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			A don Pablo, mi suegro, que dedicó cuarenta años de su vida a educar juntos a los diferentes, aunque nunca lo llamó aprendizaje cooperativo. Gran parte de este libro se inspira en su maravillosa visión de la labor docente.

		

	
		
			Prólogo

		

		
			El aprendizaje cooperativo es una teoría que ha mejorado mucho la práctica de los sistemas educativos y las escuelas que lo tomaron como su principal referencia ya desde los años setenta. Entre otros, los trabajos de David Johnson y Roger Johnson, Robert Slavin y Robyn Gillies, contribuyeron decisivamente a la superación de la segregación, poniendo a todas las niñas y niños de un aula en grupos heterogéneos a colaborar conjuntamente en su aprendizaje. La mejora no fue solo en los valores sino también en todo tipo de aprendizajes, puesto que la ayuda entre iguales diversos fomenta el aprendizaje instrumental, los valores, las emociones y los sentimientos. El resultado no era de una igualdad por abajo retrasando al alumnado más avanzado para que ayudara al de ritmo más lento, sino de una igualdad por arriba acelerando el aprendizaje de todo el alumnado, ya que cuando mejor se aprende una cosa  no es cuando te la explican sino cuando la tienes que explicar, especialmente si es a alguien con muchas dificultades.

			Fue una pena que en nuestro contexto esta concepción científica del aprendizaje fuera relegada y sustituida en el discurso dominante durante los años ochenta y noventa por una concepción no científica: el aprendizaje significativo de Ausubel. Contrariamente al aprendizaje cooperativo, esta concepción no sirve para mejorar los resultados sino para legitimar la segregación. Al no poner el énfasis en la cooperación, sino en los conceptos o conocimientos previos, impulsó la salida del aula al alumnado considerado más difícil (casi siempre al de niveles socioeconómicos más bajos o de grupos culturales no dominantes), llevó a organizar al alumnado de un aula en grupos homogéneos por niveles e incluso a organizar las diferentes aulas de una misma edad por niveles de competencia.

			El libro que aquí presentamos contribuye a superar esas dinámicas segregadoras que se han incrustado en nuestros centros educativos e incluso en nuestras mentes. Tienen gran interés tanto los elementos teóricos aquí desarrollados como los ejemplos concretos y las orientaciones para la práctica. Es importante su énfasis en utilizar la interacción social para promover el aprendizaje de todos los estudiantes. Entre los ejemplos, nos encontramos la mejora de Álex quién, tras comprender bien poco de las explicaciones de su profesor,  logra superar la dificultad con la ayuda de David. Esa ayuda entre iguales está presente a lo largo de todo el libro. Asimismo lo está el compromiso de ese profesor para encontrar soluciones reales a problemas reales, a través de formas de interacción conjunta que garanticen esa misma mejora a todo el alumnado.

			La cooperación y el diálogo en centros, aulas y grupos diversos, heterogéneos, no es solo el mejor recurso de aprendizaje del que actualmente disponemos sino que también es la mejor preparación para las sociedades cada vez más diversas en que trabajamos y vivimos. En los países donde todavía no han transformado sus sistemas educativos con estas concepciones científicas está todavía muy arraigado el prejuicio de que la excelencia solo se puede conseguir con grupos homogéneos de altos niveles socioeconómicos y culturas hegemónicas. Sin embargo, los centros educativos más excelentes del mundo no solo consideran la diversidad como teóricamente positiva, sino que se transforman de acuerdo a ella.

			Pongamos un ejemplo de una universidad que cualquier persona sabe que es la primera de mundo. Harvard tiene en sus facultades oficinas dedicadas a conseguir la mayor heterogeneidad posible dentro de sus aulas; incluso tiene el programa POSSE, con el cual matricula a jóvenes que han sido de bajo rendimiento o conflictivos en su historia escolar. Como explican y escriben, los grupos humanos del presente y, aún más, del futuro van a ser heterogéneos. El actual alumnado se va a encontrar en empresas con personal de muy diferentes orígenes, culturas, lenguas, niveles socioeconómicos, opciones sexuales, religiones, tipos de familia; y esa misma diversidad la van a tener en sus lugares de ocio, en sus vidas familiares, en sus zonas de vivienda. Solo se puede educar a las personas capaces de trabajar y vivir bien en esas sociedades si, desde su primera infancia, tienen en sus centros y aulas la misma diversidad que van a encontrar en el futuro y la saben transformar en calidad de aprendizaje, en calidad humana.

			El aprendizaje cooperativo y los grupos cooperativos fueron y son ya una excelente preparación para vivir en esos contextos diversos. En la sociedad de la información, el aprendizaje dialógico y los grupos interactivos recogieron esas aportaciones e introdujeron más diversidad abriendo las puertas de las aulas a familiares, voluntariado y, en general, al conjunto de la comunidad. Las evidencias científicas y su actual difusión en abierto están promoviendo no solo las concepciones científicas del aprendizaje, sino también su rigurosa puesta en práctica, logrando así la mejora de la educación de todas y todos. El actual proceso de alfabetización científica universal permite que toda la ciudadanía acceda a conocer lo que es científico y lo que no lo es, lo que mejora los resultados y lo que los empeora. Ya no sirve disculpar los malos resultados diciendo que lo importante son los procesos. Estamos iniciando la transformación más profunda de la historia y también la más positiva para todas las niñas y niños.

			Con la optimización de las interacciones en grupos heterogéneos se logra no solo el mayor y mejor aprendizaje instrumental en todas las materias, sino también el desarrollo de la inteligencia académica, del aprender a aprender; tanto Álex como David han aprendido más y mejor con su interacción, han reflexionado más conjuntamente y así han desarrollado más su capacidad de aprendizaje. En ese mismo proceso de aprendizaje de igual a igual en grupos heterogéneos se logra también la mejor educación en valores. Sabemos que el alumnado aprende más lo que hacemos que lo que decimos; los centros educativos que mejor educan en valores no son los que hablan mucho de ellos sino los que transforman todas sus actividades de acuerdo con los valores en que quieren educar. Con esa optimización de las interacciones en grupos heterogéneos se está trabajando solidariamente y en cualquier materia. Si hablamos mucho de valores pero luego organizamos las clases en formas segregadas el alumnado aprenderá que los valores son una hipocresía, algo de lo que hay que hablar pero que no sirve para organizar el día a día. Y también se logra así la mejor educación tanto de las emociones como de los sentimientos.  Niñas y niños que han tenido la suerte de disfrutar de esa dinámica nos dicen en las entrevistas en profundidad que aprendían más y hacían amistades de verdad.

			El sentimiento de amistad ha sido siempre muy importante pero es clave en la sociedad actual, hacer amistades profundas en el período de cero a dieciocho años tiene una influencia decisiva en las vidas personales e incluso profesionales; es una pena que en educación se hable hoy en día menos de amistad que en épocas anteriores. Sí se habla y se escribe de educar las emociones pero frecuentemente se olvida que, igual que los valores, se educan en cada momento del día, en cada actividad; en este tipo de grupos no se segrega a nadie, todas y todos se sienten en inclusión, se desarrollan sus emociones más positivas y se evitan las emociones más negativas.

			Coinciden bastante los países en los que ha llegado más tarde la generalización del aprendizaje cooperativo con aquellos en los que todavía tiene mucha fuerza el oscurantismo que ataca las evidencias científicas e incluso la mejora de resultados que se logra basándose en ellas. Donde está todavía más retrasada la alfabetización científica de la población, es más fácil que el alumnado sea víctima de concepciones no científicas del aprendizaje y también del desconocimiento de las teorías y prácticas que desarrollan los centros educativos de más éxito en el mundo. En esos países, la innovación educativa ha sido frecuentemente sustituida por la “innovación educativa”. Innovación educativa consiste en desarrollar actuaciones diferentes a las anteriores que mejoran los resultados; “innovación educativa” consiste en desarrollar actuaciones diferentes a las anteriores con independencia de si mejoran o empeoran los resultados.

			A diferencia de hace unos años, hoy ya se sabe que hay que basarse en las actuaciones, centros y países que logran los mayores éxitos, no para copiar, sino como referencia imprescindible para las actuaciones que se han de realizar en nuestros propios contextos. Los proyectos y orientaciones educativas basadas en las ocurrencias de catedráticos feudales o de personajes famosos de los medios han dado muy malos resultados. Sin embargo, el retraso de la alfabetización científica permite hoy la proliferación de un marketing educativo que crea continuamente nuevos proyectos, nuevos términos que no han tenido ninguna validación positiva en las evidencias de las principales investigaciones científicas internacionales y las revistas que las publican. Frecuentemente se presenta como modelo Harvard o similares proyectos que siguen justo las orientaciones contrarias a las de esa universidad. También se publicitan rankings que no siguen criterios científicos o incluso que hay que pagar directa o indirectamente para estar en ellos. 

			Esta sustitución de evidencias por ocurrencias no se da solo en las escuelas de Infantil, Primaria y Secundaria sino también en las universidades. Después de consensuarse como objetivo europeo que nuestras universidades pudieran llegar al nivel de excelencia de las mejores universidades norteamericanas, se impuso aquí la programación de cada asignatura por competencias, lo cual no se hace en ninguna universidad de prestigio del mundo. Precisamente porque estas universidades excelentes se basan en competencias, saben que eso no consiste en programar las asignaturas por competencias sino en formar estudiantes competentes para mejorar a las personas, las empresas, las instituciones y las sociedades.

			El aprendizaje cooperativo no fue ni ha sido una “innovación educativa” sino una innovación educativa porque ha mejorado los resultados y se ha basado en evidencias científicas internacionales. Es cierto, que algunos autores acostumbrados a las concepciones de Ausubel y a la “innovación educativa” han denominado aprendizaje cooperativo a algunas teorías y prácticas contrarias a esa concepción científica. Pero eso puede corregirse fácilmente con alfabetización científica del profesorado, con formación que permita que distingan bien y sepan buscar cuales son las bases científicas del aprendizaje cooperativo y cuales no lo son. La formación del profesorado basada en encuestas de satisfacción no facilita esa clarificación, ya que parte del profesorado puntúa mejor las ponencias que dicen lo que quiere oír y que no cuestionan lo que va a hacer al día siguiente. Por eso es todavía más loable que haya personas que escriban desde su práctica aportaciones como este libro o que las lean seriamente y lleven sus contribuciones a su alumnado.

			El subtítulo del libro está presente a lo largo de todas sus páginas: transformar el aula en una red de aprendizaje cooperativo. Además, especialmente en su capítulo 4 tiene muy en cuenta las aportaciones del concepto de andamiaje de Bruner, el principal psicólogo de la educación actualmente vivo y que, además, continúa muy activo con sus 100 años ya cumplidos. Bruner precisamente propone transformar las aulas en subcomunidades de aprendices mutuos. Este trabajo de Zariquiey pone acertados énfasis en la participación activa y equitativa y el diálogo entre todo el alumnado. 

			El giro dialógico que actualmente están dando las ciencias sociales conlleva el análisis pormenorizado de las interacciones que está presente en estas páginas. Si Vygotsky nos aportó la propuesta de transformación del entorno sociocultural como forma de optimizar el desarrollo, Mead, Habermas y la neurociencia nos han demostrado que eso se realiza a través de las interacciones. Por esa razón, es más que conveniente poner el foco en que todo el alumnado participe y que se haga de forma equitativa, sin que los protagonismos excesivos no se combinen con las posturas pasivas. Vygotsky ya nos dijo que las zonas de desarrollo próximo se generan por la interacción de personas adultas o de iguales más capaces. Con la participación activa y equitativa de todo el alumnado recorremos múltiples zonas de desarrollo próximo y logramos que todas y todos sean más capaces, por tanto ayuden más en algún tipo de actividades, evitando así toda clase de etiquetaje.

