los
demas, de aceptar la opinion de la mayoria...

30 Véase esta dinamica descrita en el apartado 2.1.2.
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b) Los nombres de los componentes del equipo

En otra hoja deben constar los nombres de los componentes del equipo. En
algunas experiencias se coloca también una fotografia de cada nifio o nifia, o un
"autorretrato”. En otras se especifican, ademads, algunas caracteristicas propias de
cada miembro del equipo (aficiones, habilidades, gustos o preferencias...), como
una forma de mostrar la diversidad del equipo. También puede “aprovecharse”
para esta parte del cuaderno el resultado de alguna dinamica de grupo que
han hecho para conocerse mejor, realizada con anterioridad (por ejemplo, “La
Entrevista”').

c) Cargosy funciones del equipo

En este apartado se concretan —puede ser en una tabla- los cargos que tendran
que distribuir y ejercer dentro del equipo, teniendo en cuenta que:

= El nombre de los cargos puede variar en cada equipo, y depende de la edad
o la etapa educativa.

= Hay que operativizar al maximo los distintos roles o cargos, indicando las
funciones propias de cada cargo. En la tabla 3 se indican ejemplos de distintas
funciones que puede ejercer cada uno de los cargos.

= Cada miembro del equipo base debe ejercer un cargo. Por lo tanto, debe
haber un minimo de cuatro cargos por equipo. Si hace falta, porque el equipo
estad formado por mas de cuatro miembros, se subdividen las tareas de algun
cargo (por ejemplo, alguien puede ejercer el rol de “observador’, una de las
funciones asignadas en principio al secretario del equipo), o se determina que
habra un ayudante de alguno de los cargos, con algunas de las funciones que
este tiene asignadas.

= Los cargos son rotativos: con el tiempo, es bueno que todos los componentes
de un equipo puedan ejercer todos los cargos.

= Periddicamente, se revisan las funciones de cada cargo, afadiendo de nuevas
si hace falta, o quitando algunas.

= Los alumnos deben exigirse mutuamente ejercer con responsabilidad las
funciones propias de su cargo.

31 Véase descrita esta dinamica en el apartado 2.1.2.
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Tabla 3
Roles y funciones

Posibles roles o
cargos:

Posibles funciones operativas:

Responsable o
coordinador

Coordina el trabajo del equipo.

Anima a los miembros del grupo a avanzar en su aprendizaje.

Tiene muy claro lo que el profesor quiere que aprendan

Dirige las revisiones periddicas del equipo.

Determina quien debe hacerse cargo de las tareas de algin miembro
del equipo que esté ausente.

Ayudante del
responsable o
coordinador

Procura que no se pierda el tiempo.
Controla el tono de voz.

De vez en cuando actua de observador y anota en una tabla, en la
que constan las tareas de cada cargo del equipo, la frecuencia con
que se ejercen.

Habla en nombre del equipo cuando el profesor o la profesora

Portavoz . s
requiere su opinion.
Rellena los formularios del Cuaderno del Equipo (Plan del Equipo,
Diario de Sesiones).
. Recuerda de vez en cuando, a cada uno, los compromisos personales
Secretario

y, a todo el equipo, los objetivos de equipo (consignados en el “Plan
del Equipo”).
Custodia el “Cuaderno del Equipo”

Responsable del
material

Custodia el material comun del equipo y cuida de él.

Se asegura que todos los miembros del equipo mantengan limpia su
zona de trabajo.
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Un ejemplo de concrecidn de estos cargos para un equipo de un grupo de cuarto
curso de primaria es el de la tabla 4:

Tabla 4
Ejemplo de cargos, tareas y responsabilidades

Cargo Tareas y responsabilidades

) Anima los componentes del equipo a hacer su trabajo
Coordinador )
Hace de portavoz del equipo ante las maestras.

Ayudante del Controla el tono de voz para que sea posible trabajar.
coordinador Controla que no se pierda el tiempo.
Secretario Toma notas y llena las hojas de control del equipo.

Responsable del

. Tiene cura del material del equipo.
material

d) Normas de funcionamiento

En este apartado del cuaderno se pueden hacer constar las normas de
funcionamiento del grupo clase, o bien algunas normas especificas de cada
equipo, especialmente a tener en cuenta por un equipo determinado, sin
detrimento de las que debe tener en cuenta todo el grupo clase.

Si un grupo de alumnos ha tenido la oportunidad de trabajar en equipos
cooperativos durante la clase en distintas sesiones, aplicando una de las
estructuras cooperativas descritas en el apartado 2 de este documento, habran
podido experimentar los problemas y las dificultades que surgen en esta forma
de trabajar en clase, y habran experimentado, por lo tanto, la necesidad de regular
el funcionamiento del grupo para asegurar el buen comportamiento de los
estudiantes en una clase organizada de forma cooperativa.

Cuando esto se constata es el momento de dedicar una sesién de tutoria para,
en forma de asamblea, decidir entre todos cudles normas hay que cumplir si
queremos trabajar con normalidad dentro de la clase.
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Para ello podemos usar la dindmica de grupo“El Grupo Nominal”?, actuando de la
siguiente manera: Despuésde que el profesorola profesoraleshahechoreflexionar
sobre la necesidad de determinar unas normas comunes —aprovechando quizas
alguno de los conflictos que han surgido en alguna sesién en la que han trabajo
en equipos- les invita a que, por equipos, piensen cuales normas son necesarias
para poder trabajar mejor en equipo. Transcurrido cierto tiempo, las ponen en
comun, diciendo cada equipo una norma en voz alta, mientras alguien la anota en
la pizarra. A medida que van saliendo, se retocan —ampliandolas o matizandolas—
las que ya han salido, para recoger el punto de vista de todos los equipos. Al final
de esta primera fase tendremos una lista de normas propuestas entre todos los
equipos.

A continuacion, en una segunda fase se invita a todos los equipos a que puntien
por orden de importancia —segun el parecer del equipo- todas las normas
anotadas en la pizarra: con un 1, a la que consideren mas importante porque es
mas urgente que cumplamos para poder trabajar a gusto; con un 2, la siguiente,
y asi sucesivamente hasta puntuar con el maximo de puntos (8, si habia ocho
normas; 12, si habia doce) la que ellos consideren menos importante. Luego se
ponen en comun la puntuacion realizada por cada equipo y la norma que ha
obtenido menos puntos entre todos los equipos es la considerada por todos
como la mds importante segun la “urgencia” de su cumplimiento, y se anota en
primer lugar en la lista definitiva; en segundo lugar, la segunda en puntuacion, y
asi sucesivamente hasta que se coloca en el dltimo lugar la que ha obtenido mas
puntos que coincide con la que el conjunto de equipos consideran que no es tan
urgente que se cumpla.

El hecho de que se hayan priorizado unas normas sobre otras, no quiere decir que
deben cumplirse unas mas que otras. El hecho de que les pidamos que consideren
cuales son las que todos debemos cumplir con mas urgencia es un pretexto para
que reflexionen, se paren a pensar sobre cada una de ellas. La idea es que de
cumplirlas, hay que cumplirlas todas, desde el momento que las hemos decidido
y aprobado entre todos.

Por otra parte, se trata de una lista abierta, que podemos revisary ampliar cada vez
que se considere oportuno: un nuevo conflicto que no habia aparecido hasta un

32 Véase descrita esta dinamica en el apartado 2.1.1.
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momento dado puede ser el motivo de determinar una nueva norma que habra
que cumplir, como las demas, desde este momento para evitar en lo posible el
conflicto que la ha generado.

La lista de estas normas —que coinciden, ademas, muchas de ellas con habilidades
sociales propias del trabajo en grupo- sirven de referente en las revisiones
periddicas que los equipos -y el conjunto del grupo clase— deben hacer sobre el
funcionamiento interno de los equipos y de todo el grupo clase cuando trabaja
en equipos cooperativos. De esta forma, revisandose cada equipo y el grupo en
su conjunto, pueden identificar lo que hacen especialmente bien —que debe ser
destacado porelprofesorolaprofesoray debe serobjeto de celebracién-y pueden
identificar también lo que aun no hacen bastante bien y deben ir rectificando. De
esta manera, cada vez mas van teniendo un dominio mejor, aprenden mas sobre
este “contenido procedimental” que es el trabajo en equipo.

Un equipo de aprendizaje cooperativo concreto de la siguiente forma sus normas
de funcionamiento (figura 5):
Figura 5

—_

Respetar lo que digan los demas.

No tener envidia de los demas.

Mandar las cosas con educacion.
Dialogar y ponerse de acuerdo siempre.
No hablar demasiado.

Presentar los trabajos deprisa y bien.
No pelearnos y llevarnos muy bien.

Limpiar la mesa y tratar con cuidado el material.

v © N o U~ W N

Que cada cual haga su trabajo y lo que le toque.
10. Dejarnos las cosas.

11. No dejar de lado a quien sabe menos.

12. Animarnos

(Sacado de Aguiar y Breto, 2006)
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e) Los Planes del Equipo y las revisiones peridodicas para establecer
objetivos de mejora

En el Cuaderno de Equipo se van guardando, también, los sucesivos Planes de
Equipo, donde se hacen constar los propésitos del equipo para un periodo de
tiempo determinado (véase su descripcion en el subapartado siguiente).

f) Los”Diarios de Sesiones”

Al final de cada sesién de trabajo en equipo, sus componentes deben hacer una
evaluaciéon de la misma para dejar constancia de cémo ha ido, que el secretario,
juntamente con un breve resumen de lo que han hecho en la sesidn, debe hacer
constar en un apartado del cuaderno denominado “Diario de Sesiones”.

Estas revisiones puntuales al final de cada sesién son muy importantes,
pues contribuyen a desarrollar en los componentes del equipo su capacidad
metacognitiva de reflexionar sobre lo que han hecho y cémo lo han hecho.

g) Lasrevisiones periddicas del equipo

Finalmente, en este apartado del cuaderno constan las revisiones que los
componentes del equipo hacen al final de cada Plan de Equipo, que presentaremos
en el subapartado siguiente al hablar de los planes de equipo, puesto que se trata
de dos elementos estrechamente relacionados.

La Carpeta del Equipo

Partiendo del Cuaderno del Equipo, J. Traver, M. Rodriguez y J.M. Cafho (2008)
han desarrollado un instrumento didactico denominado “Carpeta del Equipo’,
en la cual se juntan distintos “cuadernos’, con la misma finalidad de estructurar y
ordenar la organizacién y la gestién de los equipos de aprendizaje cooperativo:

1. ;Quiénes somos? Cuaderno del Equipo.

2. ;Cémo nos organizamos? Cuaderno de las normas y los cargos.
3. ;Qué queremos? Cuaderno de las finalidades.

4. ;Qué hacemos? Cuaderno de los proyectos.

5. {Cémo nos valoramos? Cuaderno de las valoraciones.
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2.3.2 Recursos didacticos para ensefar a trabajar en equipo: los “Planes

del Equipo”

Cada equipo establece su propio “Plan del Equipo” en el que se fijan, para un
periodo de tiempo determinado (un mes, dos meses, un trimestre) los propdsitos
del equipo. Se trata de una “declaracién de intenciones” —de un “proyecto’, de
algo que se proponen durante el periodo de vigencia del plan- en el que hacen
constar:

a)

El cargo que ejercerd cada componente del equipo durante este periodo.

b) Los objetivos que se fijan como equipo (no los objetivos didacticos de la

materia sobre la que estan trabajando en equipo®). Se trata de objetivos
comunes para mejorar sus propias producciones, el funcionamiento de su
equipo, o ambas cosas a la vez. Por ejemplo, pueden proponerse poner una
especial atencién en la presentacién de los ejercicios (suponiendo que todos
tengan en comun que son poco cuidadosos en este sentido y, en general,
presentan sus ejercicios mas o menos bien realizados pero casi siempre
mal presentados, sucios, con tachaduras y borrones). Pero también pueden
proponerse como objetivo mejorar algun aspecto, especialmente conflictivo
0 poco conseguido, de su funcionamiento como equipo: estar dispuestos a
dar ayuda, darse dnimos mutuamente, cumplir cada uno con su funcién, etc.
Algunos de estos objetivos del equipo siempre son los mismos: progresar
en su aprendizaje, ayudarse, aprovechar el tiempo, etc.,, puesto que son
inherentes al hecho de tratarse de equipos de aprendizaje y cooperativos.

Los compromisos personales: En este apartado del plan cada estudiante
especifica a qué se compromete personalmente para mejorar el
funcionamiento del equipo. Es una forma de educar la responsabilidad de
cada uno, intentando mejorar en algo su comportamiento (terminar la tarea
dentro del tiempo previsto, no distraer a los compafreros, etc.) en bien del
equipo.

Para concretar este “Plan del Equipo” puede servir el formulario de la figura 6.

Antes de que acabe el periodo de su vigencia, este Plan del Equipo, sera revisado

.

33 Entodo caso, pueden considerarse los “objetivos didacticos” del “contenido”“trabajo en equipo”.
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por los miembros del equipo. Por una parte, deben evaluar cada uno de sus
elementos: (a) cdmo ha ejercido cada uno las funciones de su cargo; (b) hasta qué
punto se han conseguido los objetivos que el equipo se habia fijado; y (c) hasta qué
punto cada uno ha cumplido los compromisos personales que habia contraido.
Y, por otra parte, deben reflexionar sobre qué es lo que hacen especialmente
bien con relacién al funcionamiento interno de su equipo, y qué es lo que ain no
hacen correctamente, a partir de lo cual fijaran los objetivos colectivos del equipo
y los compromisos personales del préoximo Plan del Equipo.

Para hacer esta revisién puede servir el formulario de la figura 7.

La calificaciénfinal delalumno viene determinada por la valoracién que el profesor
da a sus producciones individuales con relacion a los objetivos que tenia fijados
en su propio “Plan de Trabajo Personalizado”, la cual se completa con la valoracién
del “Plan del Equipo”. Si el profesor o profesora concreta esta valoracién con una
puntuacién numérica, la puntuacién personal de cada estudiante se completa
con una puntuacién adicional (un punto, o medio punto) si el equipo considera
superados —con el visto bueno del profesor- los objetivos y propdésitos que se
habia propuesto en el Plan de Trabajo del Equipo.

Para concretar el “Plan del Equipo’, asi como para hacer la valoracién final del
mismo, es necesario que los equipos dispongan de un tiempo para la reflexién y
la revision.

Hemos dicho que estas dos herramientas didacticas eran muy importantes a la
hora de ensefiar a nuestros alumnos y alumnas a trabajar en equipo. La efectividad
progresiva de este aprendizaje depende en gran medida de la capacidad de los
distintos equipos o grupos de planificar su trabajo en equipo y de reflexionar
periddicamente, de forma sistematica, sobre su propio funcionamiento, valorando
su propio equipo, de forma que sean capaces de:

= Describir qué actuaciones de las que llevan a cabo en el seno del equipo
son realmente de ayuda y cudles no lo son.