			Los análisis de las interacciones demuestran cómo la riqueza que generan se fomenta con la diversidad de las mismas. A veces, se ha denominado inclusión a poner a todo el alumnado en el mismo aula, sin segregar. Sin embargo, hay que diferenciar la mezcla de la inclusión. La inclusión no solo pone a todo el alumnado en la misma aula sino que asegura la optimización del aprendizaje de todas y todos, mientras que la mezcla optimiza solo la de una parte del grupo clase y, a veces, la de nadie. En ocasiones da incluso peores resultados la mezcla que la segregación. El reto educativo actual de nuestros entornos es superar la segregación y la mezcla, sustituyéndolas por la inclusión.

			Para hacer inclusión y no mezcla, para tener a todo el alumnado en la misma aula optimizando el aprendizaje de todas y todos, se requiere basarse en las concepciones científicas como las de aprendizaje cooperativo y aprendizaje dialógico, que han demostrado mejorar la práctica educativa y los resultados de todas las niñas y niños. Sin embargo, también se requieren ejemplos prácticos de éxito de aplicación de esas concepciones. En este libro encontraréis ambas cosas y muy adecuadamente combinadas. Vale la pena leerlo, comentarlo y disfrutarlo.

			Ramón Flecha, 
Catedrático de Sociología 
de la Universidad de Barcelona.

		

	
		
			Introducción

		

		
			Una vocación dudosa

			Yo soy uno de esos miles de peruanos que a principios de los noventa se vieron obligados a escapar de un hermoso país empobrecido, inseguro e injusto. Y soy uno de esos miles de peruanos que encontraron en España la posibilidad de reinventarse y construirse una vida mejor. Una vida que, para sorpresa de muchos, terminó ligada a la educación.

			No hay uno solo de mis viejos amigos de la infancia que no se sorprenda cuando les cuento que soy maestro. Y la verdad es que no es de extrañar. Yo mismo estoy bastante sorprendido. ¡Con lo mal que lo pasé en la escuela! No me refiero a mal de “me aburro” o a mal de “no me interesa y paso de todo”, sino a pasarlo mal de verdad. No en vano, mi pesadilla recurrente desde hace muchos años es una en la que descubro que no tengo el graduado escolar y tengo que volver al colegio.

			Así que, como podéis imaginar, lo mío con la educación no es precisamente un idilio; ni siquiera se puede atisbar en mí el más mínimo signo de vocación docente. Todo lo contrario, cuando terminé la escuela –que me costó lo suyo, por cierto– me prometí que no volvería a pisarla jamás. Ni para la fiesta de los exalumnos, vamos.

			Además, yo ya tenía una vocación precoz. Desde muy pequeño tenía claro que quería dedicarme a la música. Quería ser guitarrista de rock and roll. Y eso era lo que estaba en mi cabeza cuando esa Lima empobrecida y cada vez más violenta de finales de los ochenta me obligó a barajar la idea de emigrar. Y continuaba allí cuando aterricé en Madrid y me convertí en un inmigrante sin papeles. La idea siguió en mi cabeza mientras repartía propaganda, limpiaba escaleras, pintaba pisos y arreglaba persianas. Y persistía cuando a mediados de los noventa conocí a Mary, mi mujer.

			Aunque suelo empezar muchas de mis conferencias comentando que llegué a la educación por la alopecia, esto es cierto solo en parte. Es verdad que a mediados de los noventa empecé a perder el pelo de forma vertiginosa y cierto es también que eso me deprimió bastante, ya que mi prototipo de roquero siempre incluía una frondosa mata de pelo. Pero lo que aún es más cierto es que a los veinticinco años mi carrera musical no había avanzado mucho y empezaba a preocuparme que la cosa no fuera a cambiar. ¿Y si no lo conseguía? Entonces repartir propaganda o limpiar escaleras podrían terminar convirtiéndose en algo más que un medio de sustento pasajero. Y eso no me apetecía en absoluto.

			Así que, sin abandonar mis aspiraciones musicales, y demostrando una sensatez poco habitual en mí, me puse a pensar en un “plan B”. Le di muchas vueltas a la cuestión y cada día –típico de mí– amanecía con una certeza nueva. Y en esas estaba, como un general en su laberinto, hasta que un día, Mary se presentó en casa con lo que denominó –y cito literalmente– “una solución inteligente”: Magisterio con especialidad en Educación Musical. “Sé que no es lo mismo, pero al menos no perderás el contacto con la música”, me dijo muy entusiasmada.

			Se notaba que a mi futura mujer aún le faltaban algunos datos clave de mi pasado. ¡En qué cabeza cabía eso de volver a la escuela! ¡Y encima para quedarme! Además, yo recordaba con particular desasosiego las pocas clases de música que dimos en el colegio: un montón de niños desafinando el “Himno a la Alegría” con sus flautas de plástico. No me seducía para nada. Y era lógico: entre una sala de conciertos abarrotada de fans incondicionales deseosos de oír tu música y una treintena de chiquillos en cuarenta metros cuadrados destrozando a Beethoven con sus horribles flautas… no había color.

			Y ahí hubiese quedado la cosa, si no fuera porque en esos momentos me acordé de mi suegro. Don Pablo es lo que podemos denominar un maestro feliz. Una de esas personas que adoran la educación y te contagian su amor por ella. Visto a través de sus ojos, eso de dar clase parecía algo estimulante y lleno de gratificaciones. No puedo negar que en más de una ocasión había sentido cierta envidia. Lo veía y pensaba: “Lo feliz que está y tampoco es que se mate a trabajar”.

			Sí, lo confieso –y no sin cierta vergüenza, por cierto–, yo era uno de esos muchos “despistados” que creen que los maestros, aunque no ganan demasiado, tienen un trabajo cómodo, con un buen horario y, por supuesto, con unas fantásticas vacaciones. Y claro, desde ese absoluto desconocimiento de la labor docente, no es de extrañar que empezase a considerar la opción. Si había que vivir de un “plan B”, por lo menos elegir uno en el que tuviera tiempo para seguir tocando. Y si encima podía conseguir que los niños tocasen algo más que una versión descafeinada del “Himno a la Alegría”, pues mejor.

			Estuve dándole vueltas un par de meses y al final, como no encontré nada mejor, decidí intentarlo. Así que ese mismo año, no sin ciertas dudas, empecé a estudiar Magisterio. Solo unos meses después de que Mary se convirtiera en mi mujer y don Pablo en mi suegro.

			Estudiaba por las tardes, compatibilizando las clases con mi trabajo de portero en un edificio del centro de Madrid. Y aunque mi idea era sacarme la diplomatura en cuatro o cinco años, la verdad es que desde el principio el Magisterio me gustó y conseguí terminar la carrera en los tres años previstos. Una vez diplomado, y con la ayuda del servicio de Correos de España, pasé todo el año siguiente inundando Madrid con fotocopias de mi currículum, hasta que conseguí trabajo en un pequeño colegio del barrio de San Blas. Ya podía respirar, mi “plan B” estaba en marcha.

			Como era un centro muy pequeño –línea uno desde Infantil hasta Primaria–, no había suficientes horas de música para completarme el horario, así que me tocó ser tutor de quinto de Primaria y dar otras áreas como Lengua, Matemáticas o Ciencias. Y aunque la idea no me hizo mucha gracia, intenté tomarme la tarea con filosofía y responsabilidad. Así que, con gran empeño y decisión, me puse a preparar mis clases, animado por la idea de que todo ese esfuerzo se rentabilizaría con el tiempo. “Son tres años malos, hasta que me prepare los temas. Luego, a vivir de las rentas”, pensaba.

			Pero no tardé demasiado en darme cuenta de lo equivocado que estaba. Aunque me preparaba las clases con esmero, no conseguía ni remotamente los resultados esperados. De hecho, tras el despliegue didáctico con el que presentaba los contenidos, constataba con gran desilusión que más de la mitad de mis alumnos no había entendido gran cosa y, por tanto, no eran capaces de resolver las tareas que les proponía. Y lo que empezó siendo desilusión llegó a convertirse en agobio cuando pasado un tiempo no había conseguido avances significativos.

			Mi visión absurda e injusta de la tarea docente se resquebrajaba y yo empezaba a verlo claro: educar, como decía el señor Freud, es una empresa imposible. Yo a Freud no lo entendía mucho, la verdad, pero sí que empezaba a entender de alumnos que no aprenden. De los que no lo hacen porque no cuentan con los conocimientos previos necesarios; de los que no son capaces de seguir el ritmo del resto de la clase; de aquellos que no tienen el perfil de aprendizaje adecuado para hacerse con un producto escolar básicamente verbal-lingüístico y lógico-matemático; de los que presentan un nivel tan bajo –o, por el contrario, tan alto– que resulta imposible conectar con ellos sin desconectar de los demás.

			En apenas unos meses me hice con un extenso y variado catálogo de “aprendizajes fallidos” que, con el tiempo, solían conducir a los alumnos al abandono. A todos menos a uno: Alejandro, que nunca dejó de intentarlo y, al hacerlo, lo cambió todo.

			De hecho, aunque, como habéis visto, les debo a mi mujer y a mi suegro el haber llegado a la educación, fue Álex el que me “empujó” hacia el aprendizaje cooperativo. Y es que mi muchacho aunaba dos ingredientes que, combinados, formaban un cóctel muy amargo: el primero, que no aprendía de las pizarras. No sé si era una cuestión de ritmo, de nivel o de perfil de aprendizaje, pero lo cierto es que no comprendía gran cosa de mis exposiciones. El segundo, que nunca dejaba de intentarlo. Hacía todos y cada uno de los ejercicios que yo mandaba; el problema es que siempre los hacía mal.

			Normalmente, cuando un niño trae los deberes mal hechos día tras día durante varios meses, llega un momento en que se plantea dejar de hacerlos. ¿Quién sigue haciendo algo que no le reporta más que fracaso? Pues Alejandro. Y eso lo hacía todo más difícil. Si él hubiese abandonado, yo lo habría llevado mejor. Pero el hecho de que día tras día lo intentara y día tras día no pudiera conseguirlo me quitaba el sueño. ¡Uno no puede permanecer ajeno ante el fracaso de un alumno que lo intenta una y otra vez! No era capaz de quitármelo de la cabeza. Había que buscar soluciones.

			Mi primera decisión fue colocar su mesa al lado de la mía, para intentar atenderlo de una forma más personalizada. La idea era sentarme con él de vez en cuando para echarle una mano. Pero pasadas dos semanas no le había dedicado ni un solo minuto. Era imposible; entre las correcciones, las explicaciones y la gestión del aula, no era capaz de encontrar un hueco para ayudarlo. Por eso, terminé optando por quedarme con él en los recreos. Y lo mantuve durante un tiempo, hasta que sus compañeros formaron una comisión para negociar su “liberación”.

			Alejandro era nuestro jugador franquicia en el equipo de fútbol. Bueno, de fútbol, de baloncesto, de balón prisionero, de “polis y cacos”, etc. Su excepcional inteligencia corporal-cinestésica le hacía destacar en todas las actividades físico-deportivas que realizaba. “Profe, sin él, no tenemos nada que hacer contra los de sexto”, me explicó la comisión. Y tras ver el gesto de satisfacción que se dibujaba en el rostro de Álex, entendí que no tenía derecho a arrebatarle la oportunidad de ser reconocido por su talento. Así que terminé “liberándolo”, y aunque disfruté viendo cómo Álex devolvió a nuestro equipo a la senda del triunfo, me tocó pensar en otra solución.