= Tomar decisiones sobre qué comportamientos deben mantenerse
(porque benefician el funcionamiento del equipo y facilitan el logro de
sus objetivos) y cudles han de cambiar (porque son perjudiciales al bien
comun del equipo).
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Por esto los equipos de aprendizaje cooperativo y todo el grupo clase que trabaja
de forma cooperativa debe dedicar un espacio de tiempo determinado para hacer
esta revisiéon y ponerla en comun.

Saber hacer eso, y hacerlo de forma sistematica, permite -segun Johnson y
Johnson (1997)- que los equipos se centren en el mantenimiento de las relaciones
positivas de trabajo entre sus miembros, facilita el aprendizaje paulatino pero
continuado de habilidades cooperativas, garantiza que los miembros del equipo
reciban feedback sobre su participacién y, por lo tanto, tengan la oportunidad de
afirmarse en algunos comportamientos y de modificar otros, posibilita que los
alumnos piensen a nivel metacognitivo (sean capaces de reflexionar sobre lo que
piensan, dicen o hacen) y, finalmente, procura los medios para celebrar el éxito
del equipo a la vez que refuerza las conductas positivas de sus miembros.

Figura 6
Plantilla para el Plan del Equipo

| PLAN DEL EQUIPO: | Periodo:
1.- Cargo que ejercerd cada cual

Cargo Ejercido por:
Coordinador
Ayudante del coordinador

Secretario

Respondes. del material

2.- Objetivos del equipo

1 . Acabar los trabajos a tiempo
2 . Aprovechar el tiempo

3 . Progresar en los aprendizajes
4 . Esforzarnos todos

3.- Compromisos personales

Nombre y

Compromiso personal
P P firma
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Figura 7

Revision del trabajo del equipo

1. Como ha ejercido cada cual su cargo

. . Lo ha hecho bien
Cargo Necesita mejorar porque...
porque
Coordinador
Ayudante del coordinador
Secretario
Responsable del material
2. ;Hemos cumplido los objetivos del equipo?
- , Debemos mejorar
Objetivos propuestos Si | No
porque.
3. ;Hemos cumplido los compromisos personales?
(NM = necesita mejorar; B = bien; MB = muy bueno)
Nombre Compromiso personal NM MB
4. Valoracion global del trabajo en equipo
NM MB

;Hemos acabado los trabajos a tiempo?

;Hemos aprovechado el tiempo?

;Hemos progresado todos en nuestro aprendizaje?

;Todos los miembros del equipo nos hemos esforzado lo

suficiente?

;Qué es lo que hemos hecho especialmente bien?

(En qué debemos mejorar?
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El aprendizaje socioemocional: un aporte para la educacion inclusiva

Neva Milicic M.
Pontificia Universidad Catdlica de Chile

Vivir en un contexto de diversidad cultural, como el que favorece una educacion
inclusiva, tiene un impacto positivo en el desarrollo socioemocional de los
estudiantes. A su vez, tener un curriculum educativo en el que la alfabetizacién
emocional esté presente desdelos primeros afos, promovera unaactitud favorable
a la inclusién en los estudiantes; es decir, hay una relacién de circularidad entre
ambos conceptos. Quien vive en contacto con personas de diferentes etnias,
capacidades, género, cultura y situaciones de vida, se va familiarizando con las
diferencias y creando vinculos de apego con personas distintas, lo cual favorece el
desarrollo de una mentalidad abierta a enriquecerse con los aportes de los otros
y a valorar la diversidad.

El desarrollo socioemocional en los nifos ha sido una preocupaciéon de los
educadores durante practicamente toda la historia de la Educacién, existiendo
entre los investigadores del tema consenso de su relacion con indicadores de
bienestar emocional cuando existe un desarrollo apropiado, o, por el contrario,
con dificultades sociales, emocionales y académicas cuando se ve interferido
(Brookhart y Freeman, 1999; Aron y Milicic, 1999).

Como plantean Ortega, Romero y Del Rey (2010: 42):

“lo que se aprende en la escuela no es lo que se enseia, sino lo que el
alumno o la alumna construye dentro de un contexto de ensefanza-
aprendizaje, condicionado por las relaciones interpersonales que alli se
generany practican. En este sentido, consideramos que la educacién para
la convivencia debe basarse en la construccion de la convivencia en la
escuela. Para que el alumnado aprenda a convivir positivamente debe
observary participar en las comunidades donde se establezcan relaciones
positivas con las personas”.

Si el niflo o la nifla aprenden en la escuela a acoger la diversidad estaran mejor
preparados para desarrollar una actitud inclusiva tanto en la infancia como en la
vida adulta. Si por el contrario aprende a discriminar, sus relaciones sociales serdn
deficitarias y daiinas para si mismo y para los otros.
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Los derechos delos ninosy de las personas con discapacidad han sido objeto de un
interés preferente en las organizaciones internacionales y los paises, orientando
sus acciones a buscar la plena igualdad y la no discriminacion, y favoreciendo
su integracién y el acceso preferente a la salud y a la educacién (Frolan, 2008;
UNESCO, 1992).

Desde nuestra perspectiva (Berger, Milicic, Alcalay y Torretti, 2010), el paradigma
del aprendizaje socioemocional puede constituir un modelo que favorezca los
procesos de inclusién en el contexto escolar.

{Qué es el aprendizaje socioemocional?

El aprendizaje social y emocional es el proceso mediante el cual se desarrollan las
competencias sociales y emocionales basicas en los nifios tales como la habilidad
para reconocer y manejar emociones, desarrollar el cuidado y la preocupacion
por los otros, tomar decisiones responsables, establecer relaciones positivas y
enfrentar situaciones desafiantes de manera efectiva (Cohen, 2009).

Ladd, Birch y Busch (1999) identificaron cuatro caracteristicas de un buen
aprendizaje socioemocional en la infancia:

= Interacciones positivas con los profesores.

= Representaciones positivas de si mismo derivadas de buenas relaciones
de apego.

= Conocimiento de las emociones.

= Habilidad para regular las emociones.

El centro Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL), que ha
realizado una importante contribucion en el area del desarrollo socioemocional,
recopilando y revisando los programas mas significativos, ha descrito cinco
competencias basicas en el aprendizaje socioemocional (Zins, Bloodworth,
Weissberg & Walberg, 2004):

= Conciencia de si mismo: Esta area incluye el desarrollo de la capacidad
de identificar y reconocer las emociones, una percepcién precisa de si
mismo, la autoeficacia, la espiritualidad y la construccion de un sistema
de valores. Un elemento importante en el conocimiento de si mismo es el
reconocimiento de las fortalezas y debilidades.
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= (Conciencia social: Esta area abarca la capacidad de considerar la
perspectiva de los otros, el desarrollo de la empatia, la aceptacion, la
valoracion de la diversidad y el respeto por los otros.

= Toma responsable de decisiones: Esta area implica desarrollar la
capacidad de identificar problemas, el andlisis de situaciones desde
diversas perspectivas, la capacidad de resolver los problemas evaluando
y reflexionando antes de tomar decisiones, y asumir la responsabilidad
personal y moral por las decisiones y las acciones tomadas.

= Autorregulacion: En esta area se incluye el desarrollo de la capacidad de
controlar los impulsos, de automotivarse, de fijarse metas y cumplirlas.
También comprende la capacidad de manejar el estrés y la habilidad para
organizarse.

= Manejo de relaciones: En esta aérea se agrupan las capacidades para
el trabajo cooperativo, para pedir y dar ayuda y para negociar, evitar y
manejar conflictos. También engloba las habilidades para comunicarse,
adquirir un compromiso social y establecer relaciones interpersonales.

Segun Jennings & Greenberg (2009), los docentes han de desarrollar estas mismas
competencias socioemocionales, por lo que a juicio de los autores deberian
ser incluidas en su formacion. Es dificil que un docente con dificultades en el
desarrollo emocional pueda convertirse en un modelo apropiado para los nifios y
favorecer su apertura a realidades diferentes. Un profesor que no estd abierto a la
diversidad dificilmente podra desarrollar en los nifios una actitud inclusiva.

Los nifos y jévenes social y emocionalmente competentes se llevan bien con los
otros, saben como comunicarse efectivamente, son cooperativos, saben decir
no, negocian con los demas para resolver los problemas, saben cuando y dénde
buscar ayuda y realizan una contribucién positiva a sus familias y a la comunidad
(Cohen, 2003).

Como es facil de inferir, el concepto de aprendizaje socioemocional ha sido
fuertemente influenciado por el de inteligencia emocional (Goleman, 1996). Las
areas de la inteligencia emocional segun Mayer y Salovey (1997), son:

= Conocimiento de las propias emociones.
=  Manejo de las propias emociones.
= La propia motivacién.
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=  Reconocimiento de las emociones en los demas.
= Manejo de las relaciones.

Resulta evidente que las carencias en estas areas van a dificultar la conexién
emocional entre los nifios, la consideracion de la perspectiva de los demas y el
desarrollo de una actitud empdtica hacia quienes estan, por diferentes causas, en
una situacion de desventaja.

Enlosnifioslapercepciéndelasemocionesdelosotrosy el desarrollo de conductas
pro sociales son factores clave para lograr la empatia ante las necesidades de
las personas con necesidades educativas especiales. Las personas excluyentes
adolecen de preocupacién por los sentimientos de aquellos a quienes excluyen,
tendiendo a ser altamente egocéntricos en su visidon del mundo. Sin duda una
perspectiva en la que se incorpore el aprendizaje de lo que los otros sienten
tiende a romper el individualismo.

”

Incluir no es un acto de altruismo, porque no solo se beneficia quien es “incluido
sino que el mayor “beneficio” posiblemente sea para las personas “consideradas
normales’, quienes ven incrementadas positivamente sus conductas emocionales
y sociales.

Los docentes en la perspectiva del desarrollo socioemocional

El sistema escolar tiene la responsabilidad de educar personas cuya diversidad
es reflejo del complejo entramado social y de diferentes circunstancias vitales.
Los docentes han de estar preparados para ensefiar, guiar y acoger a estudiantes
de diversas condiciones étnicas y sociales y con diferentes capacidades y
caracteristicas personales e intereses muy diversos. También han de enfrentarse a
estudiantes que viven situaciones familiares complejas como violencia doméstica,
y problemas psicosociales de los padres. En su ejercicio profesional los profesores
necesariamente tienen que ayudar a los nifios en las crisis normativas y en las
inesperadas, que inevitablemente deberan afrontar, y muchas veces seran para
sus alumnos un tutor de resiliencia (Cyrulnik, 2003), especialmente cuando ellos
son victimas de algun tipo de discriminacién.
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En una primera lectura sin duda la inclusién de nifos con necesidades educativas
especiales plantea mayores exigencias al profesorado, especialmente en las
primeras etapas, y supone un mayor desarrollo socioemocional para enfrentar
este desafio con una actitud proactiva y lograr su participacién en igualdad de
condiciones con los demas. Sin embargo, a medida que el proceso de inclusién
avanza, existen beneficios porque todos van desarrollando mayor aceptacién y
convirtiéndose en “mejores personas’, siendo posible observar una disminucién
de conductas agresivas y un aumento de conductas prosociales.

Otro tema conflictivo del que los profesores han debido hacerse cargo, y que
surge con fuerza en las ultimas décadas, es el fendémeno de la violencia escolar
y las situaciones de hostigamiento o acoso escolar. Esta es una realidad cada
dia mas visible, que en muchas ocasiones supera la capacidad de control de los
abusadores y la proteccién de las victimas por parte de los docentes, invadiendo
el espacio escolar (Milicicy Lopez de Lérida, 2008). La regulacién de los fenémenos
de intimidacion requiere docentes con competencias emocionales especificas
para manejar conflictos.

El abordaje de la dimensién del desarrollo personal y educacién emocional de los
docentes durante su formacion inicial y desarrollo profesional es imprescindible;
sin embargo esta insuficientemente desarrollado o est4 definitivamente ausente
en muchos programas de formacion docente (Palmer, 2003). En los curriculos de
formacién de profesores hay un marcado énfasis en el area cognitivay en aspectos
técnicos obviando el area emocional, tildando de poco académico e incluso
ingenuo el trabajo en este ambito (Lopez de Lérida, 2009). En Chile comienzan
a perfilarse algunas iniciativas en este campo a través del programa Inicia (Inicia
2009) y el desarrollo de estrategias de apoyo a lainsercién profesional de docentes
principiantes (Red Maestros de Maestros, 2009).

Se ha planteado que los profesores, en lo que se refiere a su rol docente, han
internalizado tempranamente creencias simplistas acerca de las competencias
que es necesario tener para ejercer dicho rol, las cuales han elaborado a partir de
sus vivencias personales como estudiantes (Abadz, 2008; Stuart & Thurlow, 2000).
Una manera de cambiar las creencias erréneas de los docentes es revisar y hacer
conscientes las creencias que tienen sobre el proceso de ensefar y los aprendizajes
implicitos que orientan sus acciones (Freese, 2006). Lainformacién aportada desde
las neurociencias sobre cémo las emociones afectan el aprendizaje cognitivo
y socioemocional, ha abierto nuevos horizontes acerca de la transferencia de
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estos conocimientos hacia la ensefianza, centrandose en el desarrollo emocional
positivo (Milicic y Lopez de Lérida, 2009) y en un enfoque mas focalizado en las
competencias de los estudiantes que en los déficit que puedan presentar.

La escuela y el aprendizaje socioemocional

La escuela es el lugar donde no solo se aprenden las competencias académicas,
sino donde el nifo aprende desde el punto de vista emocional a:

= Conocersey vincularse consigo mismo.

= Vincularse con sus companeros que son diferentes entre si y relacionarse
con figuras de autoridad diferentes a sus padres.

= Relacionarse con el mundo externo.

Todas estas experiencias de vinculacién debieran enriquecer su mundo emocional
y ayudarlo a adquirir una identidad que le permita configurar un proyecto de vida
beneficioso para si mismo y para los otros.

Vinculacién consigo mismo

El contacto consigo mismo -en todos los modelos de inteligencia emocional o
de educacioén afectiva— es considerado la base sobre la que se sustentan las otras
competencias emocionales. El conocimiento de si mismo, desde el enfoque de
la psicologia positiva (Seligman, 2005), debe centrarse mas en las fortalezas que
en las debilidades y supone una aceptacion de las limitaciones. El nifio debe ir
integrando su identidad a través de la construccién de una narrativa que derive en
una buena imagen personal. En los nifos o personas con alguna discapacidad ello
constituye un objetivo prioritario, ya que son mas vulnerables a tener problemas
de autoconcepto y autoestima.