			Entonces se me ocurrió que si no encontraba el momento para sentarme con él, habría que crearlo de forma explícita. Así que decidí que los últimos diez minutos de todas mis clases los dedicaría a realizar ejercicios sobre lo que habíamos trabajado durante la sesión. Era un momento de procesamiento de los contenidos en el que los estudiantes realizaban actividades muy similares a las que se iban a llevar de deberes. Por eso lo llamábamos “el entrenamiento”.

			Yo pretendía aprovechar esos momentos para atender a Alejandro y aumentar así sus posibilidades de enfrentarse a los deberes con ciertas garantías de éxito. Pero la cosa tampoco terminó de funcionar. Él no era el único que se quedaba con dudas. Cada vez que empezaba “el entrenamiento”, un nutrido grupo de alumnos se agolpaba frente a mi mesa en busca de ayuda. Solían formar una fila en la que había de todo: desde problemas y dudas realmente conectadas con las tareas que debían desarrollar hasta tonterías del tipo “¿hay que copiar la pregunta?” o “¿se puede usar boli negro?”. Todo se mezclaba en esa fila en la que las necesidades de Álex se perdían entre las de sus compañeros.

			Y ese probablemente fuera uno de los momentos más tristes de mi recién estrenada profesión docente. Comprendí que con las ratios de veinticinco o treinta alumnos, las sesiones de cincuenta minutos y las quince unidades didácticas por asignatura, me resultaba imposible atender a las legítimas necesidades de todos y cada uno de mis alumnos. No era una cuestión de esforzarse más o de echarle más horas; por mucho que hiciera, en ese contexto, era simple y freudianamente imposible.

			Entonces volvió esa vieja angustia de mis años escolares, solo que esta vez no era por mi incapacidad para aprender los contenidos, sino por mi incapacidad para enseñarlos. Y aunque las perspectivas del alumno y del profesor son muy distintas, el desconsuelo que se deriva del fracaso constante no lo es tanto.

			En ese momento me planteé dejarlo.

			Visto con perspectiva, puedo identificar muchos de los errores que cometí entonces. Hoy comprendo, por ejemplo, que no hacía otra cosa que reproducir el mismo sistema que me llevó a pasarlo tan mal en la escuela y comprendo, además, que la mejor solución para los “alejandros” no pasaba por intentar ayudarlos a jugar a un juego que les estaba vedado de antemano. No, hoy tengo claro que la respuesta más justa era cambiar de juego. Y en aras de conseguirlo llevo muchos años intentando incorporar a mi labor docente enfoques y modelos más inclusivos, que permitan a todos los alumnos jugar a su manera.

			Pero entonces yo no lo sabía y seguramente hubiese terminado abandonando si no fuera porque Álex nunca abandonaba. Y gracias a que seguí peleando junto a él cada día y narrando mis batallas cada noche, mi mujer acabó por ofrecerme otra de sus “soluciones inteligentes”: “¿Y si pones a los alumnos a trabajar juntos?”.

			Sé que puede resultar llamativo que una persona sin experiencia docente fuera la que me abriera el camino hacia la cooperación, pero tiene su explicación. Aunque no sea profe, mi mujer cuenta con una vasta experiencia en el ámbito educativo: diez años de escolarización obligatoria, que le ofrecen una idea bastante clara de lo que es un aula.

			Pero a diferencia de lo que fue mi escolaridad, y supongo que la de la mayoría de vosotros, la de Mary no siempre se desarrolló en filas de uno. Ella estudió EGB en un pueblo muy pequeño de Valladolid en el que solo había dos maestros: la de los pequeños y el de los mayores. Por eso, pasó toda su infancia compartiendo el pupitre y el aprendizaje con compañeros de distintas edades que solían trabajar sobre contenidos diferentes.

			En esa maravillosa escuela la ayuda no era monopolio del maestro, sino que se asumía como una responsabilidad compartida. Era la única forma de avanzar dentro de un contexto en el que ocurrían tantas cosas distintas al mismo tiempo. Por eso, animada por sus maestros, resolvió muchas de sus dudas y problemas pidiendo ayuda y apoyo a sus compañeros. Y como era tan buena estudiante, ella también tuvo muchas oportunidades de contribuir al aprendizaje de los demás. “No veas lo bien que funcionaba, Francisco”, me dijo.

			Se la veía tan convencida de lo que decía, que terminó por convencerme a mí. Así que no tardando mucho dispuse mi clase en parejas, intentando agrupar a niños de distintos niveles de desempeño, unos más altos con otros más bajos. Luego modifiqué el “entrenamiento” añadiendo una nueva norma: hay que avanzar juntos. Lógicamente, por una cuestión de ritmos, no establecía un número determinado de ejercicios. Debían hacer los que pudieran en los diez minutos, siempre y cuando no pasaran al siguiente si ambos no habían comprendido el anterior.

			Y esa situación, tan sencilla y, por otro lado, tan poco innovadora –al final eran niños haciendo ejercicios del libro de texto–, lo cambió todo.

			Empecé a ver cómo David era capaz de reconstruir el discurso que yo había ofrecido en la pizarra para adecuarlo al nivel de comprensión de Alejandro. Ante cada pregunta o cada duda, volvía a explicar los contenidos de una forma distinta, utilizando nuevos ejemplos y moviéndose a niveles cada vez más bajos. Hasta que conseguía conectar con ese punto en el que Álex empezaba a enterarse. Resultaba muy evidente, porque se le iluminaba la mirada. “Pone ojitos de saber, profe”, decía David.

			A partir de ese momento, empezaban un complejo proceso de andamiaje en el que David ayudaba a Alejandro a hacer cosas que solo jamás hubiera podido afrontar. Si uno prestaba atención, podía ver cómo, ejercicio tras ejercicio, Álex iba siendo capaz de trabajar con niveles de autorregulación mucho más altos. Era evidente: trabajando con su compañero, estaba aprendiendo a trabajar solo.

			Y un día, simplemente, ocurrió. Álex se presentó una mañana con todos los ejercicios bien hechos. “Los he hecho solo, profe”, dijo con una enorme sonrisa que solo era comparable con la que se dibujaba en el rostro de David, que observaba orgulloso a su compañero.

			Ese momento compensó todo lo anterior.

			Fue entonces cuando me enganché definitivamente a la educación. Pero no a esa educación de las filas de uno y las colas para resolver dudas, sino a esa otra en la que el aprendizaje era un acto compartido, en el que los alumnos aprendían juntos a hacer las cosas solos. Una educación en la que nada era más importante que echarle una mano al compañero, porque el éxito de uno siempre era el éxito de todos.

			Una vez oí decir que a la innovación educativa se llega por visión o por necesidad. Yo llegué por pura necesidad: por la necesidad de ser justo con Alejandro. Y a partir de entonces empecé un camino hacia el aprendizaje cooperativo jalonado por su sonrisa, aquella que se dibujaba en su rostro cada vez que veía que “lo tenía bien”. Entonces entendí que todo cambia cuando el aula se convierte en una red de aprendizaje en la que todos ponen su talento a disposición de los demás y nadie es indiferente al fracaso de un compañero.

			Y un día me sorprendí a mí mismo esbozando una sonrisa mientras intentaba explicarle a un viejo amigo de la infancia por qué me había hecho profesor. E inmediatamente me acordé de mi suegro, que, por si no lo habíais intuido, era el “profe de los mayores” de esa maravillosa escuelita de Valladolid en la que estudió mi mujer hasta que dejó la EGB para irse al instituto. Y entendí que las adversidades y fracasos se llevan mucho mejor cuando no son el problema de unos pocos, sino el problema de todos.

			Ahora comprendía por qué don Pablo era un maestro feliz.

			Y si os estáis preguntando qué pasó con el rock and roll, os diré que aún sigo tocando. Menos de lo que suponía, pero disfrutándolo como siempre. Sobre todo cuando alguno de mis tres hijos –Lucía, Mateo y Elisa– me pide que le enseñe a tocar alguna de esas canciones del “siglo pasado” que tanto me gustan. Parece que han heredado de su padre el gusanillo de la música, lo que, por otro lado, me encanta. Lo único que espero es que no hayan pillado el “pack completo” y que el pelo lo hayan heredado de su madre. Aunque bueno, visto con perspectiva, la cosa no nos ha ido tan mal. Bendita alopecia.

			Torpe, pero pertinaz 

			Quince años después de que Alejandro cambiase para siempre mi forma de entender la educación, el aprendizaje cooperativo se ha convertido en un elemento fundamental de mi práctica docente. De hecho, a lo largo de estos años –igual que Don Pablo, mi suegro– no he dudado en poner a trabajar juntos a los diferentes, siempre con la intención de articular una respuesta más adecuada a la diversidad. 

			Y el tiempo no ha hecho más que avalar esta decisión. Hoy sigo convencido de que la personalización de la experiencia educativa del alumnado pasa –paradójicamente– por transformar el aula en un espacio en el que las alumnas y los alumnos trabajan juntos a la hora de construir sus propios aprendizajes. Solo así se puede trascender la idea errónea de que “lo justo” es dar a todos lo mismo y apuntar hacia un modelo en el que intentamos ofrecer a cada uno lo que necesita. 

			Ahora bien, aunque estoy más que satisfecho con el camino recorrido, faltaría a la verdad si dijera que la travesía siempre ha sido plácida. Cooperar no siempre es fácil y en más de una ocasión las cosas no han salido como esperaba. Eso sí, analizándolo con perspectiva, he podido comprobar que en la mayoría de los casos el fracaso ha sido la consecuencia lógica de mis errores. En no pocas ocasiones he hecho gala de una gran torpeza y una evidente ingenuidad a la hora de plantear, diseñar y gestionar las situaciones de cooperación en el aula. Y esto me ha llevado a meter la pata muchas veces y de muchas formas distintas. 

			Sin embargo, estos pequeños fracasos nunca me han amilanado y he sido muy pertinaz en mi apuesta por el trabajo en equipo. Pese a que no siempre he estado especialmente atinado a la hora de plantear el aprendizaje cooperativo, he mantenido siempre mi convicción con respecto a las posibilidades que ofrece la cooperación de cara a mejorar la experiencia escolar del alumnado. Por ello, siempre he perseverado: independientemente de lo dura que fuera la caída, siempre me he levando y lo he vuelto a intentar. Y eso, con el tiempo, no solo me ha permitido tomar conciencia de los muchos obstáculos, desatinos y problemas que pueden impedir que las dinámicas cooperativas funcionen, sino que me ha permitido identificar toda una serie de propuestas, estrategias, herramientas y recursos que potencian la eficacia de la cooperación. 

			Y es que, como dice el refrán, “la experiencia es la madre de la ciencia”. Por ello, aunque la convicción es la misma de hace quince años, mi competencia a la hora de diseñar y gestionar la cooperación en el aula no se parece en absoluto. A día de hoy mis planteamientos suelen ser mucho menos ingenuos y bastante más eficaces. Lógicamente, sigo cometiendo errores, pero muchos menos que hace unos años. 