Unodelostemascentraleseneldreadelarelacionconsigomismoeselautocuidado.
Crecer es irse haciendo paulatinamente mas auténomo en el cuidado de si mismo.
Tratarse bien a si mismo es un componente de una autoestima saludable que
ayudara a los niflos a no ponerse en situaciones de riesgo, y a buscar estilos de
vida saludables.
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Los nifnos que han introyectado conceptos acerca de si mismo muy criticos
desarrollan una autocritica patolégica paralizante (McKay y Fanning, 1991). En
ocasiones, la falta de cuidado se debe a una actitud de rechazo hacia partes de
si mismo, lo que conduce a una fragmentacién del yo. Las introyecciones son
descritas por Oaklander (2006) como aquellos mensajes erroneos acerca de si
mismo que los acompafaran el resto de su vida. A veces explican y estan a la base
de la falta de autocuidado.

Vinculacion con los otros

Las relaciones con los otros nifos, especialmente las amistades, son un factor
de desarrollo personal y un elemento protector de las dificultades psicosociales.
En el caso de los nifios con necesidades educativas especiales y de otros que se
sienten discriminados, contar con amigos constituye un escudo protector.

La innegable influencia de los amigos, sea positiva o negativa, debe hacer
consciente al colegio de la necesidad de desarrollar estrategias que favorezcan
las interacciones entre los nifos, tanto para facilitar actitudes empaticas como
para promover la inclusion de todos los nifos, ayudando en la compleja tarea de
tejer vinculos entre ellos. Las relaciones de amistad son una de las experiencias
mas gratificantes y protectoras de los niflos y los adolescentes. Desde el punto de
vista de su desarrollo socioemocional, son claves para el equilibrio emocional y su
adaptacion al contexto escolar.

Las buenas relaciones de amistad son una sefal de salud mental en tanto que
la falta de ellas puede constituir un marcador psicolégico que debe preocupar
a padres y profesores por el bienestar socioemocional de los nifios que parecen
estar aislados socialmente. Tener un amigo o un grupo de amigos favorece la
adaptacion social porque indica cudles son las actitudes que son valoradas y
cuales son las normas, que si se quebrantan significaran la exclusiéon del grupo.

Los amigos proporcionan seguridad y confianza en si mismo: tener amigos es
sentirse querido, cuidado y valorado. Sentirse escogido es un enorme espaldarazo
a la autoestima en la infancia y en la adolescencia. Los amigos aumentan la
motivacién por hacer cosas, abren horizontes, muestran mundos nuevos y evitan
el aislamiento. La dedicacion exagerada a la computacién, a la televisién y en
general al uso de nuevas tecnologias que tienen nuestros ninos disminuye, sin
duda, sus posibilidades de interaccién social. El nifio o la nifia que no tiene amigos
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se va empobreciendo emocionalmente y su aislamiento puede ser indicador de
un cuadro depresivo. En la medida en que las amistades estan bien escogidas
favorecen el crecimiento emocional y la autorregulacién. Por el contrario, un
amigo mal elegido, como todas las malas elecciones, puede tener un impacto
negativo en el desarrollo de la personalidad. Tener amigos diferentes es un factor
que enriquece y amplia los horizontes.

Cuando en las relaciones entre pares se presenta mal trato o conductas
intimidatorias, las consecuencias para el clima social y para la salud mental de los
implicados son dafinas. La victimizacién de nifios con necesidades especiales u
otros que se encuentran en situacién de vulnerabilidad debe ser objeto de una
atencion preferente de parte de los padres.

Vinculacion con la realidad

El nifo se va formando una imagen del mundo externo, del papel que él juega en
la construccion de esa realidad y de cual va a ser su rol en el futuro considerando
sus “si mismos posibles” (Markus y Nurius, 1998). Estos aprendizajes acerca de la
realidad y de sus posibilidades de actuar en ella se van logrando a través de las
experiencias que tienen en su contexto familiar y escolar.

Entender la discapacidad fisica y mental es aprender a visibilizar un aspecto de la
realidad que con frecuencia es negado. Se espera que las préximas generaciones
puedan hacerse cargo con mayor eficiencia de la inclusién de las personas con
discapacidad, de modo que se pueda crear un entorno social en que ellos puedan
ser un aporte efectivo a la sociedad.

Que la emociones influyen en el cémo aprenden los nifios parece una obviedad,
sinembargo no parece haberse tomado suficientemente en cuenta en las acciones
pedagdgicas ni en la formacién inicial de los profesores, constituyendo mas bien
una declaracién de principios. Una prueba de ello son los numerosos testimonios
de nifos adolescentes y adultos que tienen archivados, en su memoria emocional,
recuerdos traumaticos relacionados con situaciones de aprendizaje.

Las emociones han sido definidas como un motor en las decisiones de actuar de
las personas. La decision de hacer o dejar de hacer algo esta influenciada por lo
que las personas sienten. Los aprendizajes que evocan emociones positivas son
valorados y despiertan sentimientos de competencia (Milicic y Lépez de Lérida,
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2009). A su vez, estas emociones estan determinadas por la experiencia de éxito o
fracaso previo en experiencias similares y por el valor dado a esa actividad por la
cultura. Lo que los nifos sientan va a ser un determinante en su percepcion de la
realidad y el cdmo se sientan frente a ella va a ser un elemento significativo en la
percepcioén de sus roles futuros.

Aprendizaje socioemocional y sentimientos de autoeficacia

Las experiencias emocionales juegan un rol decisivo en la generacién de un
sentimiento de autoeficacia positivo o, por el contrario, de falta de competencia.
Los adultos a cargo, sean padres o docentes, juegan un papel importante en la
generacion de experiencias que fortalezcan en los nifios sus sentimientos de
competencia.

En el contexto de las etnias maya, por ejemplo, una nifia que es reconocida y
valorada por sus habilidades para bordar tendra una actitud positiva cada vez
que se le solicite hacerlo, transformandose paulatinamente en una experta
artesana y probablemente asi se ird trasmitiendo culturalmente, de generacién
en generacion, una estética determinada. El niflo que juega futbol en Brasil y es
seleccionado y reconocido por su talento deportivo, invertirad gran parte de su
energia y de su tiempo en desarrollar sus competencias deportivas y tendra una
actitud positiva hacia todo lo que se relacione con el deporte.

Por el contrario, cuando sus experiencias no son exitosas ird adquiriendo un
sentimiento de falta de autoeficacia y desdnimo acerca de su posibilidad de
aprender, por lo que enfrentard las experiencias educativas con una disposicién
negativa (Haeussler y Milicic, 2005).

Es importante destacar que las experiencias de éxito y fracaso no solo marcan al
nifo psicolégicamente por sus implicaciones emocionales, sino que afectan el
funcionamiento a nivel cerebral. Las emociones negativas asociadas al aprendizaje
tienen un tremendo impacto negativo no solo en la posibilidad de aprender en el
momento actual sino que también afectan a futuro la autoestima académica y los
“si mismos posibles” en el area del aprendizaje (Markus y Nurius, 1998).

La memoria emocional negativa tiene como efecto que al enfrentar una situacién
de aprendizaje similar, se activan los recuerdos negativos y la nueva situacién
es enfrentada con ansiedad, lo cual perturba y disminuye las posibilidades de
aprender.
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Cuando las situaciones dificiles en relacién con el aprendizaje se hacen crénicas o
son extraordinariamente traumaticas, como el maltrato fisico o psicoldgico, dafian
las competencias para aprender. Esto sucede, por ejemplo, con los estudiantes
con déficit atencional, quienes, al no tener marcadores biolégicos facilmente
perceptibles por los profesores, suelen ser etiquetados como desinteresados y
disruptivos, tendiendo a ser discriminados (Condemarin, Gorostegui y Milicic,
2005).

Entre los objetivos centrales de la educacién escolar destaca el de proporcionar
a los estudiantes una formacién integral que les ayude a estructurar su identidad
y a desarrollar sus capacidades para participar efectivamente en la construccién
de la sociedad. Mediante esta formacién se deberia posibilitar que los alumnos,
como futuros ciudadanos, reflexionen, construyan y pongan en practica valores
que faciliten la convivencia tales como el respeto, la participacién y el didlogo, que
sirvan en ultima instancia para construir una sociedad mas humana, equitativa y
sostenible en el futuro. No se trata de negar los aspectos que limitan, pero un
paradigma mds centrado en competencias que en los déficit permite reconocer
lo que cada cual puede aportar y estar abierto a lo que los otros pueden entregar.

Clima social escolar y aprendizaje socioemocional

Las actitudes inclusivas de las diferencias tanto de profesores como de estudiantes
son un factor que aporta significativamente a la creacién de un buen clima escolar.

El clima social se refiere a la percepcién que los individuos tienen de los distintos
aspectos del ambiente en el cual desarrollan sus actividades habituales, en
este caso, el colegio. Es la percepcion que una persona tiene, a partir de sus
experiencias en el sistema escolar, de cobmo es la institucién en la que estd inserto.
La percepcién del clima social incluye la percepcién que tienen los individuos que
forman parte del sistema escolar sobre las normas y creencias que caracterizan el
clima escolar, el tipo de convivencia y las caracteristicas de los vinculos existentes
(Arén, Milicic y Armijo, 2010).

Al hablar de clima social escolar nos referimos tanto a la percepcion que
los nifos y jévenes tienen de su contexto escolar como a la percepcién que
tienen los profesores de su entorno laboral (Arén y Milicic, 2000). El clima se



e Ponencias Marco e

construye socialmente y se percibe como si existiera independientemente de los
sentimientos personales. Refleja lo que los individuos estiman que la mayor parte
de la gente siente en esa situacion (Zubieta, Delfino y Ferndndez, 2008).

Cuando el clima emocional en el cual ocurre el aprendizaje se caracteriza por
una atmoésfera nutritiva, la experiencia dejara una huella positiva en la memoria
emocional y el estudiante asociard el aprendizaje con una sensacién de
competencia que generara una actitud positiva hacia la escuela.

Se ha demostrado (OECD, 2005) que el clima escolar tiene una mayor incidencia
en el rendimiento escolar de los alumnos que la que tendrian los recursos
materiales, la politica escolar o los recursos personales. En la misma direccién
estan los hallazgos del Informe Técnico. Primer Estudio Internacional Comparativo
sobre lenguaje, matemadtica y factores asociadas para alumnos de tercer y cuarto
grado de la educacién bdsica (OREALC/UNESCO Santiago, 2001). Los paises mas
exitosos en las pruebas de medicién escolar, como son Canadj, Cuba, Finlandia 'y
la Republica de Corea, tendrian un clima escolar mas positivo. En ese sentido, el
clima social escolar seria uno de los determinantes mas importantes en el éxito de
la educacién (Arén, Milicic y Armijo, 2009).

Las caracteristicas de los climas sociales permiten describirlos como nutritivos o
toxicos (Arén y Milicic, 1999).

Las siguientes son las caracteristicas de un clima social nutritivo:

= Percepcién de un clima de justicia.

= Reconocimiento.

=  Predominio de la valoracién positiva.

= Tolerancia a los errores.

= Sensacion de ser alguien valioso.

= Sentido de pertenencia.

= Conocimiento de las normas y consecuencias de su transgresion.

= Flexibilidad de las normas.

= Sentirse respetado en su dignidad, en su individualidad y en sus
diferencias.

= Acceso y disponibilidad de la informacién relevante.

=  Favorece el crecimiento personal.

=  Favorece la creatividad.

= Permite el abordaje constructivo de los conflictos.
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Las siguientes serian las caracteristicas de un clima social téxico:

= Percepcién de injusticia.

= Ausencia de reconocimiento y/o descalificacion.

=  Predominio de la critica.

= Sobrefocalizacién en los errores.

= Sensacion de ser invisible.

= Sensacion de marginalidad, de no pertenencia.

=  Desconocimiento y arbitrariedad en las normas vy
desconocimiento de las consecuencias de su transgresion.

= Rigidez de las normas.

= No sentirse respetado en su dignidad, en su individualidad y
en sus diferencias.

= Falta de transparencia en los sistemas de informacion.

= Interfiere con el crecimiento personal.

= Pone obstaculos a la creatividad.

= No aborda los conflictos o lo hace autoritariamente.

Un clima social positivo se asocia habitualmente a la inteligencia emocional
que tengan los miembros del grupo para resolver sus conflictos en formas no
violentas, lo que es caracteristico de la cultura de Buen Trato. Por el contrario los
climas téxicos generan estilos de interaccién agresivos y de maltrato entre sus
miembros, como se observa en las situaciones de hostigamiento escolar (Milicicy
Lopez de Lérida, 2008).

El hostigamiento escolar ha adquirido mayor visibilidad en los dltimos anos,
constituyendo una preocupaciéon central del sistema escolar por su magnitud y
los efectos daiinos sobre los estudiantes en el corto y largo plazo.

Jennings & Greenberg (2009) plantean un modelo para crear un clima en el aula
que favorezca un mejor aprendizaje social y académico de los estudiantes. Segun
estos autores, el clima del aula se explica por diversos factores, entre los que se
destacan la relacién entre profesor y alumno, el manejo efectivo de la sala de
clases y laimplementacion exitosa de programas de aprendizaje socioemocional.
El profesor es quien dirige estos aspectos a partir de sus competencias
socioemocionales, favoreciendo la generacion de ambientes invernales o
primaverales, tempestades o calma.

?
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Cuando los niflos estan en un clima propicio experimentan una sensacion de
seguridad irrigdndose la zona de las emociones positivas que esta en el hemisferio
izquierdo. La experiencia de aprender no solo es positiva en el presente, ya que
tendran lugar mas sinapsis en la corteza prefrontal izquierda, lo cual facilitara sus
aprendizajes futuros. A la inversa, cuando las emociones asociadas son dolorosas
se activa el hemisferio derecho que es el centro de las emociones negativas,
haciendo que la préxima vez que enfrente una experiencia similar de aprendizaje
tenga una disposicién animica negativa.

Cuando se generan emociones positivas en relacion con el aprendizaje no solo se
facilita el aprendizaje académico, sino que también se desarrollan competencias
emocionales que influirdn positivamente en la actitud de los estudiantes hacia
sus profesores, sus compaferos y el contexto escolar en general, favoreciendo
un clima de respeto mutuo, que es caracteristico de los contextos escolares que
favorecen la inclusion.

Emociones autoconscientes

Un factor importante en la generacién de la identidad personal es el referido a las
emociones relacionadas con el si mismo, que son de aparicién mas tardia pero de
gran importancia para el desarrollo personal, ya que juegan un rol significativo
en la actitud de los estudiantes hacia los compaferos, especialmente cuando
presentan algun grado de discapacidad.