			Y esto es justamente lo que pretendemos compartir en esta obra: la ciencia que hemos podido extraer de nuestra propia experiencia en el ámbito del aprendizaje cooperativo, tanto a título personal –como el maestro que decide transformar su aula en una red de aprendizaje– como a nivel de coordinador o asesor en la implantación del modelo en distintas etapas educativas y distintos centros. 

			Desde esa perspectiva hemos cometido –y visto cometer– muchos de los errores posibles en el ámbito de la cooperación, lo que nos ha dado la oportunidad de trabajar junto a muchos –muchísimos– docentes en la búsqueda de soluciones. Y con algunas hemos dado. Esta obra recoge algunas de esas propuestas, estrategias y herramientas que –sabemos– suelen potenciar la eficacia del aprendizaje cooperativo y, por tanto, pueden ayudaros a incorporar la cooperación a vuestra práctica docente. A partir de ahí, solo queda que empecéis a cometer vuestros propios errores.

			Siete acciones para empezar a transformar el aula en una red de aprendizaje cooperativo

			Teniendo en cuenta el contenido y el sentido de esta obra, hemos intentado articularla a partir de propuestas prácticas que puedan ofrecer algo de luz en el proceso de incorporación de la cooperación a la dinámica habitual del aula. Desde esta perspectiva, no esperéis encontraros con una obra teórica, que aspira a realizar una aproximación conceptual profunda al tema del aprendizaje cooperativo. Nada más lejos de nuestras posibilidades y de nuestra intención. Este es un libro para hacer, para poner en práctica y, en este sentido, también es un libro para ser re-escrito a través de la propia experiencia cooperativa. 

			Por eso, vamos a tratar de organizar las propuestas de una forma simple y práctica, intentando canalizarlas a través de siete acciones concretas que –como mínimo– debemos desarrollar para hacer aprendizaje cooperativo. Siete acciones que se abordarán a través de siete capítulos monográficos, en los que procuraremos ofreceros algunas propuestas, pautas y consejos que sirvan para que las desarrolléis con unas mínimas garantías de éxito. 

			En el capítulo uno nos vamos a centrar en agrupar a los estudiantes, articulando todo el proceso de formación de equipos a partir de una serie de cuestiones básicas: ¿serán grupos homogéneos o heterogéneos?, ¿cuántos miembros tendrán los equipos?, ¿durante cuánto tiempo trabajarán juntos?, ¿cómo dispondremos el aula?, ¿cómo colocaremos a los alumnos dentro del equipo? 

			En el capítulo dos vamos a centrarnos en el establecimiento de un contexto cooperativo, ya que solo se puede cooperar dentro de marco de trabajo basado en la cooperación. Así que es necesario que establezcamos un entorno en el que cooperar no solo es posible, sino que tiene sentido. Para ello trabajaremos en dos niveles diferentes: el marco normativo que ordena la cooperación y los roles que pretenden responsabilizar al alumnado en la gestión del trabajo cooperativo. 

			Una vez que hemos establecido en el aula una estructura y un contexto cooperativos, llega el momento de diseñar las tareas con las que trabajarán los estudiantes dentro de sus equipos. Y en ello se centran los tres capítulos siguientes: 

			En el capítulo tres nos ocuparemos de la articulación de la tríada cooperativa, que recoge tres elementos fundamentales a la hora de promover la eficacia de las situaciones de cooperación: la interdependencia positiva, la participación equitativa y la responsabilidad individual. Y lo haremos desde una perspectiva práctica, relacionando estos elementos con tres premisas básicas que han de cumplir las situaciones de cooperación: ¿se necesitan para hacer el trabajo?, ¿todos pueden participar?, y ¿somos capaces de monitorizar el trabajo de cada uno? Estas tres preguntas pueden considerarse como una especie de “control de calidad” que nos va a permitir distinguir si nuestro diseño cooperativo cuenta con unas mínimas garantías de eficacia. 

			En el capítulo cuatro abordaremos el establecimiento del nivel de ayuda con el que trabajarán los estudiantes en cada momento, con la idea de poner el trabajo grupal al servicio del desempeño individual de cada uno. Para ello, os presentaremos cuatro esquemas o patrones de cooperación que nos permiten articular una secuencia de andamiaje que va desde los niveles de ayuda más altos, en los que los estudiantes avanzan juntos a la hora de realizar las tareas, hasta los niveles más bajos, en los que trabajan de forma autónoma. 

			En el capítulo cinco nos centraremos en la gestión de la diversidad dentro de los equipos, partiendo de la premisa de que el aprendizaje cooperativo no debe derivar siempre en que todos los alumnos hagan lo mismo, de la misma forma y al mismo tiempo. De hecho, si lo vemos así, la cooperación podría convertirse en una herramienta que no solo no promociona una gestión más eficaz de la diversidad, sino, por el contrario, que la dificulta. En este capítulo veremos cómo podemos diseñar situaciones en las que los alumnos trabajen juntos, tanto haciendo las mismas tareas como realizando tareas diferentes. Todo ello con la idea de ofrecer algunas pautas básicas para conseguir que nuestra red de aprendizaje contribuya realmente a potenciar la atención a la diversidad. 

			Pero no basta con ser capaz de diseñar situaciones de cooperación, es necesario que busquemos la manera más adecuada de incorporarlas a la dinámica habitual de nuestras clases. Para ello, en el capítulo seis nos ocuparemos de las técnicas cooperativas, intentando presentarlas como herramientas que aspiran a convertirse en rutinas de trabajo dirigidas a potenciar el aprendizaje del alumnado. Así, no solo os ofreceremos un amplio abanico de técnicas cooperativas tanto simples como complejas, sino que las relacionaremos con los procesos que podemos utilizar para diseñar nuestras propias secuencias didácticas. De este modo, la cooperación se convertirá en una herramienta para potenciar nuestra oferta educativa. 

			Finalmente, en el capítulo siete abordaremos el tema de la evaluación de la cooperación, intentando estructurar el discurso a partir de dos cuestiones fundamentales: la evaluación de la competencia para cooperar del alumnado y, por supuesto, el análisis y valoración del funcionamiento de los equipos. Para ello, os ofreceremos algunas pautas, estrategias e instrumentos para diseñar y gestionar procesos de evaluación, autoevaluación y coevaluación del aprendizaje cooperativo. Siempre con la intención de potenciar una reflexión sobre la práctica que lleve a articular procesos de mejora, ya que cuanto mejor cooperen, más aprenderán cooperando. 

			Con todos estos contenidos, confiamos en articular una propuesta de actuación que os ayude a la hora de empezar a trabajar con estructuras y dinámicas cooperativas. Ahora bien, se trata de una propuesta básica, que no solo no aspira a agotar todas las cuestiones relacionadas con la implantación del aprendizaje cooperativo, sino que ni siquiera lo intenta. Nuestra aspiración de ofreceros una herramienta práctica para incorporar la cooperación a vuestras clases, nos ha llevado a acotar al máximo la extensión del propio libro, de cara a ofrecer una propuesta que, aunque pueda presentar omisiones, resulte ágil y manejable. 

			En este sentido, aunque podríamos identificar una acción ocho, una nueve o una diez, creemos que las siete que presentamos resultan fundamentales y que –juntas– constituyen una propuesta básica para empezar. Esperamos que tras la lectura de este libro coincidáis con nosotros y que no solo os resulte útil lo que está, sino que sepáis disculparnos por lo que falta. No olvidéis que, como ya hemos dicho, hacemos gala de una evidente torpeza. Pertinaz, pero torpeza al fin y al cabo. 

			Una gran pérdida

			Días después de haber terminado de escribir esta introducción recibí la triste noticia de la muerte de Pere Pujolàs. Sin lugar a dudas, el autor más influyente que ha conocido este país en el ámbito del aprendizaje cooperativo. Sus libros, sus conferencias y su magisterio han sido una gran inspiración para mí y me han acompañado en la empresa de incorporar la cooperación a la dinámica de mis clases. 

			Este libro hubiese sido imposible sin su maravilloso legado, que ha servido –y servirá– para que aprendan juntos tantos y tantos alumnos diferentes. 

			Gracias, Pere. Descansa en paz. 

		

	
		
			Capítulo uno

			Agrupamos al alumnado

			Diseñamos los agrupamientos

			Si tuviésemos que definir el aprendizaje cooperativo de una forma muy general, afirmaríamos que se trata de una herramienta metodológica que intenta aprovechar las enormes posibilidades que ofrece la interacción social para potenciar el aprendizaje de todo el alumnado, independientemente de su nivel. En este sentido, la cooperación puede mejorar la experiencia escolar de los alumnos, siempre y cuando, claro está, puedan trabajar con sus compañeros. Y esto lleva implícita la necesidad de agruparlos.

			Resulta evidente que para trabajar en equipo los estudiantes deben estar juntos y que, por tanto, el docente ha de ocuparse de agrupar al alumnado y disponerlo en el aula de forma que pueda compartir información, tareas, recursos, etc. Sin embargo, ocuparnos de esta tarea, que resulta fundamental para la eficacia de una red de aprendizaje cooperativo, exige de nosotros cierta meticulosidad y reflexión, de cara a facilitar que el equipo potencie las posibilidades de aprender de sus miembros y no las obstaculice. Y es que un agrupamiento mal estructurado –ya sea por su configuración, su tamaño o su duración– puede convertirse en un contexto de trabajo poco propicio para algunos alumnos, que pueden ver minimizadas sus oportunidades de aprendizaje y que, incluso, podrían haber aprendido más y mejor si hubiesen trabajado individualmente.

			Así pues, aunque no debemos obsesionarnos y convertir la formación de grupos en un “sudoku” eterno que lleve a los docentes a invertir semanas enteras en busca del equipo perfecto, sí resulta importante que el profesorado preste atención a la formación de los grupos, para garantizar unas condiciones mínimas de eficacia.

			La tarea de formar grupos ha de sustentarse sobre seis preguntas, que se relacionan con seis decisiones que debemos tomar si pretendemos articular grupos que se ajusten a las necesidades del alumnado. Estas cuestiones son:

			–	Los grupos con los que trabajaremos, ¿serán homogéneos o heterogéneos?

			–	¿Cuántos miembros tendrá cada grupo?

			–	¿Durante cuánto tiempo trabajarán juntos los estudiantes?

			–	¿Cómo distribuiremos a los alumnos entre los grupos?

			–	¿Cómo dispondremos el aula?

			–	¿Cómo colocaremos a los alumnos dentro de los grupos?

			A continuación, vamos a tratar de ir dando respuesta a cada una de estas preguntas.

			Los grupos con los que trabajaremos, ¿serán homogéneos o heterogéneos?

			La estructura básica que sustentará nuestra red de aprendizaje ha de constituirse sobre grupos heterogéneos. No debemos olvidar que uno de los motivos por los que resulta tan interesante el aprendizaje cooperativo es justamente porque se trata de un modelo que entiende la diversidad como un elemento positivo, potenciando las oportunidades de mejora de todo el alumnado. Por eso, a la hora de configurar nuestros grupos, podemos tomar como referencia criterios de heterogeneidad muy diversos, que pueden articularse a través de tres categorías distintas:

			–	Los factores personales: como el género, el perfil de inteligencia, los intereses, el nivel de destrezas cooperativas o la actitud hacia la cooperación.

			–	Los factores sociales: como la etnia, el nivel socio-económico o el nivel de integración en el grupo-clase.

			–	Los factores escolares: como el nivel de desempeño, el interés por la materia o área, las necesidades educativas o el historial académico.