Las emociones autoconscientes se refieren basicamente a la autoconciencia
emocional; la culpa, la verglienza y el orgullo. El ambiente en el cual se desarrolla
una persona influye, segin Hansen, K. & Thompson, R. (2007), en la frecuencia
y en la intensidad de su orgullo, verglienza y culpa, incluyendo sus causas. En
la concepcién de si mismo, el desarrollo de la autoconciencia de emociones
debe ser considerado al momento de educar. Estas aparecen tempranamente
en el ciclo vital durante los afos preescolares. Los autores antes citados afirman
que entre los tres y los cinco afios los nifos van adquiriendo mas vocabulario
para expresar sus emociones, incluyendo las relacionadas con las emociones
autoconscientes, y sostienen que surgen de la evaluacion de nuestras habilidades
y comportamientos acerca de cdmo imaginamos que los otros nos perciben.
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Coincidimos con Hansen, K. & Thompson, R. (2007) que la autoconciencia
emocional tiene un papel significativo en la autorregulacién, en el acatamiento de
las normasy la consciencia; en el mantenimiento de las relaciones interpersonales;
en las motivaciones de logro, en el autoconcepto y la salud mental.

Un contexto inclusivo favorece las actitudes de aceptacion hacia si mismo en la
medida que al ser mas tolerante es menos amenazante, para percibir las propias
caracteristicas tanto en lo que se refiere a fortalezas como a debilidades.

Relaciones profesor-alumno

El énfasis en la dimensién socioemocional es especialmente relevante en aquellos
sectoresenlos cuales alafamilia, porrazones de disfuncionalidad o por situaciones
de pobreza, le resulta muy dificil satisfacer las necesidades emocionales de los
ninos y/o desarrollar en ellos las competencias basicas para establecer relaciones
emocionales satisfactorias consigo mismos y con los otros. En estas situaciones el
contexto escolar, en general, y el profesor en particular como “tutor de resiliencia’,
pasa a jugar un rol indispensable para compensar las dificultades que los nifios
y adolescentes puedan presentar (Cyrulnik, 2003; 2009). En este sentido, el
programa propuesto por nuestro equipo de investigacién se fundamenta en
favorecer los vinculos del nifio tanto consigo mismo, como con los otros y con la
realidad, buscando a través de las intervenciones favorecer el apego escolar.

El ambiente escolar y las experiencias alli vividas son factores importantes en la
promocién o inhibicién del apego escolar (Eggert, Thompson, Herting, Nicholas
& Dicker, 1994; Pilgrim et al., 1998). En este sentido, el apego escolar debiera
constituirse en un objetivo de intervencién, promoviendo las oportunidades y
habilidades para unamayor participacién enlaescuela, lo cual debieraincrementar
no solo el apego escolar sino también el apego docente y el compromiso escolar.

Existe un reconocimiento creciente sobre la centralidad de la contribucién de los
docentes en el desarrollo socioemocional de sus estudiantes, la cual tiene efectos
duraderos en sus vidas adultas (Birch & Ladd, 1998; Murray & Greenberg, 2000;
Pianta, Hamre, & Stuhiman, 2003). Los profesores influyen en sus estudiantes no
solo por lo que ensefian y cdmo lo hacen, sino también por cémo se relacionan,
cémo ensefan y modelan constructos sociales y emocionales, y cémo manejan el
curso. En el contexto de la teoria del apego (Bowlby, 1982), cuando los profesores
son célidos y apoyan a los estudiantes, se favorece un sentido de conexién con



e Ponencias Marco e

el entorno escolar que les da seguridad para explorar nuevas ideas y asumir
riesgos -aspectos fundamentales para el aprendizaje (Mitchell-Copeland,
Denham, & DeMulder, 1997; Murray & Greenberg, 2000). Este tipo de relaciones
profesor-alumno desempefan un rol fundamental en la generacién de un clima
saludable, tanto al interior del aula como del colegio, en la conexién de los
alumnos con el centro, y en los resultados de aprendizaje, tanto académicos como
socioemocionales (Darling-Hammond, Ancess & Ort, 2002; Mcneely, Nonnemaker
& Blum, 2002).

Dicho impacto cobra aun mas importancia a la luz de la evidencia de los
nuevos avances en la teoria del apego que han demostrado que este concepto
es modificable; los modelos de apego individuales pueden irse reparando a lo
largo de la vida en funcién de las relaciones significativas y nutritivas que se
establezcan (Roisman, 2009). Como resultado de lo anterior, se puede afirmar que
la generacion de ambientes nutritivos, desde el marco de la convivencia escolar,
debeirasociada a espacios donde todos los miembros de la comunidad educativa
se sientan seguros, aceptados e incluidos; el apego escolar permite de esta forma
que todos, y especialmente los nifios y adolescentes, puedan desarrollarse en
un ambiente de confianza e inclusion. Los profesores juegan en este aspecto un
importante factor de modelaje en los comportamientos de los estudiantes.

Areas del programa de desarrollo socioemocional

Un grupo de investigadores (Milicic, Alcalay y Torretti, 2007) ha desarrollado en
Chile un programa de desarrollo emocional basado en las areas que se describen
a continuacién que pueden favorecer el trabajo de inclusién de la diversidad en el
aula. Estas areas son interdependientes y el desarrollo en cada una de ellas tiene
un efecto positivo en las otras. La inclusion per se es un factor que favorece el
aprendizaje emocional (Berger, Alcalay, Milicic, Torretti, Justiniano y Arab, 2009).

» Lenguaje emocional: Se refiere a la capacidad de utilizar un lenguaje
adecuado y preciso para expresarse. Esta habilidad favorece que los
estudiantes puedan comunicar aceptacion y también expresar en
forma asertiva sentimientos de exclusion o de discriminacién. Favorece
la capacidad de identificar y poner nombre a las emociones, con lo cual
los estudiantes desarrollaran la capacidad para comunicarse en forma
coherente y consistente, disminuyendo asi las probabilidades de malos
entendidos por problemas de lenguaje. Un buen lenguaje emocional es
sutil, cuidadoso y respetuoso de los otros.
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Conciencia de si mismo: Es la capacidad para registrar lo que uno siente
y le pasa y qué influencia puede tener en asumir comportamientos
adecuados o inadecuados. En otras palabras, permite comprender el
papel que las propias emociones juegan en la conducta. Por ejemplo,
un nifo puede comprender que si se siente diferente puede tender
a aislarse sin que los otros necesariamente tengan una actitud de
exclusion.

Conciencia de los otros: Se refiere basicamente a la capacidad de ser
empaticoydedarsecuentadeloquesientenlosotros.Estoesunelemento
esencial en la educacién inclusiva porque desarrolla la aceptacién y la
construccién de relaciones interpersonales sanas y fortalecedoras. Es
una actitud para reconocer y legitimar los sentimientos, derechos y
necesidades de los otros, de manera empatica. Cuando los alumnos
logran una adecuada conciencia de los otros estaran mds atentos a sus
necesidades, y por lo tanto su actitud sera mas inclusiva y aprenderan
a tender puentes, lo cual redundard en una mejor convivencia. Una
persona que es conciente y estd atenta a las necesidades de los otros es
una mejor persona.

Autorregulacion: Se refiere a la capacidad de regular la expresién
de las propias emociones con objeto de lograr un mayor equilibrio y
bienestar personal, asi como evitar herir o dafar a los otros. Si bien
todas las emociones son legitimas, la forma en que ellas se expresan
puede no serlo. Tomar conciencia de las consecuencias de las acciones
para uno mismo o para los otros puede ser un factor de freno o de
moderador de las acciones que se derivan de las emociones. Anticipar
que las palabras o las acciones que se realizan pueden beneficiar o
danar ademds de a si mismo a las personas con que se convive en el
contexto escolar, promueve una convivencia de las necesidades de los
otros. La autorregulacién también incluye la capacidad de planificar
acciones y cumplir los objetivos, por lo tanto, si se hace de la inclusién
deladiversidad un objetivo escolar central, los estudiantes empezaran a
regular su actuar de acuerdo a los principios que favorecen una actitud
inclusiva.
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Busqueda de solucién pacifica de conflictos: Es la capacidad de buscar
formas para arreglar los problemas sin recurrir a conductas violentas.
En muchas ocasiones los conflictos surgen por la no aceptacién de las
diferencias; por ejemplo, los conflictos raciales o los que se generan
por creencias religiosas. Aprender a enfrentar los conflictos de manera
pacifica exige una actitud de apertura y respeto por las ideas del
otro, o, dicho de otra manera, quien piensa diferente a uno no es un
enemigo sino alguien que ve la realidad de forma diferente. Entender
que las formas violentas de enfrentar las divergencias solo aumentan
los conflictos, generando en el que pierde resentimientos y deseos de
venganza, abre la puerta a una escalada simétrica de la agresion. Si se
ensefa a nifos y nifas a resolver sus diferencias a través del didlogo
y la aceptacion de las diferencias, estaremos entregando a la sociedad
mejores ciudadanos.

Optimismo: Es la capacidad de ver los aspectos positivos de los
acontecimientos y situaciones, de valorar lo que uno es, y de focalizarse
y valorar los aspectos positivos de los otros. Una persona con una actitud
inclusiva, sera capaz de visualizar lo que aportan las diferencias, es decir,
las percibird como un factor que enriquece la convivencia social y no
como un obstaculo para ella. El optimismo, al igual que el pesimismo,
es una actitud que se contagia; ademads las personas optimistas son
mds competentes en encontrar espacios de encuentros que favorezcan
su inclusién y la de los otros. Por lo tanto, remover los obstaculos que
dificultan la participacion de aquellos niflos que se perciben diferentes,
favorecera su inclusion.

Integraciéon social: Es la capacidad de relacionarse con los otros,
pertenecer a grupos y compartir y cooperar con los compafieros. Para
desarrollarunaactitudinclusiva, unnifno debe entenderquelos prejuicios
son un elemento que dafa la convivencia social. Vivir con personas
diferentes, valorar sus diferencias y desarrollar vinculos afectivos entre
ellos favorece una mayor apertura emocional, dejando menos espacio
para el desarrollo del prejuicio. En este sentido, la valoracién de la
capacidad tanto de integrarse uno mismo en un contexto social como
de integrar a otros, constituye un paradigma inclusivo para el desarrollo
emocional.
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= Habilidades de comunicacion: Es la capacidad de saber escuchar a
los otros y de decir lo que se quiere decir en forma adecuada. Saber
escuchar, conectandose con las necesidades de los otros y expresarse
en forma abierta y clara pero respetuosa, supone tomar en cuenta
las necesidades y sentimientos del otro. Una buena capacidad de
comunicacion es la base de una buena convivencia social.

Todas las habilidades descritas son esenciales en la creacién de contextos
inclusivos. En la medida que todos somos diferentes de alguna manera, es
necesario ofrecer una formacién integral que permita aceptar, y mas aun valorar
las diferencias, considerandolas un aporte mas que una limitacion.

Sintesis

El aprendizaje social y emocional en la infancia es tan importante como el
aprendizaje cognitivo. Deseariamos para nuestros nifos un mundo de tolerancia
en el que todos se sintieran acogidos, en armonia consigo mismos, que se llevaran
bien con los demas, que estuvieran satisfechos con lo que hacen y que supieran
resolver los conflictos en forma apropiada, de manera que pudieran convivir en
forma pacifica. En este sentido, el aprendizaje socioemocional proporciona a los
centros educativos un marco para prevenir problemas y promover el bienestary el
éxito de los estudiantes, ingredientes esenciales en la promocién de una politica
publica que favorezca la inclusion.
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Educar a cualquiera y a cada uno. Sobre el estar-juntos en la educacion
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De sensaciones y percepciones sobre la educacion y la escuela

Comenzaré este texto por una discusion quiza inesperada: da la sensacion de
que la escuela, al menos en “este lado del mundo”ya no es lo que era, ya no esta
cumpliendo con su (aparente) misidon de resolver los problemas de convivencia,
de desintegracién social, de fragmentacion, de inequidad, etc., que se le plantean
al mundo. Y parece al mismo tiempo que “el mundo”le demanda a la educaciény
a sus instituciones —ya de por si desvalorizadas- un conjunto de valores y virtudes;
es ese mismo mundo el que se desinteresa por la educacién y la acusa de haber
perdido el rumbo, su identidad y su raz6n misma de ser.

Resulta curiosa, por no decir trdgica, la frecuente opinién que sugiere que la
escuela ha perdido en estos tiempos su sentido mas fundante y decisorio: el
de educar a todos. Esa opinion conlleva una tonalidad sombria, tosca, un
encogimiento de hombros, una cierta mirada perdida que se abandona a si
misma. Y lo curioso de esa expresion, lo tragico de esa afirmacion, es que en
buena medida se reproduce entre aquellas y aquellos que hemos pensado
siempre en su caracter imprescindible, en su inestimable posibilidad de crear
vidas distintas, en su encomiable batallar por un mundo distinto.

También es curioso que la sospecha acerca de la no-educacion provenga
sistematicamente de cierto espiritu mediatico que todo el tiempo cree de si
mismo que no educa, que no ensefa, que no instruye, y que se omite a diario de
su propia practica irresponsable.

No quisiera caer en la tentacién de especular qué seria de nosotros sin la escuela
o qué fue de la humanidad antes del surgimiento de las instituciones educativas
modernas. Lo que me parece sustancial es encontrar los sentidos del educar en
este aqui y ahora, es decir, en este presente en toda su extensién, complejidad
y hondura.
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Veamoslo asi: si bien las escuelas han perdido cierto rumbo —no apenas por las
transformaciones vertiginosas y caéticas de estos tiempos, sino también por la
creciente precariedad de los objetos y del habitat educativo—, no menos cierto
es que lo intentan todo para reconciliarse con los sentidos multiples del acto de
educar.

La crisis educativa es, sobre todo, un padecimiento que atafe a una imagen del
mundoyno soloaunaimagen escolar: se padece delafaltade conversacién entre
generaciones, se padece de inequidad, se padece de promesas politicamente
insulsas hechas a la carta, se padece de la ausencia de experiencias sentidas y
pensadas.

La acusacién acerca de que la educacién ha perdido su fisonomia es falsa e
injusta. Todo remite a una paradoja de dificil solucién: el mundo le pide a la
escuela que cumpla con su estirpe civilizadora, que ciudadanice, que abra el
horizonte del trabajo, que sea inclusiva, que genere valores de aceptacion y
pacificacién, que cree una atmésfera de armonia y convivencia. La cuestion
es que el mismo mundo que le exige todo esto a la educacién, es un mundo
incapaz de realizarlo. Mientras la escuela intenta afirmar la vitalidad, la diferencia
y el estar-juntos, el mundo, burdamente representado por sus mecanismos de
mediatizacién informativa, solo aporta la estética de la violencia, la postergacion
de lo humano, el folklore de lo bizarro y la espectacularizacién de los cuerpos
disefados por ciegos bisturis.