			Si tomamos como referencia estos criterios a la hora de buscar la heterogeneidad en nuestros grupos, podremos beneficiarnos de las ventajas de la interacción cooperativa. Por ejemplo, de los conflictos sociocognitivos que se derivan de la diversidad de puntos de vista, de las situaciones de andamiaje que se producen cuando un alumno que sabe hacer algo necesita que su compañero consiga hacerlo, de las situaciones de modelado que promueve la toma de contacto con otras formas de hacer las cosas, etc.

			Ahora bien, aunque en teoría sería interesante conseguir el máximo grado de heterogeneidad atendiendo a todos estos criterios, en la práctica es muy difícil simultanearlos todos. Por ello resulta conveniente primar algunos criterios concretos que consideremos especialmente relevantes para nuestro grupo-clase y, a partir de ahí, ir tratando de congeniar la heterogeneidad respecto a otros, hasta donde se pueda llegar.

			Esta priorización estará en función de las necesidades específicas del grupo-clase. Si lo que queremos es utilizar el aprendizaje cooperativo para potenciar la coconstrucción del conocimiento dentro de una red de aprendizaje, primaremos los criterios relacionados con el rendimiento escolar y la capacidad para prestar ayuda. Si, por ejemplo, tenemos muchos problemas a nivel de integración de alumnos de diversas procedencias, antepondremos la etnia como criterio básico para la constitución de los equipos.

			Dicho lo anterior, hemos de precisar que para sacar el máximo partido de la interacción social en el aula y beneficiarnos de todas las posibilidades que nos ofrece de cara a atender a las necesidades del alumnado en cada momento, no debemos cerrar la puerta a la utilización puntual de agrupamientos más homogéneos. Esto supone la combinación de forma estratégica de agrupamientos distintos en función de los objetivos a los que apuntamos en cada momento, siempre teniendo en cuenta al menos dos premisas básicas:

			–	En primer lugar, partiremos de unos equipos-base que serán heterogéneos. Estos grupos constituirán el referente del alumnado y, por tanto, la estructura sobre la que sostengamos las situaciones habituales de trabajo en el aula. Serán agrupamientos estables que deberán mantenerse un cierto tiempo, por ejemplo, entre un mes y medio y un trimestre.

			–	Simultáneamente podremos combinar estos equipos-base con agrupamientos esporádicos para la realización de tareas y actividades concretas. Estos grupos podrán tener cierta intención de homogeneidad en función de criterios concretos como pueden ser el rendimiento académico, los intereses, el ritmo de aprendizaje o el perfil de inteligencia. Podrían utilizarse para enseñar determinadas habilidades sociales, reforzar objetivos no alcanzados, enseñar contenidos específicos, atender a ritmos, intereses y capacidades diferentes, etc.

			De este modo, la estructura cooperativa nos permitirá adecuar las tareas y actividades a las necesidades de todo el alumnado. Por ello, a lo largo de una unidad didáctica, podemos planificar diversos tipos de agrupamientos, con configuraciones distintas, que estarán en función de los objetivos que pretendemos conseguir en cada caso.

			¿Cuántos miembros tendrán los grupos?

			Los grupos de aprendizaje cooperativo suelen tener entre dos1 y cinco miembros. Se trata de una horquilla amplia, cuya concreción depende de factores diversos. Desde un planteamiento inclusivo que utilice la cooperación como herramienta de atención a la diversidad, debemos intentar ser flexibles y adecuar el número de miembros de los equipos a las necesidades de cada momento.

			En este sentido, el tamaño de los equipos dependerá de aspectos como los objetivos a los que apuntamos, la edad de los estudiantes, su experiencia cooperativa, los materiales que se utilizarán o el tiempo disponible. Por ejemplo, para una situación de tutoría entre iguales puede venirnos mejor optar por las parejas, mientras que en una actividad que apunte a la articulación de múltiples respuestas a un problema resultará más interesante un agrupamiento mayor.

			A la hora de decidirnos por un tamaño para el agrupamiento base, sobre el que construiremos nuestra red de aprendizaje, conviene que tengamos en cuenta que tanto los grupos pequeños como los grandes presentan sus ventajas y sus desventajas. Veámoslo en una tabla:

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							Grupos grandes

						
							
							Grupos pequeños

						
					

					
							
							Aspectos positivos

						
							
							
									Existe una mayor diversidad de capacidades, destrezas, opiniones, intereses, actitudes y ritmos.

							

						
							
							
									Se coordinan rápido.

									Es más fácil que todos participen.

									Resulta más fácil alcanzar acuerdos.

									Hay pocas interacciones que manejar.

									Los grupos están más cohesionados.

									Hay una mayor responsabilidad individual.

									Es más fácil detectar y resolver problemas.

							

						
					

					
							
							Aspectos negativos

						
							
							
									Es más complicado coordinarse.

									Es más complicado que todos participen.

									Resulta difícil llegar a acuerdos.

									Hay muchas interacciones que manejar.

									Los grupos están menos cohesionados.

									Se diluye la responsabilidad individual.

									Es más difícil detectar y resolver problemas.

							

						
							
							
									Existe una menor diversidad de capacidades, destrezas, opiniones, intereses, actitudes y ritmos.

							

						
					

				
			

			Tabla 1. Tamaño de los grupos.

			Cuanto más pequeño es un grupo, más fácil resulta hacerlo funcionar, ya que requiere un nivel menor de destrezas para la cooperación por parte del alumnado. Ahora bien, los grupos grandes, aunque exigen un nivel mayor de habilidades, presentan una ventaja que resulta básica para el aprendizaje cooperativo: ponen sobre la mesa una diversidad –y, por tanto, una heterogeneidad– mayor. En este sentido, por ejemplo, cuanto más grande es un equipo, más fácil nos resulta contar con un alumno capaz de prestar ayuda dentro del mismo.

			Cuatro, el tamaño ideal de un grupo…

			Para la mayoría de los autores, el tamaño ideal de un grupo de aprendizaje cooperativo es de cuatro alumnos. Algunos de los motivos que se esgrimen son: a. Que existe suficiente diversidad; b. Que el número de alumnos no es muy elevado, por lo que el funcionamiento y la coordinación no resultan excesivamente difíciles; c. Que si uno de los estudiantes no asiste a clase, el grupo no queda demasiado mermado; d. Que hay suficientes miembros como para distribuir los roles necesarios para el trabajo en equipo; e. Que puede subdividirse en parejas a la hora de realizar actividades puntuales.

			Ahora bien, el hecho de que nuestra clase esté estructurada en grupos de cuatro no significa que los alumnos realicen todas las actividades juntos. Dentro de un grupo de cuatro, los alumnos pueden realizar determinadas actividades en parejas, otras en grupo e incluso puede –y debe– haber momentos para el trabajo individual.

			Cuando el número de alumnos que tenemos en el aula no es múltiplo de cuatro, es necesario que tomemos una decisión: ¿combinamos los grupos de cuatro con grupos de tres o de cinco alumnos? Por regla general, partiendo de la idea de que cuanto más grande es el grupo funciona peor, es más recomendable –sobre todo al principio– combinar con grupos de tres que con grupos de cinco. Pero existe un caso en el que probablemente prefiramos optar por los grupos de cinco: cuando nuestra aula sea muy pequeña. Cuando uno opta por combinar los grupos de cuatro con grupos de cinco, se genera un grupo menos que si optamos por combinarlos con grupos de tres. En aulas pequeñas esto resulta muy importante porque facilita los desplazamientos entre los grupos, tanto del docente como de los propios alumnos.

			Las parejas de cuatro, una buena opción para empezar a cooperar…

			Aunque consideramos los grupos de cuatro como el tipo de agrupamiento más interesante para sostener una red de aprendizaje cooperativo, debemos tomar conciencia de que la cantidad y la complejidad de las interacciones que se derivan de estos equipos exigen del alumnado un nivel alto de destrezas. En un grupo de cuatro a veces puede resultar difícil controlar el nivel de ruido, gestionar el turno de palabra, realizar puestas en común y alcanzar consensos, gestionar la participación, etc.

			Por este motivo puede resultar interesante plantearse los grupos de cuatro como la meta a la que queremos llegar, pero empezar a trabajar con parejas. Ahora bien, nuestra propuesta es tratar de movernos en una estructura intermedia, que nos permita seguir beneficiándonos de algunas de las ventajas que ofrece el pequeño grupo. Esta estructura, que hemos bautizado como “parejas de cuatro”, se basa en la idea de formar grupos heterogéneos y disponerlos en parejas, de manera que dos de ellas constituyan un equipo virtual, que puede ser utilizado en cualquier momento simplemente haciendo que algunos estudiantes se giren. De este modo conseguimos facilitar el acceso a la ayuda para todos los alumnos, ya que cuanto más grande es el grupo, más fácil nos resulta asegurar que cuente con un alumno capaz de prestar ayuda. En este sentido, es mucho más sencillo contar con una cuarta parte de la clase capaz de manejarse con las tareas propuestas –y, por tanto, de prestar ayuda– que contar con la mitad.

			A la hora de formar nuestras parejas de cuatro podemos seguir este procedimiento:

			–	Empezamos formando grupos de cuatro basándonos en las premisas que se establecerán en el apartado dedicado a la distribución de los estudiantes entre los grupos. Tomaremos como criterio básico el tratar de promover que todos los equipos cuenten con un alumno capaz de prestar ayuda.

			–	Establecemos las dos parejas dentro del equipo, evitando emparejar a alumnos de niveles extremos. En la práctica, esto supone que, en principio, no trabajarán juntos el estudiante del nivel de desempeño más bajo con el del nivel más alto.

			–	Una vez formados los equipos, los dispondremos en el aula. Para ello, en lugar de colocarlos en grupo, pondremos las parejas una delante de otra, de forma que, llegado el momento, baste con un giro para ponerlos a trabajar juntos.

			–	Creamos un marco de relación entre las dos parejas, estableciendo la idea de la “pareja compañera”, a la que pueden acudir en caso de necesitar ayuda.

			–	Finalizamos estableciendo la siguiente norma: solo preguntamos al profesor después de haber preguntado a nuestros compañeros.
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			Ilustración 1. Las parejas de cuatro.

			De este modo, como se puede apreciar en la imagen anterior, además del trabajo individual, podremos desarrollar tres dinámicas de interacción diferentes: trabajo en parejas (utilizando la estructura que hemos dispuesto), resolución de dudas inter-parejas (girando a alguno de los miembros de la pareja compañera2) y trabajo en pequeño grupo (girando a una de las parejas compañeras para formar equipos).

			Visto así, las parejas de cuatro se presentan como una estructura muy flexible que nos permite trabajar tanto de forma individual como en parejas y en equipos. Esto puede ser de gran ayuda de cara a permitir a profesores diferentes establecer dinámicas de trabajo distintas.

			Una propuesta

			Partiendo del nivel de cooperación de los estudiantes a la hora de formar los equipos, podemos trabajar con dos propuestas diferentes:

			–	En caso de contar con alumnos que nunca han trabajado en equipo y vienen de filas de uno, podríamos empezar trabajando en parejas de cuatro, ya que las parejas son una estructura bastante habitual en las aulas y, como hemos visto, nos van a permitir obtener algunos de los beneficios más interesantes de los grupos de cuatro. Una vez que hayan aprendido a gestionar las situaciones de interacción en pareja (nivel de ruido, participación en la tarea, baja dispersión…), empezaríamos a combinarlas con situaciones esporádicas de grupos de cuatro, haciendo que la pareja que esté delante se gire. Finalmente, cuando viésemos que las situaciones de grupos de cuatro funcionan, formaríamos una estructura de grupos de cuatro.

			–	En caso de que el alumnado tenga experiencia en una estructura de pequeños grupos, podríamos mantener los grupos de cuatro, pero empezar a trabajar únicamente de forma individual y en parejas. De este modo, solo podrían interactuar con el equipo en caso de dudas. En el momento en que el trabajo en parejas funcionase, empezaríamos a proponer actividades puntuales en grupos de cuatro. Por último, cuando las situaciones de grupos de cuatro funcionasen, las generalizaríamos y comenzaríamos a combinar de forma habitual el trabajo individual y en parejas con el trabajo en pequeño grupo.

			¿Cuánto tiempo trabajarán juntos?

			El tiempo que debemos mantener un mismo agrupamiento es una cuestión sobre la que podemos encontrar ideas muy distintas: desde partidarios de lapsos breves de tiempo y cambios constantes hasta los que defienden niveles muy altos de estabilidad. Si existen partidarios de ambas posturas es porque cada una de ellas presenta sus ventajas y, por tanto, pueden resultarnos interesantes en determinadas circunstancias.

			Algunas de las ventajas de mantener poco tiempo los grupos son:

			–	Permite un mayor abanico de posibilidades de interacción que pueden adaptarse a finalidades distintas. Esto supone más capacidad de adecuar la propuesta a las necesidades del alumnado.

			–	Los estudiantes tienen la oportunidad de trabajar con todos los compañeros de clase.

			–	Los alumnos pueden ser más tolerantes con el hecho de que no “les toque con sus amigos”, ya que se cambia regularmente de equipos.

			Por su parte, los agrupamientos estables presentan también beneficios evidentes:

			–	La clase presenta una estructura clara, que dota de estabilidad y eficacia a la dinámica de trabajo.

			–	Los estudiantes tienen tiempo de conocerse y aprender a trabajar juntos.

			–	Aumenta la cohesión del grupo, en la medida en que desarrollan una identidad grupal más fuerte.

			Los grupos pasan por distintas fases…

			A la hora de analizar las posibilidades que ofrece alargar o acortar la duración de los grupos, debemos entender que los grupos humanos atraviesan una serie de fases que tenemos que conocer y que se articulan a través del modelo de las cinco etapas del desarrollo de los grupos3:

			–	Formación. El alumnado experimenta incertidumbre con respecto al propósito, la estructura y el liderazgo. Se establece un análisis de los comportamientos.

			–	Conflicto. Los integrantes del grupo aceptan la existencia de este, manteniendo aún una desconfianza sobre quién asumirá el control del mismo.

			–	Regulación. Comienzan a establecerse relaciones cercanas y de cohesión, de manera que se va solidificando la identidad y la camaradería de sus miembros.

			–	Desempeño. En este punto se configura una estructura funcional y plenamente aceptada del grupo. Los estudiantes llegan a conocerse y a comprenderse.

			–	Desintegración. En esta última etapa, la prioridad es la finalización del grupo.

			El tiempo que tarda un grupo en llegar a la fase de desintegración está condicionado, en parte, por los conflictos que van apareciendo a lo largo del trabajo y la forma en la que se gestionan. Desde esta perspectiva, cuanta menos experiencia tengan los alumnos, peor gestionarán el trabajo en equipo y, por tanto, se presentarán más conflictos que pueden no afrontarse de forma adecuada. Esto hará que lleguen a la fase de desintegración más rápidamente. Si tenemos en cuenta esta situación, podemos establecer dos premisas básicas a la hora de gestionar la duración de los agrupamientos: en primer lugar, que hay que dar el tiempo suficiente a los grupos para que se conozcan y lleguen a las fases de normalización y, sobre todo, desempeño; en segundo término, que cuanta menos experiencia cooperativa, menos han de durar los agrupamientos.

			Una propuesta

			Con carácter general, podemos empezar manteniendo los grupos durante un mes o mes y medio para, con el tiempo –en cuanto los alumnos vayan adquiriendo destrezas cooperativas–, ir tendiendo hacia el trimestre. Un trimestre nos parece una temporalización “ideal”, ya que ir más allá podría ser excesivo (recordad que se trata de que aprendan a trabajar con los demás, no solo con unos pocos) y nos va a permitir compatibilizar la gestión de la estructura cooperativa con la unidad temporal que se utiliza para organizar el curso escolar. Así, podemos dedicar el principio del trimestre para formar y poner a rodar los nuevos grupos, nos resultará más fácil encontrar el tiempo para diseñarlos y consensuarlos y evitaremos los problemas que pueden darse si cambiamos los equipos cuando todavía se están usando en otras asignaturas.

			Además, podemos combinar dos tipos de agrupamientos: los equipos base y los equipos esporádicos.

			–	Equipos-base. Formarían la estructura básica de nuestra red de aprendizaje. Se trataría de agrupamientos estables que, como hemos dicho, durarían entre mes y medio y un trimestre escolar –en función de la experiencia cooperativa del alumnado– y constituirían el grupo de referencia para los estudiantes. Dentro de estos equipos-base, los alumnos desarrollarían la mayoría de las actividades propuestas y serían el referente a la hora de establecer los roles cooperativos y desarrollar la evaluación grupal.

			–	Equipos esporádicos. Serían grupos ad hoc que se formarían para realizar actividades específicas. Su duración estaría en función del tiempo necesario para desarrollar las actividades propuestas. Estos agrupamientos aumentarían el número de compañeros con los que interactúa cada estudiante a lo largo de un curso y potenciarían las posibilidades de diferenciar y atender a la diversidad dentro de nuestra red de aprendizaje.

			Cambiar cuando sea necesario, pero nunca a petición…

			Es necesario precisar que la duración de un agrupamiento no debe abordarse de una forma tan rígida que obstaculice la gestión de conflictos dentro de los equipos. Nosotros somos partidarios de que, siempre que existan argumentos de peso que lo justifiquen, se hagan cambios en los equipos para garantizar un contexto positivo de aprendizaje a todo el alumnado. La única premisa que debemos tener en cuenta es que nunca hemos de hacer cambios a petición: si un estudiante, o incluso su familia, nos solicita un cambio de grupo, debemos, en principio, negar dicha posibilidad, con vistas a no terminar por abrir una puerta que no podremos volver a cerrar. Esto no significa que haya que ignorar la situación: si nos damos cuenta de que los motivos que aduce el alumno o su familia justifican un cambio de grupo, lo tendremos en cuenta.

			¿Cómo distribuiremos al alumnado entre los grupos?

			Una vez que ya hemos establecido tanto los criterios de heterogeneidad que tendrán nuestros agrupamientos como el tamaño y la duración de los mismos, llega el momento de que nos ocupemos de la labor más importante: quién trabajará con quién.

			A la hora de distribuir al alumnado entre los distintos grupos, encontramos propuestas muy distintas, que giran en torno a tres ejes concretos: en primer lugar, toda una serie de propuestas en las que los alumnos se agrupan libremente. En segundo término, las propuestas en las que los grupos se configuran por azar, utilizando algún tipo de procedimiento de distribución aleatoria. Finalmente, las propuestas en las que es el docente el que distribuye a los alumnos en los grupos, buscando controlar el grado de heterogeneidad/homogeneidad en función de uno o varios criterios determinados.

			Cada una de estas opciones tiene sus ventajas y sus inconvenientes, que debemos valorar, y de este modo, utilizar de forma estratégica. A continuación pasamos a desarrollar brevemente cada una de estas opciones.

			Grupos seleccionados por los propios alumnos

			Para muchos autores se trata del procedimiento menos recomendable porque:

			–	Suele derivar en la formación de grupos más homogéneos (todos alumnos de nivel de desempeño más alto, todos extranjeros, todas chicas…).

			–	Los alumnos tienden a distraerse de la tarea, ya que los motivos que los llevan a agruparse tienen más que ver con las relaciones sociales que con la eficacia del trabajo.

			–	Elimina la posibilidad de que amplíen su círculo de relaciones.

			–	Podría ocurrir que algunos estudiantes no fueran “elegidos” para ningún grupo, con el consiguiente impacto negativo que esta situación puede tener en la idea que el niño mantiene sobre sí mismo.

			Por el contrario, es fácil intuir que los agrupamientos elegidos por los propios alumnos ofrecen una ventaja muy interesante: los estudiantes muestran una actitud más favorable hacia el trabajo en equipo, lo que puede resultar conveniente cuando el problema sea justamente que no quieran trabajar en equipo.

			A partir de lo anterior, si se plantea de la forma adecuada, puede resultarnos útil en determinadas ocasiones. Para ello es necesario que tengamos en cuenta las siguientes premisas:

			–	Lo utilizaremos únicamente para la configuración de equipos esporádicos que realicen actividades muy concretas. Nunca debe utilizarse para formar equipos-base.

			–	Puede resultar adecuado para realizar propuestas diferenciadas en tareas o actividades de enriquecimiento, sobre todo centradas en el interés del alumnado.

			–	Antes de aplicar este tipo de procedimientos, es necesario explicar a los estudiantes muy claramente cuál es el objetivo de la tarea o actividad que han de realizar y cuáles serían las características más interesantes que deben presentar los grupos.

			–	Siempre es necesario advertir al alumnado de que nos reservamos la opción de realizar modificaciones y correcciones.

			–	Es imprescindible tomar las precauciones necesarias para que nadie se quede sin grupo al no ser elegido. Si tenemos la más leve sospecha de que esto pueda ocurrir, es mejor evitar este tipo de procedimientos.

			Utilizados de este modo, los grupos formados por los propios estudiantes pueden resultar adecuados, al tiempo que añaden un plus de motivación hacia el trabajo en equipo, derivado de la elección que realizan los alumnos.

			Una modificación útil de este procedimiento consiste en hacer que los alumnos enumeren a varios compañeros con los que les gustaría trabajar y luego tratar de asegurar que en el equipo-base todos los alumnos trabajen con una de sus elecciones. De esa forma aprovechamos en parte el carácter motivador para el trabajo en grupo que tiene el hecho de que sean los alumnos los que elijan a sus compañeros de equipo. Esto resulta especialmente interesante en las primeras experiencias de trabajo cooperativo de los estudiantes, ya que promueve la motivación hacia este tipo de dinámicas.

			Grupos seleccionados al azar

			Existen algunas propuestas para la formación de grupos que se basan en la utilización del azar como criterio básico de la distribución de los alumnos. En este caso no se utiliza ninguna pauta específica para la formación de los equipos. Esto supone una falta de control sobre la configuración de los agrupamientos que puede derivar en situaciones complejas, no solo porque el grupo puede no ser heterogéneo, sino porque además pueden darse otras desviaciones.

			Así, por ejemplo, pueden coincidir en el mismo equipo alumnos que en un principio podrían resultar incompatibles por diversos motivos: malas relaciones, nivel de disrupción, relación de dependencia, etc.

			Ahora bien, como en el caso anterior, debemos ser conscientes de que el azar presenta algunas ventajas que pueden interesarnos en determinados momentos:

			–	No establece categorías de alumnos. En la mayoría de los casos, la formación de un grupo de manera estratificada deja muy clara cuál es la visión que tiene el docente sobre el grupo-clase: quiénes son los que pueden ayudar, quiénes necesitan ayuda, quiénes son los más disruptivos…

			–	Genera menos rechazos hacia el agrupamiento por parte de determinados alumnos, que llevan mejor que sea el azar el que configure los agrupamientos en vez de que la decisión la tome el docente.