Aun asi, en medio de la batalla por la sobrevivencia, en medio de los perversos
conteos de muertes, secuestros eindolencias, en medio de los apelativos (falsos o
ficcionales) sobre la necesidad de didlogo y consenso, en medio de la desolacién
planificada en secuencias de imagenes sobreactuadas, es posible pensar todavia
en la transparencia del gesto educativo. Un gesto que no es heroico, que no
debe ser demasiado enfatico, que no puede ser apenas un modo indirecto para
definir nuestras virtudes, sino un gesto diario, minimo, que se relaciona con
una responsabilidad uUnica: la responsabilidad por la vida de cualquier otro. Con
firmeza, pero no con rudeza, hoy la educacién debe plantearse —como de hecho
ya se lo plantea- la necesaria inauguracién de otro tiempo y de otro espacio con
respecto al mundo mediatico e hiper tecnolégico que la rodea.
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No se trata tanto de una ensefianza a propdsito de cdmo se deberia vivir (con
demasiada frecuencia tefiida de brutal moralidad) sino de la transmisién de la
experiencia y del mundo de un tiempo a otro tiempo; no tiene que ver tanto
con la insistencia por unos contenidos, sino mas bien con la presencia de quien
inaugura el acto de ensefar; no se trata tanto de elaborar un discurso sobre los
alumnos presentes o ausentes, sino de una ética a propdsito de sus existencias;
no tiene que ver tanto con una pretendida y esquiva homogeneidad o con la
diversidad, sino con “abrir un lugar dentro de la norma para que surja el otro”
(Barcena, 2008: 8-11).

Educar es conmover. Educar es donar. Educar es sentir y pensar no apenas la
propiaidentidad, sino otras formas posibles de viviry convivir. Si ello no ocurriera
en las escuelas, probablemente el desierto, el paramo, la sequia, ocuparian todo
el paisaje de los tiempos por venir.

La“crisis” de la convivencia

Es necesario insistir con la pregunta sobre la convivencia, por el estar-juntos; una
cuestion quiza curiosa o excéntrica en tiempos en que parece que lo habitual
sea la in-comunién, la desidia, el abandono, el miedo a todo lo que pueda ser
(en apariencia) extraiio o intruso o débil o ajeno o, sobre todo, indescifrable,
incognoscible.

No es de extrafar que se diga y se escuche con demasiada frecuencia: hay crisis de
convivencia, cuesta la convivencia, duele la convivencia, hay mal de convivencia.Y
es que quiza no hemos sido lo suficientemente fraternos ni amistosos y por eso la
convivencia suena, al menos en las grandes urbes —con sus enormes instituciones
y su ritmo desenfrenado-, como una suerte de lamento por la pugna entre
vecinos desconfiados, una especie de inevitable peligrosidad; en fin, laimagen de
una batalla de desdichados contra desdichados.

Sin embargo, hay un equivoco desde el inicio: ni la convivencia, ni el estar-juntos,
pueden ser signos, o simbolos, o indicaciones que sefalan directamente hacia
la armonia, hacia la no-conflictividad, hacia la empatia inmediata, el consenso
instantdneo y, por afadidura, hacia la plena satisfaccién educativa. Quizé en ello
radique la principal desvirtuacién de toda nocién de convivencia: si partiéramos
de la idea que se trata de relaciones de afeccion, de contradiccién, friccion,
contigliidad, no buscariamos resolver la vida en comun a partir de férmulas



e Ponencias Marco e

solapadas de buenos habitos y costumbres, didacticas del bien-estar y del bien-
decir, necios y banales experimentos de didlogos ya preconstruidos.

En la convivencia hay, ante todo, una pregunta que solo adquiere sentido en el
interior de la convivencia, cuando la convivencia se revela como dificultad, como
imposibilidad, como aquello existente y no existente al mismo tiempo. Porque,
iqué otra cosa podriamos hacer sino poner en cuestiéon los modos de relacién
que habitamos y que nos habitan? ;No sera que convivir consiste en interrogarse
sobre lo que nos pasa con los demas, entre los demas? ;Y como hacer para
responder a esa cuestion si las primeras imagenes que sobrevienen expresan un
inhéspito espacio de cotidiana ajenidad, la amargura extrema por la indiferencia
y el padecimiento por una comunidn a veces tan forzada como forzosa?

Una de las trampas que se deriva del pensar la convivencia como problema es,
precisamente, la tentacién de tener que responder como, al fin, dar solucion
a su aparente “crisis’, prometer una nueva convivencia en las escuelas y tensar
hacia delante la complejidad del asunto. Inclusive, se podria pensar que la Unica
soluciéon a la exclusion, al abandono, al rechazo, o también a esa aceptacién a
regafadientes hacia el desconocido, es la inclusion. Pero silo que ocurre es que ni
siquiera estamos juntos, si muchos no estan dentro de las escuelas: ;cémo hablar
de una crisis de lo que no hay o que hay pero en pequenas pocimas?

Justamente uno de los modos mas eficaces y quizd menos atractivo para
comenzar a hablar de“los tiempos que corren”en la educacioén, es el remitirlo todo,
absolutamente todo, a la vaga idea de “crisis”*: crisis de las instituciones, crisis en
las condiciones de trabajo, crisis en la profesionalizacion de los docentes, crisis
de la didactica, crisis intergeneracional, crisis de accesibilidad de la poblacion a la
ensefanza, crisis de la transmisién, crisis de autoridad, crisis de repitencia, crisis
en los paradigmas de aprendizaje, crisis curricular. Pero no siempre la descripcién
de la crisis es aguda o interesante, no siempre es conmovedora, audaz, paciente.

34 No estoy demasiado seguro de adoptar el término “crisis” en relacion a lo educativo y a lo escolar. Y
no, justamente, por la adhesion o no a una cierta postura “critica” relativa a los usos banalizados y a los
abandonos frecuentes de esa palabra (donde tal postura critica forma parte interesada del asunto). En

"u ", 1 u,

ciertos momentos se deberia decir, en vez de “crisis’, mas bien “dolor’, “agonia’, “sufrimiento’, “trastorno”,
“padecimiento’, “conmocién”. Asi, al mencionar la “crisis” educativa, tal vez deberia optar por escribir:
“dolor, agonia, sufrimiento, trastorno, padecimiento” de la educacion. De todos modos, la palabra “crisis”
que voy a utilizar a lo largo de este capitulo intenta ser honesta y transparente, asumiendo el espiritu
de aquello que dice Emmanuel Levinas: “Expresiones como ‘mundo roto’ o ‘mundo trastornado; por cor-
rientes y banales que hayan llegado a ser, no dejan de expresar un sentimiento auténtico”. Emmanuel

Levinas, De la existencia al existente, Madrid: Arena Libros, 2006, pag. 23.
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Ello ocurre, sobre todo, cuando el lenguaje de la crisis comienza a tefiir de mas
y mas crisis cada uno de los espacios y los tiempos educativos y no dan ni dejan
margen para sentir y pensar otras cosas. La sensacion de “crisis” parece ocupar
toda la extensién de la mirada, sin dejar margen alguno para mirar eso que nos
pasa en la educacion.

Tal vezla“crisis” se extremay se revela con crudeza en esa suerte de incomprension
abundantemente ejemplificada en los textos especializados sobre los tiempos de
crisis. Alli, el discurso habitual de la crisis es, sobre todo, un miedo irremediable
y un desconcierto generalizado frente a la crisis: miedo a un desorden humano
que nunca fue sino desordenado, miedo a esos otros que se transforman en pura
alteridad por ignorancia o por desprecio, miedo a no vivir ni convivir sino solo a
durar, miedo a que el mafnana educativo pierda su estirpe redentora.

Ya es una tradicion consagrada que ese tipo de discurso arroje, impunemente,
un epilogo anunciado: cuanto mas infernal sea la crisis, cuanto mas calamitosa,
desgarradora, inmoral e inhumana, siempre habrd a mano, como tenaz
contrapartida, un discurso de salvacién, ese trazado inconfundible de un hilo
metdlicohaciadelante,de un hilometalico capazderesistirtodacrisisy conducirnos
hacia un manana candoroso, hacia ese futuro inexcusablemente mejor. “De todo
lo que hemos vivido —escribe Clarice Lispector (2007)- solo quedard este hilo.
Es el resultado del calculo matematico de la inseguridad: cuanto mds depurado,
menos riesgo correrd; el hilo metélico no corre el riesgo del hilo de la carne”.

El riesgo del discurso habitual sobre la crisis es su propia habituacion a la crisis,
su comodidad apelativa en medio de lo que es esencialmente ininteligible, su
aletargamiento frente al riesgo, el dolor y el padecimiento, su constante invencién
de una realidad ya corroida por el estrechamiento de aquello que considera, para
si misma, lo real. Su agotamiento ocurre bien antes de su propia formulacion: se
nota en el hartazgo por los travestismos discursivos.

La crisis de la convivencia como reflejo de la pérdida de la conversacion

Ya casi no se conversa con los otros, ya no se conversa de otras cosas; en el mejor
de los casos solo se conversa siempre entre los mismos y siempre de las mismas
cosas. El lenguaje se ha vuelto un refugio opaco de narrativas sombrias donde
cada uno repite para si y se jacta indefinidamente de sus pocas palabras, de su
poca expresividad y de su incapacidad manifiesta para la escucha del lenguaje de
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los demas. Casi nadie reconoce voces cuyo origen no le sean propias, casi nadie
escucha sino el eco de sus propias palabras, casi nadie encarna la huella que dejan
otras palabras, otros sonidos, otros gestos, otros rostros.

Esta dificultad o imposibilidad de conversacidon en educacién tiene que ver en
parte con el vaciamiento del lenguaje de la disciplina pedagdgica. Hay una clara
sensacién de vacuidad y la percepcién de que todo se ha vuelto impronunciable.
Vale la pena citar aqui a Jorge Larrosa (2006: 31):“Cuando digo que ese lenguaje
parece vacio, me refiero a la sensacion de que se limita a gestionar adecuadamente
lo que ya se sabe, lo que ya se piensa, lo que, de alguna forma, se piensa solo, sin
nadie que lo piense, casi automaticamente (...) Cuando digo que ese lenguaje se
estad haciendo impronunciable, me refiero, por ejemplo, a su caracter totalitario,
al modo como convierte en obligatorias tanto una cierta forma de la realidad (...)
como una cierta forma de la accién humana”

La vacuidad y lo impronunciable se refieren, casi en el limite de la desesperacion,
a una filiacién esquiva entre el qué decir, quién lo dice y como se disemina
lo dicho. Deberiamos prestar una atencién mds escrupulosa a las mascaras
institucionales con que se pretende regular, administrar y de ese modo destruir
la conversacion. Pues se percibe la incomodidad mayuscula en relacién a los
simulacros de conversacidén que ocurren, a diario, en el interior de ese lenguaje
pretendidamente académico. Miguel Morey (2007: 413-440) nos dice que toda
conversaciéon deberia desafiar a ese “porque lo digo yo”y el “tu qué’, para poder
ser, justamente, una conversacion. Como si se tratara de un esfuerzo por quitarse
de la idea de que conversar es apenas un doble monélogo de dos “yoes” que
siempre estan en paralelo y nunca se tocan, es decir, que nunca se afectan, nunca
se mueven, nunca se quiebran. Asi, la conversacién se vuelve una impostura, una
manera paradojal de quitarse de la conversacion, aun haciendo de cuentas que
estamos conversando.

La convivencia como la existencia “con”

Y quizd por eso mismo es que la pregunta sobre la convivencia se ha vuelto
una pregunta que remite demasiado al lenguaje formal, a la suma o resta de
cuerpos presentes, pero mucho menos a la contingencia de la existencia, de toda

existencia.

Aqui reside la clave, entonces, de porqué la convivencia no puede ser entendida
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apenas como una negociacién comunicativa, como una presencia literal, fisica,
material de dos 0 mas sujetos especificos puestos a “dialogar”. La convivencia
tiene que ver con un primer acto de distincién, es decir, con todo aquello que
se distingue entre los seres y que es, sin mas, lo que provoca contrariedad. Si no
hubiera contrariedad no habria pregunta por la convivencia. Y la convivencia es
“convivencia” porque en todo caso hay —inicial y definitivamente- perturbacién,
intranquilidad, conflictividad, turbulencia, diferencia y alteridad de afectos. Hay
convivencia porque hay un afecto que supone, al mismo tiempo, el hecho de ser
afectado y el de afectar, porque estar en comun, estar juntos, estar entre varios,
como lo expresa Jean-Luc Nancy (2007: 51):"Es ser tocado y es tocar. El‘contacto’-
la contigliidad, la friccion, el encuentro y la colision- es la modalidad fundamental
del afecto”. Ese estar-juntos, ese contacto de afeccién no es un vinculo de
continuidad, no es reflejo de una comunicacion eficaz sino, fundamentalmente,
un embate de lo inesperado sobre lo esperado, de la friccion sobre la quietud, la
existencia del otro en la presencia del uno.

Sin embargo, buena parte de los discursos acerca de la inclusion —sobre todo
aquellos que pretenden capturar todas las configuraciones posibles de la relacién
entre nosotros y ellos, o entre lo uno y lo otro, lo mismo y lo diferente- afirman
la convivencia pero a condiciéon de que no se perpetuien las embestidas y que el
contacto se mantenga a una distancia prudencial, muchas veces matizada por
palabras de orden, tales como tolerancia o aceptacion o reconocimiento del otro,
porque alli no hay relacién, sino un exceso de lejania o indiferencia®. Ahora bien
esa distancia que se asume como distancia de altura o distancia de jerarquia es
imposible, porque, como continta diciendo Jean-Luc Nancy (2007: 51-52):“(...) lo
que el tocar toca es el limite: el limite del otro —del otro cuerpo, dado que el otro
es el otro cuerpo, es decir lo impenetrable (...) Toda la cuestion del co-estar reside
en la relacién con el limite: jcdémo tocarlo y ser tocado sin violarlo? (...) Arrasar o
aniquilar a los otros -y sin embargo, al mismo tiempo, querer mantenerlos como
otros, pues también presentimos lo horroroso de la soledad”.

35 “La practica de la relacion va mas alld de la tolerancia; va mas alla de la tolerancia porque no se
limita a dejar existir a los demds sino que entra en el juego delicadisimo de dar y dejarse dar: del amor,
pues. (...) La practica de la relacion, de la relaciéon que tiene en cuenta el amor, se situa asi mas alla de
la tolerancia; mas all3, nunca en contra de la tolerancia”. En: Milagros Rivera, Mujeres en relacion: femi-
nismo 1970-2000, Barcelona, Icaria, 2001, p. 69.
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La convivencia con los demas se juega, entonces, entre un limite y un contacto
con el otro. Una convivencia que no puede sino dejarse afectar o dejar afectarse
con el otro. Y en esa afeccidén que muchas veces pretende aniquilar todo aquello
que nos perturba, todo aquello que nos inquieta, no habria otro deseo posible
que aquel que expresa que el otro siga siendo otro, que la alteridad del otro siga
siendo alteridad. Ahora bien: ;cémo seria factible ese deseo de dejar que el otro
siga siendo otro? ;Acaso la voluntad de la relacion debe ser, siempre, voluntad
de dominio y de saber/poder acerca del otro? ;Qué limites de afeccién plantea
el otro cuerpo no ya apenas en su presencia material (es decir, el “aqui estoy yo”),
sino sobre todo en su propia existencia (esto es: “no apenas aqui estoy, sino yo
también soy”)? ;Y qué efectos podrian producirse al pensar en una transmision
educativa que no intenta cambiar al otro, que no pretende hacerlo ajeno a su
alteridad?