			–	Nos permite descubrir posibilidades que nunca hubiésemos contemplado. Al formar los grupos, los docentes nos dejamos llevar por nuestras expectativas con respecto a cómo trabajarán juntos determinados alumnos o su capacidad para desarrollar determinados roles y/o tareas. En determinadas ocasiones, el azar puede contradecir dichas expectativas y mostrarnos nuevas oportunidades de potenciar el aprendizaje a través de la cooperación.

			–	No son pocos los que suelen esgrimir otro argumento a favor: en la vida nos tocará trabajar con gente muy variopinta (como la que nos encontraríamos en agrupamientos basados en el azar) y debemos desarrollar las destrezas y actitudes necesarias para hacerlo.

			Este procedimiento puede utilizarse en determinadas situaciones, siempre que cuidemos algunos detalles:

			–	Lo utilizaremos únicamente para la configuración de equipos esporádicos que realicen actividades muy concretas. Nunca debe utilizarse para formar equipos-base.

			–	Debe circunscribirse a actividades muy estructuradas que no requieran un elevado nivel de destrezas cooperativas. Por ejemplo, técnicas simples en las que se trabaja con actividades que admiten aproximaciones o distintas respuestas.

			Sea como fuere, siempre es necesario advertir al alumnado que nos reservamos la opción de realizar modificaciones y correcciones. Una forma básica para agrupar a los alumnos a través del azar podría ser:

			1.	Dividir el número de alumnos entre la cantidad de miembros que se pretende que tenga cada grupo.

			2.	Numerar a los alumnos según el resultado de esa división. Por ejemplo, si vamos a formar seis grupos de cuatro, numeramos a los alumnos del uno al seis.

			3.	Agrupar a todos los que tengan el mismo número.

			Además de este procedimiento básico, podemos encontrar algunas variaciones del procedimiento que tiñen el azar con cierto carácter pedagógico (Johnson y Johnson, 1999: 42):

			
					
El método matemático. Proponer a los alumnos un problema matemático y pedirles que:a. Resuelvan el problema.

b. Encuentren compañeros con la misma respuesta.

c. Formen un grupo.



					
Personajes históricos. Entregar a los alumnos una ficha con el nombre de algún personaje histórico y pedirles que se agrupen con los compañeros que tengan personajes del mismo período histórico.

					
Personajes literarios. Entregar a cada alumno una ficha con el nombre de algún personaje de las obras literarias que han leído en clase y pedirles que se agrupen en función de los personajes que pertenecen a la misma obra.

					
Regiones geográficas. Hacer una lista con nombres de países o provincias y pedir a los alumnos que se agrupen de acuerdo con los que más querrían visitar. También se pueden agrupar según las similitudes climáticas, las semejanzas geográficas, el tipo de exportaciones, etc.

			

			Grupos configurados en función de criterios concretos

			Este tipo de procedimientos es el más utilizado a la hora de distribuir al alumnado en los equipos cooperativos, ya que permiten controlar el grado de heterogeneidad/homogeneidad de los agrupamientos en función de uno o más criterios. Esto otorga al docente una herramienta muy valiosa para diseñar situaciones de interacción que se adapten a las necesidades del alumnado, a su experiencia trabajando en equipo, al tipo de tareas que vamos a proponer, etc. De esta forma se potencian los beneficios que ofrece la cooperación para el aprendizaje de todos los estudiantes, independientemente de sus características.

			Aunque resultan evidentes las innumerables ventajas que presentan este tipo de procedimientos, no podemos ocultar que también tienen algunos inconvenientes que debemos conocer y que coinciden con los puntos positivos que señalábamos para los otros procedimientos que vimos anteriormente. En primer lugar, ponen en evidencia una categorización del grupo-clase y de los alumnos, estableciendo quiénes, en opinión del docente, son los estudiantes que pueden prestar ayuda y quiénes son los que más la necesitan.

			En segundo término, los estudiantes pueden mostrarse poco motivados para el trabajo en equipo, ya que se ven obligados a trabajar con compañeros que no son necesariamente los que ellos elegirían4. Finalmente, pueden ser agrupamientos más contestados, ya que es el docente el que los elige, a diferencia de lo que ocurría con el azar. Aun siendo conscientes de esta situación, utilizaremos siempre este procedimiento para configurar los equipos-base y, en muchas ocasiones, también para los esporádicos.

			A la hora de formar grupos en función de criterios determinados podemos seguir diversos procedimientos. Nosotros somos partidarios de utilizar uno que sea lo suficientemente asequible como para:

			–	No caer en categorizaciones simplistas y cerradas como, por ejemplo, clasificar a todos los alumnos “del mejor al peor” y tratar de hacer grupos “compensados” (el mejor con el peor, el mejor de los medios y el peor de los medios; el segundo con el penúltimo, el segundo de los medios y el penúltimo de los medios...).

			–	Incluir el “sentido común” del docente como herramienta básica que sirva para revisar los grupos en función de diversos criterios prácticos: no poner juntos a dos alumnos que pueden influirse negativamente; no poner a todos los disruptivos juntos; poner a un alumno especialmente conflictivo con otro que ejerce cierta influencia sobre él y puede contribuir a que se centre en el trabajo, etc.

			–	Descartar procedimientos demasiado complejos que lleven a los docentes a dedicar días y días a la formación de grupos. En primer lugar, porque el agrupamiento perfecto no existe y, en segundo lugar, porque si existiese, no nos gustaría dar con él, ya que lo vamos a cambiar en algún momento. No olvidemos que no se trata de que el alumno aprenda a trabajar con unos cuantos compañeros, sino de que aprenda a hacerlo con distintos estudiantes.

			Una propuesta

			Tomando como referencia las premisas anteriores, os presentamos una posible forma de realizar equipos-base heterogéneos de cuatro alumnos:

			
					Decidimos el tamaño de los equipos y, en consecuencia, establecemos el número de grupos que tendremos en el aula. Esto dependerá en gran medida del nivel de experiencia cooperativa del alumnado y del tamaño del aula en relación a la ratio.

					Establecemos quiénes son los alumnos más capaces de prestar ayuda en el máximo número de situaciones posibles y los distribuimos entre los equipos. Por ejemplo, si vamos a formar seis grupos, buscamos a los seis estudiantes que mejor combinen dos características muy concretas: se manejan bien con las tareas escolares y no tienen mayores problemas para echar una mano.

					A continuación, establecemos quiénes son los alumnos que necesitan más ayuda. Como en el caso anterior, si tenemos seis grupos, identificamos a los seis estudiantes que pueden requerir un nivel de apoyo más alto.

					Formamos parejas buscando para cada uno de los alumnos anteriores un compañero de nivel de desempeño medio con el que pueda trabajar bien. La premisa es la diversidad, pero sin exagerar, siempre con la intención de que puedan entenderse en la realización de tareas específicas. Con carácter general, al alumno de nivel más bajo lo emparejaremos con un compañero de nivel medio que sea capaz de afrontar con ciertas garantías las tareas propuestas. Por el contrario, para el alumno más capacitado a la hora de prestar ayuda, buscaremos un compañero de nivel medio que presente más dificultades a la hora de realizar el trabajo escolar.

					Una vez establecidas las parejas, empezamos a juntarlas de dos en dos para formar grupos de cuatro. En este punto intentamos compatibilizar otros criterios de heterogeneidad como el género, el origen cultural, las destrezas cooperativas, el nivel de integración, etc. Hemos de ser conscientes de que resultará imposible tener en cuenta todos estos criterios, así que habrá que priorizar en función de las necesidades del grupo-clase.

					Finalmente, una vez que tenemos una propuesta de agrupamientos, los revisamos aplicando el sentido común: no poner a todos los disruptivos juntos; no poner a dos que se llevan especialmente mal en el mismo equipo; poner a “ese chico especialmente inquieto” con el compañero que es capaz de contenerlo, etc.

			

			¿Mantenemos los grupos entre asignaturas o los cambiamos?

			En este punto de la formación de grupos, podemos encontrarnos con docentes que consideran interesante cambiar los equipos entre las distintas asignaturas para así garantizar que cuentan siempre con algún alumno capaz de prestar ayuda, ya que los que son buenos en Matemáticas no tienen por qué serlo en Inglés, Tecnología o Ciencias Naturales. Aunque la idea tiene su justificación, puede ser tal el lío que se derivaría al cambiar los estudiantes de equipo cada cincuenta minutos, que no compensaría el tener siempre al “alumno-profesor” perfecto.

			Por tanto, somos partidarios de mantener los equipos, como mínimo, en el aula de referencia. En el caso de asignaturas como Tecnología, Plástica o Educación Física, que se desarrollan en otros espacios (laboratorios, talleres, polideportivos…), podremos optar –si lo consideramos necesario– por rehacer los grupos e incluso trabajar con agrupamientos más grandes. Lo mismo ocurre en el caso de desdobles y optativas que derivan en grupos-clase diferentes.

			Ahora bien, pensando en paliar algunos de los problemas que pueden derivarse de mantener los mismos grupos, podríamos tener en cuenta unas cuantas cuestiones:

			–	En primer lugar deberíamos tener presente que “el docente también juega”. Si en nuestra asignatura uno o dos grupos no cuentan con un alumno capaz de prestar ayuda, habrá que estar más pendiente de estos equipos para garantizarles un nivel de apoyo suficiente.

			–	Además, podemos relativizar la ubicación de los alumnos capaces de prestar ayuda estableciendo que los equipos puedan preguntar a otros grupos. Podríamos seguir el siguiente procedimiento: a. Primero se pregunta dentro del grupo; b. Si nadie lo sabe, el “relaciones públicas” del equipo busca al docente, y c. Si el docente está ocupado, acude a otros grupos.

			–	Establecer normas específicas para desbloquear todas las posibilidades de apoyo y ayuda. Por ejemplo: a. Si tenemos una duda, preguntamos a nuestro grupo antes que al profesor; b. Si nos piden ayuda, dejamos de hacer lo que estamos haciendo y ayudamos.

			–	Finalmente, en caso de encontrarnos con una situación muy desfavorable en nuestra asignatura, en la que la mayoría de los equipos no cuenta con un estudiante capaz de prestar ayuda, podemos realizar cambios puntuales de cara a subsanar el problema. Se trata de cambiar de sitio a unos pocos alumnos –cuantos menos, mejor– en nuestras horas de clase, con la idea de redistribuir a los estudiantes que están en condiciones de apoyar a sus compañeros y, con ello, promover la autorregulación de los equipos.

			La “pretemporada”

			Aunque somos conscientes de lo interesante que sería el hecho de que los docentes de las distintas asignaturas participen en la formación de grupos, no podemos caer en el error de convertir el proceso en una tarea que consuma al claustro. Si para hacer los agrupamientos pretendemos generar una reunión con todos los profesores que imparten docencia a cada uno de los grupos-clase, algunos docentes podrían terminar asistiendo a más de diez reuniones cada trimestre. Y este “exceso de coordinación” no solo podría desvirtuar el trabajo en equipo del profesorado, sino también despertar el rechazo hacia la cooperación en una parte significativa del mismo.

			Para no caer en este exceso de reuniones sin perder las ventajas del consenso en la formación de grupos, vamos a proponer una solución intermedia a la que hemos denominado la “pretemporada”. Se desarrolla del siguiente modo:

			
					El tutor hace una propuesta de grupos para su tutoría. La idea es que intente agrupar a los estudiantes pensando en todas las asignaturas y no solo en las que él imparte.