Uno podria preguntarse aqui si algo de todo lo planteado hasta aqui reaparece,
aunque sea de otro modo, bajo otras palabras, con otras entonaciones, en
la tradicion relativamente incipiente de la educacién inclusiva. Uno podria
preguntarse si en verdad lo que esta en juego alli no sea una percepcién tal
vez débil, liviana, de la idea misma de convivencia. Uno podria preguntarse si la
inclusién esinclusién cuandolaalteridad del otroesapenasuntemadediagnoéstico,
la afirmacidn de una rapida y genérica formulacion legal del otro como otro del
derecho y de derechos, la suma presente de presencias pero no de existencias.
Y uno podria preguntarse, también, si en el estar juntos, en la coexistencia, hay
que nombirar la relaciéon con el otro como una relacién de inclusién, si hay que
nombrar al otro, apenas, como ser incluido.

El pensamiento de la convivencia, del estar juntos, asi como lo hemos asumido
aqui a partir de algunos fragmentos de Jean-Luc Nancy (2007: 56), nos obliga a
otras percepciones, a otras palabras: la existencia comun no puede expresarse en
plenitud sino pensando “ni a partir de uno, ni a partir de otro” —es decir, evitando
la identificacion de sujetos y centrandose en lo que hay, lo que existe entre
los sujetos—; sino “pensar absolutamente y sin reservas a partir del ‘con™; sino
pensando “lo que existe, sea quien sea, existe porque coexiste”.

Dicho esto en una progresion quiza mas simplificada:

= Estar juntos no tiene sentido en si mismo, sino implicara sentir y pensar
qué pasa entre nosotros.
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= Estar juntos no tiene valor moral por si.

= Estarjuntosincluye desde la amorosidad hacia alguien hasta el enojo, pero
tal vez no la indiferencia.

= Estar juntos habla de un limite (es una relacién entre dos cuerpos) no de
una fusién o una asimilacion (de un cuerpo en otro cuerpo).

= Estar juntos no proviene de la determinacién de una relacién juridica
obligada, sino de la potencialidad y la singularidad de una pasion ética.

= Estar juntos refiere mas a lo politico que a la politica.

= Estar juntos supone a la vez hospitalidad y hostilidad.

= Estar juntos impide o suspende la idea de tolerancia.

= Estarjuntos significa ir mas alla de lo uno (y de su relato de identidad) y de
lo otro (y de su relato de identidad).

La convivencia y la conversacion “en el interior” de lo educativo

La pregunta por la convivencia en educacién no dejara nunca de resonar porque
ha estado alli, quieta e inquieta al mismo tiempo, desde el momento mismo en
que lo humano parece encarnar la imposibilidad y la posibilidad del estar-juntos,
la imposibilidad y la posibilidad de edificar algo, la imposibilidad y la posibilidad
de una construccién en comun.

Pero no habrd demasiada resonancia mientras solo se hable del desprecio y la
desconfianza como moneda corriente del intercambio, del despecho como si
fuera la Unica relacion posible y disponible, de la desazén como si fuera la Unica
forma de supervivencia, de la incertidumbre como si fuera lo mismo que la
ignorancia, de la tozudez como si fuera un patrimonio, de la herencia como si
fuera una tradicion muerta y de la falta de futuro como si se tratara, entonces, de
una salida autista y maniaca de este presente depresivo.

Por otro lado, seria mucho mas peligroso escudarse de la complejidad de la
pregunta por la convivencia y la educacién y contagiarse, asi, de ese habito tan
actual y tan banal de sostener o bien una retérica fatalista —que insiste en hablar
de una separacién ya definitiva o de un encuentro ya imposible de antemano- o
bien una retérica nostalgica —que se retuerce en la busqueda de una memoria
desquiciada- o bien una retérica utépica —que nos obliga a retornar siempre a la
idea de una convivencia de superficie-.
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Digamos que la Unica promesa posible es la de sentir mas y mas aridez, mas y
mas sequedad. Porque no se trata apenas de los unos y los otros, de excluidos e
incluidos, de normales y anormales, y de las posibles relaciones que a menudo
se asumen como por fuerza convergentes, sino también de una tensién que
se extiende infinitamente: se trata, entonces, de como pensar las tradiciones
implicadas en el pensar la educacién no apenas como el alojamiento institucional
de unas alteridades devaluadas, sino como el estar-juntos un espacio y un tiempo
particular de conversacién entre diferencias.

Esindudable que ya tenemos una cierta experiencia acerca de la trama de dislates
e injusticias que se originan en la caracterizacion obstinada, rigida y torpe de
ciertos tipos de aprendizaje, aunque no de todos; del ensafiamiento con ciertos
tipos de cuerpo, aunque no con todos; de la sospecha sobre ciertos tipos de
lengua, aunque no de todas; de la mirada sombria puesta sobre ciertos tipos de
nacionalidad, raza, clase social, aunque no sobre todas; de la desconfianza acerca
de ciertas inteligencias, aunque no acerca de todas. Ya hay una cierta experiencia
acerca del sentido de los excesivos, aunque siempre ambiguos y violentos
cuidados morales, politicos y educativos. Ya hay una cierta experiencia cuando
se piensa en lo que ocurre cuando los otros (es decir, cualquier otros) devienen
motivo de interpelaciéon o de convivencia programada o de conceptualizaciéon
vacia o cuando son mencionados y reformados a propdsito de un cambio,
tan evanescente como fosforescente, en los escenarios culturales, politicos y
pedagdgicos.

Por ello mismo: ;qué puede significar dotar de una cierta complejidad y ala vez de
un cierto extranamiento cuando se hace referencia a las formas contemporaneas
delahospitalidady suya adherentey por demas huranarelacién con la hostilidad?
{Cémo desandar esa atribucidn persistente de la hospitalidad al uno mismo y
la fijacién insistente en el otro de la figura del ser solo un intruso, un ajeno, un
extranjero, una amenaza? ;Qué convivencia es posible mas alla del equilibrio
imposible entre el ensenar y el aprender, los reconocimientos de ocasion, los
eufemismos siempre toscos y provisorios, la extrema intocabilidad entre los
cuerpos que nos torna insensibles, los ademanes superfluos de encuentro
y despedida, de la exagerada proximidad que nos torna uno a uno en seres
irrelevantes? ;Y qué se pone en evidencia al pensar en el destino educativo de la
convivencia, si casi todo lo que se hace es merodear por los bordes de una cierta
aceptacion “obligatoria” del otro?
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El problema es, tal vez, que el lenguaje que necesitamos para pronunciar de
otro modo esa convivencia aln no existe o esta fuertemente anclado en la hiper
especializacién del lenguaje educativo. Como bien lo escribe Jorge Larrosa (2006:
30):“En las ultimas dos décadas se han configurado dos lenguajes dominantes en
el campo educativo: el lenguaje de la técnica y el lenguaje de la critica (...) Por un
lado, la lengua en la que se enuncia lo que nos dicen que hay, lo que nos dicen
que es (...) Por otro lado, la lengua en la que se enuncia lo que nos dicen que
deberia haber, lo que nos dicen que deberia ser”.

Por lo tanto, afirman algunos, no habria mas remedio que seguir naufragando
eternamente entre dos aguas: o en las aguas contaminadas de una realidad
que se describe a si misma como la realidad pedagdgica “actual”y, por lo tanto,
“incontrastable e irremediablemente inmodificable” (estos alumnos, estos
maestros, estas escuelas, estas didacticas, esta formacion, esta transmision, este
curriculum, estas condiciones de trabajo) o bien en las aguas disecadas de una
realidad que se designa a si misma como la realidad pedagdgica “futuramente
movil” (los alumnos del mafana, los maestros del futuro, las escuelas que vendran,
las didacticas a innovar, el curriculum a construir, las nuevas condiciones de
trabajo).

Pero si solo se hace posible hablar de la educacién en su presente real y depresivo
(que no necesita de la lengua a no ser su tibia e inexacta representacion) y/o de la
educacion en tanto futuro ya preconstruido (que tampoco requiere de la lengua
pues ya estd todo predicho y predispuesto de antemano), daria la sensaciéon
que no quedan otras marcas de la lengua disponibles en la educacion, para la
educacién.

Entonces, las preguntas se tornan casi obvias: ;queda algo mas por decir en
educacion? ;jAlgo para decir que no insista mas en diagnosticar ni en arrojar
estallidos de vacuas promesas? ;Algo para decir que no asuma ni el tono
nostalgico de un pasado inconmovible ni la melodia utépica que borra de un vez
este presente impostergable?
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La “otra” inclusion educativa como una “otra” convivencia

Hace ya algunos afios, junto a Jorge Larrosa (Larrosa, J, y Skliar, C,, 2001: 17-18),
escribimos que:

“Parece que el problema ya no es la dominacién... los hombres no
deben aprender a vivir libres, sino a vivir juntos y a comunicarse
ordenadamente... reunir a los hombres... desde la diversidad bien
ordenada y bien comunicada... de lo que se trata es de administrar
las diferencias identificandolas y de tratar de integrar a todos en un
mundo inofensivamente plural y a la vez burocratica y econémicamente
globalizado... que lo que importa es seguir administrando y gobernando
las fronteras y los pasos de frontera entre el siy el no, el sery el no ser, el
poseery el no poseer, el saber y el no saber, entre lo mismo y lo otro”.

Voy a traer al ruedo aqui aquella cuestiéon enunciada por Jacques Derrida (2007),
unos pocos dias antes de morir: “;Se puede ensefar a vivir?’, a lo que ahado: jse
puede ensefar a viviry a convivir? En cualquier caso todo depende de cémo suene
ese “ensenar a vivir y convivir”. Porque bien podria resonar poniendo en primer
lugar la figura agigantada de ese "yo” que ensefia, de ese “yo” que explica, de ese
"yo” que sabe, de ese “yo” que instruye y que se naturaliza como “imprescindible”.
Ensefar a vivir quiza signifique renunciar de plano a todo aquello que huele al
“yo” como impostura: “Ensefar a vivir —escribe Graciela Frigerio (2006: 140)- (...)
renunciando a la soberbia del ‘yo te voy a ensefiar. Férmula que siempre trae
velada una amenaza y anuncia la dependencia como condicién de la relacién,
porque presupone, da a entender que sin uno, el otro nunca aprenderia”.

{Cémo responder, entonces, a la pregunta del ensefiar a vivir y a convivir si al
volver la mirada hacia las instituciones educativas ocurre por lo general aquello
que George Steiner (2005: 79) define como una “amnesia planificada”? Pues
habria que recalcar una y otra vez que la transmisidn es, ante todo, una politica
de la memoria.Y la memoria puede -y suele- ser tan hospitalaria como hostil. Por
eso la pregunta sobre el ensenar y el aprender a vivir y convivir es también una
pregunta acerca de la hospitalidad y la hostilidad de la educacién:

“Aprender a vivir es madurar, y también educar: ensefiar al otro, y sobre
todo a uno mismo. Apostrofar a alguien para decirle: ‘Te voy a ensefar a
vivir; significa, a veces en tono de amenaza, voy a formarte, incluso voy
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a enderezarte (...) ;Se puede aprender a vivir? ;Se puede ensenar? ;Se
puede aprender, mediante la disciplina o la instruccion, a través de la
experiencia o la experimentacion, a aceptar o, mejor, a afirmar la vida?”
(Derrida. J., 2007: 21-22).

Las preguntas de Derrida acerca de si es posible ensefiar a afirmar la vida, solo
encuentran un cierto tipo de respuestas si, con anterioridad, se piensala educacion
no ya bajo la urgencia mezquina del utilitarismo de una cierta obligacién moral a
ser padecida, sino como aquel tiempo y aquel espacio que abre una posibilidad
y una responsabilidad frente a la existencia del otro, a toda existencia, a cualquier
existencia.

Afirmar la responsabilidad y el deseo por una convivencia educativa trae consigo
la intencién manifiesta de confrontarla tanto con aquella infertilidad de los
novedosos planteamientos juridico/educativos —que solo reemplazan texto legal
por otro texto legal aggiornado- como con algunos de aquellos tipicos relatos
de cufo integracionistas y/o inclusivos —que parecen obsesionarse, apenas, por
la presencia literal de algunos otros concretos que, un poco o mucho antes, no
estaban dentro de los sistemas institucionales-.

Entre el sobre-exceso de razén juridica y la mera suposicion de una promesa
inclusiva parece dirimirse el relato actual acerca de qué es y qué deberia ser la
educacion. Y en medio de ello vuelve a emerger la invencién de un realismo
pedagdgico que exige la presencia de todos, la presencia universal, pero que
muchas veces ahoga toda pretensién de existencia de un otro, de cualquier otro,
de otro cualquiera.

Pero: ;de cual crisis nos habla la “inclusiéon”? ;Qué introduce en la escena
pedagdgica como realidad del presente y como presuncidon remediadora de
futuro? Se habla de una crisis en la nocién y la percepcién de homogeneidad, de
una crisis en la exacerbada unicidad de los recursos pedagdgicos, de una crisis en
la ensefianza de lo mismo dirigida hacia todos, de una crisis en el disefio de los
ambientes de aprendizaje, de una crisis en la formacion tradicional de las maestras
y los maestros, etc. Aln asi, las respuestas dadas a este conjunto desordenado y
siempre proclamado de problemas obtiene a cambio la aplicacion de la férmula
conocida del “mas vale mas”: si hay problemas en el curriculum, mas vale mas
curriculum; si hay problemas en la formacién, més vale mas formacion, etc.
Quién sabe si no es el caso de pensar aqui ya no en esa ecuacidén en apariencia
productivista, sino mas bien en una radicalidad de la alteridad educativa.

?
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Por lo tanto: habria que decir aqui que la educacién es una responsabilidad y un
deseo por una“tarea de convivencia” que habilita, que posibilita, que da paso, que
deja pasar, que enseia, la posibilidad de poner algo en comun entre las diferentes
formas y experiencias de la existencia. Responsabilidad y deseo por una tarea de
convivencia educativa que sienta y piense la transmisidon no solo como un pasaje
de un saber de un uno para otro, como si se tratara, al estilo de lo anunciado
por Jacques Ranciére (2007), de un acto de desigualdad de inteligencias desde
quien sabe el saber hacia quien no lo sabe, sino de aquello que ocurre en unoy
en otro (es decir, que en vez de ser un acto de desigualdad es, quiza, un arte de la
distancia). Y una responsabilidad y un deseo por una tarea que, entonces, no se
torna ni obsesiva ni complaciente ni suplicante con la presencia del otro.