					El tutor refleja su propuesta de agrupamientos en un plano que pega en algún lugar visible de la clase. De este modo, tanto los otros docentes como los alumnos tienen claros los grupos y la disposición del aula. Hemos de tener presente que la colocación de los estudiantes dentro de los equipos va a determinar quién trabaja con quién y que cualquier cambio puede condicionar la dinámica cooperativa.

					Empieza la “pretemporada”: una semana en la que los grupos se asumen como “provisionales” y, por tanto, se pueden hacer cambios. Durante esa semana, que coincide con una rotación completa del horario, todos los profesores que imparten docencia en ese grupo-clase pueden valorar los equipos y, si se encuentran con una situación insostenible para los intereses de su asignatura –por ejemplo, que más de la mitad de los equipos no tengan a alguien capaz de ayudar–, pueden proponer un cambio al tutor o tutora para ver si es posible hacerlo.

					Tomando como referencia las sugerencias de sus compañeros docentes, el tutor realiza las correcciones y cambios que considera oportunos y posibles.

					Pasada la “pretemporada”, los grupos se dan por cerrados.

			

			Las claves para que la “pretemporada” funcione son:

			–	Como ya hemos dicho, es indispensable que el tutor demuestre una visión amplia del acto educativo a la hora de hacer los grupos. En otras palabras, que no se centre en cuáles serían los grupos ideales en su asignatura, sino en la mayoría de ellas.

			–	Que el resto de docentes sea tolerante y entienda que si tenemos que compatibilizar los intereses de muchos, no podemos esperar el grupo perfecto para nosotros. Por tanto, que solo propongan cambios en caso de dificultades y problemas muy serios. Si, pese a la pretemporada, algún profesor sigue encontrándose ante una situación que no le permite sacar partido a la cooperación, podría realizar cambios puntuales para su asignatura que, sin romper en demasía la estructura de la clase, le permitan promover una redistribución más eficaz del conocimiento dentro de los equipos.

			–	Que todos asumamos que –como ya hemos repetido unas cuantas veces– el grupo perfecto no existe, y que si existiera, no nos interesaría encontrarlo, porque lo vamos a cambiar.

			¿Cómo dispondremos el aula?

			El contexto es un elemento determinante a la hora de explicar las conductas de los individuos. Solo hace falta echar un vistazo al largo catálogo de investigaciones y estudios que desarrolló la psicología social para entender hasta qué punto nuestra conducta también depende de dónde estamos y no solo de quiénes somos.

			En esta línea, la forma en la que disponemos el mobiliario, los recursos y el espacio en el aula condiciona la dinámica de trabajo que se desarrolla en ella (Johnson, Johnson y Holubec, 1999: 47-48) porque manda un mensaje muy claro con respecto al tipo de conductas que el docente considera apropiadas, influye decididamente en la forma en que alumnos y docentes participan en las actividades y se comunican, promueve u obstaculiza la interacción entre los estudiantes, facilita o dificulta la circulación dentro del aula y la transición entre actividades distintas, y orienta el trabajo de los alumnos, contribuyendo a aumentar o disminuir las disrupciones.

			Tomando como referencia a los hermanos Johnson (Johnson, Johnson y Holubec, 1999: 48-49), podemos establecer las siguientes premisas para disponer el espacio:

			1.	Los miembros de un grupo deben sentarse juntos, de forma que puedan mirarse a la cara, compartir los materiales, hablar entre ellos sin molestar a los demás, etc. En este punto, podemos encontrar distintas opciones a la hora de disponer las mesas de cara a facilitar la cooperación:

			–	En los grupos de tres, podemos trabajar básicamente con una disposición de mesas como la siguiente:

			[image: ]

			Ilustración 2. Disposición del grupo de tres.

			Esta disposición cuenta con dos claras ventajas: a. Que todos los alumnos tienen fácil acceso a sus compañeros, lo que promueve una participación más equitativa, y b. Que el grupo puede colocarse en lugares muy distintos del aula, ya que no plantea ningún problema con respecto a la gestión del espacio.

			–  En los grupos de cuatro podemos optar entre dos disposiciones diferentes, que presentan ventajas distintas:

			[image: ]

			Ilustración 3. Disposición A de grupos de cuatro.

			La disposición A deja mucho más claro quién debe trabajar con quién dentro del equipo, ya que nos encontramos con dos parejas de hombro enfrentadas la una con la otra.

			[image: ]

			Ilustración 4. Disposición B de grupos de cuatro.

			La disposición B no es tan clara con respecto a la subdivisión del equipo, pero presenta la ventaja de que dos alumnos están mirando hacia delante. Esto no solo incide positivamente en la postura corporal, sino también en las transiciones: resulta más fácil recuperar la atención de los equipos porque el centro de interés apunta siempre hacia la zona en la que se suelen desarrollar las explicaciones.

			–  En los grupos de cinco también podemos encontrarnos con dos disposiciones diferentes:

			[image: ]

			Ilustración 5. Disposición A de grupos de cinco.

			La disposición A, que es la más generalizada, aunque suele ser más fácil de articular en las aulas por temas de espacio, presenta el problema del alumno que se sienta en la silla del fondo. A menos que coloque gran parte de su cuerpo sobre la mesa, suele estar un tanto “fuera” del trabajo. 

			[image: ]

			Ilustración 6. Disposición B de grupos de cinco.

			La disposición B, aunque puede resultar un tanto compleja de colocar en el aula (de hecho, es tan ancha que suele funcionar mejor al fondo de las clases), presenta la ventaja de que todos los alumnos se encuentran bastante cerca, con lo que evitamos los problemas de falta de participación. 

			2.	Los grupos deben estar lo bastante separados como para que no interfieran unos con otros y para que el docente tenga despejado el camino hacia cada equipo. Podemos establecer tres motivos especialmente relevantes para justificar esta premisa:

			–	En primer lugar, porque dentro de las dinámicas cooperativas el docente deja de ser el médico que recibe en su consulta y pasa a “atender a domicilio”. Esto exige que el acceso a los grupos sea simple y ágil, especialmente en el caso de aquellos alumnos que demandan una atención más personalizada. Por ello, debemos asegurarnos de que se encuentran colocados en zonas de fácil acceso, en las que no resulta difícil llevar nuestra silla para sentarnos a trabajar con ellos.

			–	En segundo término, porque los estudiantes deben tener un fácil acceso a los demás, al docente y a los materiales que necesitan para ejecutar las tareas asignadas. Desde esta perspectiva, no basta con habilitar los caminos, sino que debemos hacer un uso racional de los mismos, estableciendo las rutas más eficaces para los distintos cometidos.

			–	Finalmente, porque aquellas zonas a las que no seamos capaces de llegar se convertirán en espacios de “baja vigilancia”, lo que puede derivar en un descenso del nivel de trabajo y un aumento del nivel de disrupción.

			[image: ]

			Ilustración 7. Disposición del aula: el espacio entre los equipos.

			3.	Los miembros de un grupo pueden ver al docente en el lugar en el que realiza las explicaciones sin tener que adoptar una posición incómoda. Trabajar en equipo no tiene que suponer el fin de las explicaciones del docente. Todo lo contrario, una utilización inteligente de las dinámicas cooperativas puede potenciar las clases magistrales, garantizando los niveles mínimos de atención y procesamiento de la información que resultan necesarios para sacar todo el jugo a las situaciones expositivas.

			Por tanto, conseguir una transición ágil entre el trabajo en equipo y la atención al docente puede constituir un punto básico dentro de las dinámicas cooperativas. Para conseguirlo, es necesario que coloquemos las mesas de forma que a los estudiantes les resulte fácil atender las explicaciones sin que para ello deban moverse o hacer escorzos. Y en esta línea podemos tomar dos premisas como referencia:

			–	Cuantos más alumnos miren hacia delante, mejor.

			–	Partir de una disposición de espiga, en la que los grupos de los laterales se colocan en diagonal, evitando que ninguno dé la espalda a la pizarra.

			[image: ]

			Ilustración 8. Disposición del aula en espiga.

			4.	Debemos diseñar una disposición del aula flexible, en la que sea posible cambiar la estructura con cierta facilidad. Ninguna disposición del aula es suficiente para cubrir todas las necesidades que se derivan de las distintas actividades que se desarrollan en ella. Por ejemplo, en algunos momentos nos interesará que los estudiantes se coloquen en filas de uno para realizar una prueba de evaluación. Si este cambio supone un proceso desordenado y lento, podemos encontrar muchos problemas a la hora de evaluar a nuestro alumnado a través de pruebas individuales.

			Por este motivo, la disposición del aula cooperativa debe ser flexible, permitiendo al alumnado cambiar la composición de los grupos de forma rápida y organizada. Para conseguirlo, debemos trabajar a distintos niveles:

			–	Hacer un diseño del espacio que resulte racional, intentando que los cambios de estructura no supongan grandes movimientos de mesas o sillas.

			–	Hacer explícitas las distintas configuraciones del aula, que los estudiantes las conozcan y sepan dónde tienen que colocarse. En este sentido, podríamos tener planos con las distintas configuraciones en lugares visibles de la clase.

			–	Dedicar un tiempo a entrenar estos cambios con el objetivo de que los alumnos pasen de una disposición a otra de una manera rápida y eficaz.

			¿Cómo colocaremos al alumnado dentro de los grupos?

			La posición que ocupan los estudiantes dentro del grupo influye en el tipo de interacción que mantienen y, por tanto, es necesario cuidar esta disposición dentro del equipo. Existen dos premisas que debemos tener muy claras:

			–	Los estudiantes que se colocan cara a cara encuentran facilidades para interactuar de forma verbal. Por ello, se trata de una disposición especialmente adecuada para dialogar, debatir, realizar entrevistas, preguntar…

			–	Los estudiantes que se colocan hombro con hombro encuentran facilidades para compartir recursos y trabajar sobre los mismos materiales. Por tanto, se trata de una disposición adecuada para la tutoría entre iguales, la realización conjunta de actividades, la corrección de ejercicios…

			Así pues, con el objetivo de sacar el máximo partido de la interacción entre estudiantes, es necesario cuidar quién interactúa con quién y en qué tipo de actividades. Aunque los equipos-base sean de cuatro alumnos, en muchas actividades se subdividirán en parejas de trabajo. Esto supone que no solo cuidemos la configuración del equipo, sino también las posibles subdivisiones que se puedan producir en él. En este punto, resulta muy importante que tengamos en cuenta que tanto las situaciones de andamiaje en la zona de desarrollo próximo como las controversias académicas que derivan en conflictos sociocognitivos resultan –en principio– más beneficiosas si la distancia cognitiva entre los alumnos no es exageradamente grande.

			Por eso, procuraremos que las “parejas cara a cara” y las “parejas hombro con hombro” en las que se puede subdividir el equipo-base no estén formadas por estudiantes de un nivel muy alejado. El grupo puede ser muy diverso; la pareja, no tanto.

			[image: ]

			Ilustración 9. Colocación de los alumnos en un grupo de cuatro.

			Como se puede apreciar en la figura, tanto en las “parejas cara a cara” como en las “parejas hombro con hombro” los estudiantes trabajan con un compañero de un nivel diferente, pero no demasiado alejado:

			–	El estudiante de nivel de desempeño más alto no formaría pareja con el de nivel más bajo, sino que interactuaría con compañeros de nivel de desempeño medio.

			–	Los estudiantes de nivel de desempeño medio no trabajarían juntos en actividades de pareja, sino que interactuarían con el alumno de nivel alto o con el de nivel bajo.
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