Pero es por eso mismo, por esa insistencia en la totalidad, por esa exigencia de
presencias, que da la sensacién que hay un olvido, o un descuido, o una pérdida
acaso irremediable: la educacion no es una cuestion acerca del otro, ni sobre el
otro, ni alrededor de su presencia, ni en el nombre del otro, ni cuya funcién radica
en la descripcion del otro. La educacion es, siempre, del otro, de un otro que es un
otro cualquiera, que es, por lo tanto, cualquier otro®.

La tarea de quien ensefia a vivir y a convivir es, justamente, la de responder
éticamente a la existencia del otro. Lo que no quiere decir apenas afirmarlo en su
presencia, aunque esté mas que claro que la educacién consiste en encontrarse
de frente con un otro concreto, especifico, cara a cara. Ese encuentro es con un
rostro, con un nombre, una palabra, una lengua, una situacién, una emocién y un
saber determinados y singulares. Como lo sugiere Mélich: “Desde el momento en
que habitamos el mundo vivimos no solamente con los otros, sino frente a ellos,
frente a cada uno de ellos, frente al que se me presenta como rostro, como Unico,
como portador de un nombre. Este otro singular que me apela o me encara me
recuerda que nunca estoy completamente solo en la configuracién del sentido,
en la invenciéon del sentido™.

Ahora bien: ;cémo retornar, ahora, al relato o los relatos de la educacién inclusiva?
{Qué hay en todo ello que afirme la vida y la existencia de cualquier y de cada

36 Expresién acufiada por José Garcia Molina en su libro Imagenes de la distancia. Barcelona: Edito-
rial Laertes, 2008.

37 Joan-Carles Mélich, La persistencia de la metamorfosis, Ensayo de una antropologia pedagogica
de la finitud, Revista Educacion y Pedagogia, Medellin, Universidad de Antioquia, Facultad de Edu-
cacion, Vol. XVI, nim. 42, (mayo-julio), 2005.
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Ill

uno? ;Como volver al pensamiento del “estar juntos’, entonces, sin forzar la
literalidad, la transparencia exacta entre la idea un tanto remanida de convivencia
aqui planteada y ese “aprender y ensefar a vivir juntos” bastante mas liviano que
nos ofrece y nos promete una buena parte de los discursos y las imagenes de
la inclusién? ;Cémo no caer en la trampa de que todo se resolvera con mas y
mas capacitaciéon? ;Y cémo desdecir aquella idea de que para estar juntos habria
que, primero, preparar la bienvenida al otro en todos los detalles, conocerlo
de antemano, regular su llegada y luego, después, mas tarde, solo mas tarde,
sentirnos responsables y desear la relacién?

Por un lado quedarian repitiéndose insistentemente aquellas voces que enuncian,
como contrapartida a lo recién dicho, la necesidad de la aceptacion del otro,
su reconocimiento como otro legitimo, el respeto y su tolerancia. Si bien no se
trata de un mismo género de respuestas, aceptacion, reconocimiento, respeto
y tolerancia, suelen habitar juntos este tipo de gramatica educativa. Como sea,
en este caso muy poco o nada se dice de las relaciones de alteridad sino que,
me parece, se trata mas bien de decisiones que deberia tomar el uno (siempre el
mismo uno) sobre el otro (siempre el mismo otro).

La otra salida, el otro modo de disefiar una respuesta, tiene que ver mas con una
posicion radicalizada de alteridad y de diferencia, que no es una decisiéon que
involucre distancia y etiquetamiento de lo diverso, sino una idea sostenida en la
conversacion y el estar-juntos entre alteridades.

Y para que haya alteridad, para que haya conversacion de alteridad, para que haya
convivencia entre diferencias, para que exista el estar-juntos, debe haber tiempo.
No “mas tiempo’, sino “otro tiempo”. Después de todo es eso lo que escuchamos
a diario en las instituciones educativas: “no hay tiempo, no tenemos tiempo,
necesitamos tiempo”. Por todo ello, quisiera terminar este texto tomando unas
palabras que nos llegan desde la literatura y que apuntan hacia la tragedia del
no tener tiempo para estar-juntos y, asi, la preeminencia de lo normal como la
instauracién de una mirada que todo lo regula y todo lo juzga:

“Lo cierto es que situviéramos tiempo para hablar, todos nos declarariamos
excepciones. Porque todos somos casos especiales. Todos merecemos el
beneficio de la duda. Pero, a veces, no hay tiempo para escuchar con tanta
atencion, para tantas excepciones, para tanta compasion. No hay tiempo,
asi que nos dejamos guiar por la norma. Y es una lastima enorme, la mas
grande de todas” (Coetzee, J.M., 2002: 94).
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CONCLUSIONES

En este capitulo se presentan las principales conclusiones surgidas durante
los cinco dias de desarrollo de las jornadas, especialmente en lo referido a los
caminos y estrategias para el desarrollo de escuelas y aulas inclusivas tales como
los disefios universales, el aprendizaje socioemocional, un clima escolar positivo y
el aprendizaje cooperativo.Vinculados a estos temas, las conclusiones refieren a su
vez a la necesidad de formacion de los docentes como elemento imprescindible
para el desarrollo de practicas inclusivas.

1.

Inclusion y atencion de la diversidad

Todo estudiante tiene derecho a educarse con sus pares aunque necesite
apoyos intensos.

La inclusion implica un cambio de paradigma y una transformacién
profunda de los sistemas educativos. Lainclusién no es una mera insercion
ni asimilacion de los estudiantes a la oferta educativa disponible, lo cual
supone transformar el funcionamiento de las escuelas y avanzar hacia
disefos universales de aprendizaje en los que el curriculo y la ensefianza
consideren las necesidades de aprendizaje de todos. En lainclusién el foco
de atencidn es preparar a la escuela para que se adapte a los estudiantes
en lugar de que estos se adapten a la escuela.

La diversidad es consustancial a la naturaleza humana y se refiere a todos
los estudiantes y no solo a ciertos grupos. Todos somos excepciones, pero
los docentes no tienen tiempo para conocer a sus estudiantes y escuchar
todas las excepciones, por ello se establece la norma que uniformiza.
Educar consiste en abrir una brecha dentro de una norma para que surja
el otro.
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Lainclusiénnoestantounconceptocomounmododerelacién.Vamasalla
de estar juntos, significa estar presentey participar, que es lo que mueve la
existencia. Laidea deinclusion supone“estar juntos entre existentes”, estar
juntos en el afecto, es decir afectar y ser afectado, integrarte en mi mundo
y conocerte. El contacto, la afeccién y el encuentro son modalidades
fundamentales del afecto. La verdadera inclusién depende del desarrollo
de relaciones significativas y reciprocas ente los estudiantes.

Incluir no es un acto de altruismo, porque no solo se beneficia quien es
“incluido” sino todos los estudiantes quienes -a través de la inclusién-
ven incrementadas positivamente sus conductas emocionales y sociales.
La verdadera inclusién depende del desarrollo de relaciones funcionales
y significativas entre los estudiantes.

La inclusién de la diversidad permite un mayor desarrollo emocional de
los estudiantes. En la medida que el proceso de inclusién avanza existen
beneficios: es posible observar una disminucién de conductas agresivas y
un aumento de conductas prosociales.

Si los niflos y nifas aprenden en la escuela a acoger la diversidad estaran
mejor preparados para asumir una actitud inclusiva tanto en la infancia
como en la vida adulta. Si por el contrario aprenden a discriminar, sus
relaciones sociales seran deficientes y dafinas para si mismos y para
los otros. El hecho de tener la oportunidad de convivir con personas
de distintas etnias, capacidades, género, culturas y situaciones de vida,
permite construir vinculos de apego con personas diferentes, lo que
favorece una mentalidad abierta a enriquecerse con los aportes de los
otros y aceptadora de las diferencias.

Desarrollo de escuelas y aulas inclusivas
Tal como defiende la UNESCO, las escuelas con una orientacion inclusiva,
conunapedagogiacentradaenlosestudiantesybasadaenlacooperacion,

son el medio mas eficaz para lograr una educacion integral para todos.

Lo ideal seria hablar de escuelas —sin ningun tipo de adjetivo- que acojan
a todos y todas porque solo hay una sola categoria de estudiantes —sin
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ningun tipo de adjetivo- que, evidentemente, son diferentes entre si. En
una escuela inclusiva no hay alumnos corrientes y alumnos especiales, sino
simplemente estudiantes, cada uno con sus caracteristicas y necesidades
propias.

El avance hacia la inclusién en nuestros sistemas educativos requiere algo
mas que saber donde queremos llegar; hace falta saber cdmo podemos
llegar. Los diseflos universales de aprendizaje, el desarrollo socio-
emocional, la creacién de climas positivos y el aprendizaje cooperativo
hacen posible el desarrollo de culturas y practicas inclusivas en las
escuelas.

2.1 Diseinos universales

o El diseno universal de aprendizaje estd basado en el disefio
universal de la arquitectura permitiendo el acceso de todos los
estudiantes al curriculum. Se consideran las diversas condiciones,
habilidades y estilos de aprendizaje y se puede aplicar en una
variedad de contextos educativos y por docentes de diferentes
culturas.

o El disefo universal no es una solucién éptima para todos,
requiere flexibilidad, individualizacién, y personalizaciéon de los
contenidos, los procesos y las actividades. Los temas se abordan
de manera interdisciplinar y no de forma fragmentada.

o El diseno universal implica multiples formas de presentacién/
representacion, formas de expresiéon y de participacion. Los
arquitectos del aula son los docentes que tienen que planificar y
disenar el ambiente y la estructura de aprendizaje para que todos
los ninos y ninas puedan participar y aprender.

o Eneldisefouniversal se adoptan diferentes modalidades o niveles
de apoyo siempre dentro del aula. En un primer nivel la docente
dirige la sesion y el profesional de apoyo realiza adecuaciones en
paralelo, como por ejemplo presentar la informacién de forma
visual. Una segunda opcién es dividir la clase en dos grupos para
ensenar diferentes contenidos o estrategias a cada grupo, lo cual
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permite que el docente aprenda los conocimientos y estrategias
que utiliza el de apoyo, y este de las areas curriculares. En un
tercer nivel, apoyo complementario, el maestro de aula es capaz
de utilizar estrategias metalinguisticas y cognitivas, y en un cuarto
nivel ambos ensenan en equipo.

Aprendizaje socio-emocional

En la escuela no solo se aprenden las competencias académicas;
es un especio donde los niflos aprenden a conocerse a si mismos,
vincularsecon comparierosque sondiferentesentresi,relacionarse
con figuras de autoridad distintas a sus padres y relacionarse con
el mundo externo. Todos estos vinculos debieran enriquecer su
mundo emocional y ayudarlo a adquirir una identidad que le
ayude a construir un proyecto de vida beneficioso para si mismo
y para los otros.

El paradigma del aprendizaje socioemocional puede constituir un
modelo que favorezca los procesos de inclusién en el contexto
escolar, entendiendo este como un proceso orientado adesarrollar
competencias sociales y emocionales basicas, tales como la
habilidad para reconocer y manejar emociones, el cuidado y
la preocupacién por los otros, tomar decisiones responsables,
establecer relaciones positivas y enfrentar situaciones desafiantes
de manera efectiva.

La informacién aportada desde las neurociencias acerca de como
las emociones afectan el aprendizaje cognitivo y socioemocional,
ha abierto nuevos horizontes acerca de la transferencia de
estos conocimientos hacia la enseflanza, centrandose en el
desarrollo emocional positivo y en un enfoque mas centrado en
las competencias que tengan los estudiantes que en los déficit
que puedan presentar. Sin embargo, no parece haberse tomado
suficientemente en cuenta en las acciones pedagdgicas ni en la
formacién inicial de los profesores, constituyendo mas bien una
declaracién de principios.
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Las palabras que usamos para referirnos a los nifios son esenciales
para que construyan su concepto de si mismos o su narrativa. Las
miradas también influyen en esta construccién; hay miradas que
manchan, que molestan, que ignoran, y hay otras que posibilitan
y habilitan. Es preciso adoptar una mirada positiva centrada en las
competencias y no en las dificultades, en el “yo posible” porque
esto favorece el aprendizaje, la salud mental y el bienestar de los
estudiantes.

Hay que eliminar la imagen del débil, el lenguaje del “ellos y
nosotros”, estudiantes con déficit o dificultades de aprendizaje.
Las dificultades de aprendizaje son dificultades de ensefanza.
Todos los estudiantes pueden aprender si reciben los apoyos
necesarios.

El aprendizaje social y emocional debe contemplarse en el
curriculo desde los primeros afos. Hay que ayudar a los nifos a
construir vinculos consigo mismos, con los otros y con la realidad.
Existen cinco competencias basicas que es preciso desarrollar
tanto en los docentes como en los estudiantes: la conciencia de
si mismo, la conciencia social, toma responsable de decisiones,
autorregulacion y manejo de relaciones.

Clima escolar positivo

Lo que se aprende en la escuela es lo que se construye en
un contexto de las relaciones sociales profesor-estudiantes,
entre estudiantes y entre los docentes. Para que un estudiante
aprenda a convivir positivamente debe observar y participar en
comunidades en las que se establezcan relaciones positivas.

El clima social escolar se refiere a la percepcidén que tienen los
estudiantes de su contexto escolary la percepcion de los docentes
de su entorno laboral. Esta percepcion incluye aspectos tales
como las normas y creencias que caracterizan el clima escolar, el
tipo de convivencia y las caracteristicas de los vinculos existentes.
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Las actitudes inclusivas de las diferencias, tanto de profesores
como de estudiantes, son un factor que aporta significativamente
a la creacion de un buen clima escolar.

Elclimasocial escolaresunodelosdeterminantesmasimportantes
en el éxito de la educaciéon. Tiene una mayor incidencia en el
rendimiento escolar de los alumnos que los recursos materiales,
la politica escolar o los recursos personales.

La emocién abre o cierra las puertas al aprendizaje. Hay que crear
climas en las aulas donde no haya tension o temor, donde todos
los nifos se sientan seguros, acogidos y reconocidos. Un clima
emocional positivo se relaciona con la inteligencia emocional
que tengan los miembros del grupo para resolver sus conflictos
en forma pacifica.

Cuando el clima emocional en que tiene lugar el aprendizaje
se produce en una atmosfera positiva o nutritiva, la experiencia
dejard una huella positiva en la memoria emocional. Esto se
asocia a espacios educativos donde todos los miembros de la
comunidad se sientan seguros, aceptados e incluidos. Por el
contrario, los climas téxicos generan interacciones agresivas y de
maltrato, como se observa en las situaciones de hostigamiento
escolar.

Aprendizaje cooperativo

Las estructuras cooperativas son las mas adecuadas para atender
la diversidad; sin embargo en las aulas predominan las estructuras
de aprendizaje individualistas y competitivas.

Inclusién y aprendizaje cooperativo son dos conceptos que
se interrelacionan. Solo pueden aprender juntos estudiantes
diferentes en un contexto de cooperacién en que todos se
ayudan para alcanzar objetivos comunes, y a su vez, no puede
haber un desarrollo pleno de la cooperacién —con el desarrollo de
la solidaridad y el respecto a las diferencias que esta supone- si
previamente se han excluido de un aula a los que son “diferentes”.
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El aprendizaje cooperativo se refiere al uso didactico de equipos
reducidos de estudiantes, de composicidon heterogénea en
rendimiento y capacidad, aunque ocasionalmente pueden ser
mas homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal
que asegure la participacién equitativa de todos y se potencie al
maximo la interaccion simultdnea entre ellos, con la finalidad de
que todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos
escolares, cada uno hasta el maximo de sus posibilidades y
aprendan, ademas, a trabajar en equipo.

El aprendizaje cooperativo promueve la participacion activa de
todos los estudiantes en el proceso de ensefanza y aprendizaje,
acentuando su protagonismo y favorece la interacciéon entre
pares.

La cooperacion permite que elaula se conviertaen unacomunidad
de aprendizaje. Todos se benefician, aprenden mas y se crea una
interdependencia positiva entre los estudiantes y una identidad
de equipo.

Las estrategias de aprendizaje cooperativo permiten que
alumnos diferentes aprendan juntos. Se pueden trabajar los
mismos contenidos persiguiendo diferentes objetivos o niveles
de exigencia, o diversificando las actividades en funcion de las
caracteristicas de los estudiantes.

En las estrategias de aprendizaje cooperativo se espera que cada
estudiante aprenda no solo lo que el docente ensefa, sino que
contribuya a que lo aprendan sus compafieros y se beneficie
de lo que ellos puedan aportarle. Es una actividad que permite
a los estudiantes contar unos con otros, colaborar y ayudarse
mutuamente en el logro de sus aprendizajes.

Cooperar no es lo mismo que colaborar. La cooperacién afiade a
la colaboracién el desarrollo de la solidaridad, de la ayuda mutua
que hace que los que en un principio simplemente colaboran
para ser mas eficaces acaben tejiendo entre ellos lazos afectivos
mas profundos que les permiten conseguir un objetivo comun.

)
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o En las estructuras de aprendizaje cooperativo la evaluacion
siempre es individual, aunque se haya trabajado en equipo, y
criterial. Loimportante es que cada uno progrese en suaprendizaje
en relaciéon con su situacion inicial y evaluar la capacidad de
trabajar en equipo.

Formacion docente para la inclusion

La formacion de los docentes es un elemento imprescindible para
el desarrollo de practicas inclusivas, el aprendizaje cooperativo y el
aprendizaje socio-emocional. Sin embargo, el desarrollo personal y
educacion emocional de los docentes esta insuficientemente desarrollado
o definitivamente ausente en muchos programas de formaciéon docente
inicial y en servicio caracterizados por un marcado énfasis en lo cognitivo
y en lo técnico, obviando lo emocional.

La relacion que el profesor establece con sus estudiantes es fundamental
en la generacion de un clima saludable, tanto al interior de la sala de clases
como en la escuela. Cuando los profesores son calidos y apoyan a todos
sus estudiantes se produce un sentido de apego y seguridad en el entorno
escolar que les permite desarrollar plenamente sus potencialidades de
aprendizaje.

Es dificil que un profesor que no tenga un adecuado desarrollo emocional,
pueda convertirse en un modelo apropiado para los nifios y favorecer su
apertura a realidades diferentes. Si los docentes no estan abiertos a la
diversidad no podran desarrollar en los nifios una actitud inclusiva.

Frente a la emergencia de situaciones de violencia escolar, hostigamiento
o intimidacién se requiere que los docentes desarrollen competencias
emocionales para manejar adecuadamente los conflictos.

Los docentes tienen dificultad para trabajar con estructuras de aprendizaje
cooperativo, porque les cuesta entender que no todos los estudiantes
tienen que trabajar lo mismo de forma simultanea. Una modalidad muy
eficaz para el cambio de actitudes y el fortalecimiento de capacidades de
los docentes es la “formacion en los centros’, a partir de la reflexion sobre
las practicas pedagdgicas y la vivencia de las estrategias que tienen que
aplicar luego en el aula.
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En el caso del desarrollo socioemocional, una estrategia muy util, tanto
para la formacién de los docentes como de los alumnos, es el uso de
novelas, cuentos, peliculas, imadgenes y metaforas, especialmente para
promover cambios en las actitudes.
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Anexo | - Programa

Lunes 05 de octubre

09.00 Traslado Hotel-Centro
09.30 - 09.45 Acto de inauguracion
09.45-10.30 - Presentacion de los asistentes y metodologia de trabajo

de las jornadas.
- Informe 2009 de la Secretaria de RIINEE.
José Alfredo Espinosa. Secretaria Ejecutiva

10.30-11.00 Pausa café/foto grupo

11.00-13.00 PONENCIA: “Aprendizaje Cooperativo y Educacion
Inclusiva: una forma practica de aprender juntos alumnos
diferentes”.

Pere Pujolas. Universidad de Vic
13.00 - 14.30 Almuerzo
14.30-15.30 TALLER. Aprendizaje cooperativo
Estado de avance proyecto SIRNEE

15.30 - 16.30 La atencidn a la diversidad en el marco de la Reforma
Integral de la Educacién Basica. México

16.30-17.30 Presentacion de la Guia para analizar las practicas
inclusivas en un
centro. Convenio OEI- MAPFRE

17.45 Traslado Centro-Hotel



Martes 06 de octubre

08.30

09.00-10.30

10.30-11.00

11.00-12.00

12.00-13.00

13.00 - 14.00

14.00 - 15.30
México

15.30-16.30

16:30-17.30

17.45
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Traslado Hotel-Centro

PONENCIA: “El sentido de ‘estar juntos’ en educacion”
Carlos Skliar. Universidad de FLACSO. Argentina

Pausa café / foto individual

TALLER. El sentido de “estar juntos” en educacién
Construyendo capacidad institucional para la atencion
a la diversidad. Guia de Educacioén Inclusiva. Fulvia
Cedeiio. Colombia

Almuerzo

Presentacion de experiencias audiovisuales: Brasil, Chile,
Proyecto de trabajo: sordoceguera y autismo. Cuba. La
atencion a alumnos con sordoceguera. México
Pasantia Brasil, Paraguay y Uruguay: “Formacao de
Professores: experiéncias educacionais inclusivas dos
Paises do Mercosul”

Informe del estado del resto de las pasantias

Traslado Centro-Hotel

Miércoles 07 de octubre

09.00 - 13.00
13.00 - 14.00
14.00-17.00

17.15

VISITA A UN CENTRO

Almuerzo

PONENCIA: “El Disefio Universal de Aprendizaje”
Maria Bove. Universidad de Vermont. (USA)
TALLER. Disefio universal de Aprendizaje

Traslado Centro-Hotel
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Jueves 08 de octubre
08.30 Traslado Hotel-Centro
09.00 - 10.00 PONENCIA: “El aprendizaje socioemocional, un aporte

para la educacion inclusiva”. Neva Milicic. Universidad
Catolica de Chile

10.00-11.00 TALLERES. Aprendizaje socioemocional

11.00-11.30 Pausa café

11.30-13.00 TALLERES. Aprendizaje socioemocional

13.00 - 14.00 Almuerzo

14:00 - 17:30 ACCIONES RIINEE
Mesa de Inclusién Laboral. Perd, Premio RIINEE, Acciones
2009

Médulo de formacion, Pasantias 2009, Pasantias 2010
Centro de Recursos para personas ciegas, Boletin
virtual, Tema conjunto 2010, Ciclo conferencias, Buenas
Practicas, Publicacion jornadas, Bibliografia

17:45 Traslado Centro-Hotel

Viernes 09 de octubre

08.30 Traslado Hotel-Centro
09.00-10.30 PLENARIO

10.30-11.00 Pausa café

11.30-1245 Acta final y conclusiones finales
12.45-13.00 Acto de clausura

13.00- 14.00 Almuerzo

14:15 Traslado Centro-Hotel
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ANEXO Il - LISTADO PARTICIPANTES

COORDINADORES

Ministerio de Educacion de Espaia

Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe, OREALC/

Alfonso Gentil Alvarez- Ossorio

Subdirector General Adjunto de Cooperacién Internacional

José Alfredo Espinosa Rabanal

Jefe de Servicio de la Subdirecciéon General de Alumnos, Participacién e

Igualdad

UNESCO Santiago

Rosa Blanco Guijarro
Especialista Regional de Educaciéon

PONENTES

Maria Bove
Catedrdtica
St. Joseph’s College - Perkins International

Neva Milicic Muller
Docente Escuela de Psicologia
Universidad Catdlica de Chile

Pere Pujolas Maset
Decano de la Facultad de Educacién
Universidad de Vic, Barcelona

Carlos Bernardo Skliar
Coordinador Area Educacién
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, FLACSO

Modnica Vargas Leon
Especialista Tematica
Instituto para el Desarrollo y la Innovacién Educativa

Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y

la Cultura, OEI
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REPRESENTANTES PAISES
Argentina

= Ana Maria Moyano Moyano
Coordinadora de Educacion Especial
Ministerio de Educacién Nacional

= Julio César Vergara Vergara
Coordinador del Programa de Desarrollo Laboral para personas con
discapacidad
Ministerio de Educacién - Secretaria de Educacion

Bolivia

= Silvia Chumira Rojas
Viceministra de Educacién Alternativa y Especial
Ministerio de Educacién

= Delia Dora Apaza Baltazar
Directora General de Educacién Especial
Ministerio de Educacién

Brasil

= Martinha Clarete Dutra dos Santos
Directora de Politicas Publicas
Secretaria de Educacion Especial - Ministerio de Educacién

= Cleonice Machado de Pellegrini
Coordinadora General de Politica Pedagégica da Educacion Especial
Secretaria de Educacién Especial / Ministerio Educacion

Chile

= Maria Paulina Godoy Lenz
Coordinadora Nacional Educacion Especial
Ministerio de Educacion

= Alida Eugenia Salazar Urrutia
Vice Coordinadora Educacién Especial
Ministerio de Educacién
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Colombia

* Fulvia Cedefio Angel
Asesora Ministerio de Educacion Nacional

= Adriana Gonzalez Rivera
Subdirectora de Mejoramiento de la Calidad
Ministerio de Educacion Nacional

Costa Rica

= Olivia Rosa Mora Moreira
Jefa Departamento de Educacién Especial, Direccién de Desarrollo
Curricular
Ministerio de Educacién Publica

= Yarith Rivera Sanchez
Directora de la Direccién Desarrollo Curricular
Ministerio de Educacion Publica
Cuba

= Jonnis Cantillo Cantillo
Subdirector Provincial de la Provincia Habana
Ministerio de Educacion

= Adys Ferrer Basilio
Metoddloga de la Direccién de Educacion Especial
Ministerio de Educacién

Ecuador

= Alegria Barrezueta Narvaez
Directora General
Fundacién de Asistencia Sicopedagdgica para Nifos-Adolescentes y
Adultos con Retardo Mental (FASINARM)

= Laura Susana Veintimilla Villalba
Jefe Educacion Especial
Ministerio de Educacion Nacional

Guatemala
= Jeannette Bran Cibrian de Cacacho

Directora General Unidad de Educacion Especial
Ministerio de Educacién
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= Jeannette Irene Hernandez de Godoy
Profesional Jefe Ill (Técnico Depto. Inclusion Educativa)
Direccién General de Educacion Especial
Ministerio de Educacién

= Juan Fernando Diaz Zuchini
Especialista en Educacién
UNESCO Guatemala

Honduras

= Alex Yair Garcia Sosa
Direccion Distrital de Educacion

= AnaJulia Ordéiiez Rodriguez
Coordinadora de la Unidad de Educacién Especial
Secretaria de Educacion

México

= Noemi Garcia Garcia
Directora General Adjunta para la Articulacion Curricular de la Educacién
Basica Subsecretaria de Educacién Basica
Secretaria de Educacién Publica

= Norma Patricia Sanchez Regalado
Directora de Educacion Especial en el D.F.
Secretaria de Educacién Publica Administracion Federal

Nicaragua

= Maria Elizabeth Baltodano Pallais
Directora de Educacion Especial
Ministerio de Educacion (MINED)

= Johnny Albert Hodgson Morales
Asesor Pedagogico
Ministerio de Educacién
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Panama

= Graciela Elizabeth Delgado de Cardenas
Psicéloga Direccion Nacional de Educacién Especial
Ministerio de Educacién

= Ariadna Elena Roa de Petterson
Docente del Instituto Panamefio de Habilitacion Especial

Reptiblica Dominicana

= Lucrecia Matos Sena
Coordinadora Docente Nacional
Secretaria de Estado de Educacion

Venezuela

= Maria Victoria Hernandez Pérez
Directora General de Educaciéon Especial
Ministerio del Poder Popular para La Educacion

= Carolina del Valle Ortega Ramirez
Coordinadora Nacional de Deficiencias Visuales
Direccién General de Educacién Especial
Ministerio del Poder Popular para la Educacién



Este libro pone a disposicion las reflexiones y compromisos emanados de |
VI Jornadas de Cooperacion Educativa con lberoamérica sobre Educaci
Especial e Inclusion Educativa ‘Estrategias para el desarrollo de escuela:
aulas inclusivas’, organizadas por el Ministerio de Educacion de Espania y
Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caril
(OREALC/UNESCO Santiago), en el contexto del trabajo de la R
Intergubernamental Iberoamericana de Cooperacion para la Educacion
Personas con Necesidades Educativas Especiales (RIINEE).

La cooperacion y el intercambio de experiencias son beneficiosos a la hc
de afrontar los numerosos desafios que plantea garantizar el derecho a u
educacion de calidad a todas las personas, sin discriminacion de ningun tig
Al respecto, las Jornadas son una instancia importante para constr
propuestas que permitan avanzar hacia modelos educativos cada vez m
inclusivos en la regioén.

Esta publicacion permite trascender el encuentro y a través de ellg,
OREALC/UNESCO Santiago y el Ministerio de Educacién de Espaiia invitan
todos los lectores a sumarse a la construccion de sistemas educativos m
inclusivos y sociedades mds justas.
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